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Tafelzeichnung 1 aus dem 1. Vortrag des Heilpddagogischen Kurses:
Der Inkarnationsprozess des Menschen



Geleitwort

Im Oktober 2024, ein Jahrhundert nach dem Heilpddagogischen Kurs Ru-
dolf Steiners, wird eine Abteilung der Freien Hochschule fiir Geisteswis-
senschaft am Goetheanum als eigenstidndige <Sektion fiir Heilpadagogik
und inklusive soziale Entwicklung> gegriindet. Die Arbeit, die sich aus den
Impulsen und Initiativen rund um diesen Kurs entwickelt hat, ist inzwi-
schen weltweit auf allen Kontinenten verankert. Unzdhlige Menschen,
Institutionen, Lebensgeschichten, Gemeinschaften bilden ein Erfahrungs-
netz der alltdglichen Suche nach menschenwiirdigen Bedingungen fiir
menschliches Leben in seinen vielfdltigen Formen unter oft schwierigen
und schwierigsten Voraussetzungen.

Anlisslich des 100-jahrigen Jubildums des Kurses erscheinen eine kom-
mentierte Neuausgabe (GA 317, 2024) sowie der vorliegende Band, der
verschiedene Aspekte der im Juli 1924 gehaltenen Vortrage beleuchtet.

Padagogische und sozialpadagogische Praxis erfordert den stets wahr-
nehmungsbereiten, offenen Blick fiir den Anderen, fir Situationen, fir
Zusammenhdnge, flr das unmittelbar Sichtbare und das erst tastend und
anndhernd zu Erfahrende. Dabei stellt sich immer wieder neu die Frage, ob
der Blick schauend bleibt oder ob vielmehr das einmal Wahrgenommene
zur bleibenden Grundlage des Erkennens und Handelns wird und damit
das sich Verdandernde, Erneuernde, Unvorhersehbare durch das Gewor-
dene unsichtbar ist. Diese Frage stellt sich auch fiir den Umgang mit einem
Werk. Der Blick auf das Gesagte, Geschriebene wandelt sich mit der Zeit,
er schult sich am Erlebten, Erfahrenen, Gelernten.

Das 20. Jahrhundert, die von seiner Zerstérungskraft betroffenen Men-
schen, aber auch die Wirksamkeit der Initiativen, der unerschrockene
Einsatz fir Kinder und Erwachsene mit Behinderungen, die Erkenntniser-
rungenschaften bilden eine ganz andere Grundlage fiir den Umgang mit
den Ausfiihrungen Rudolf Steiners. Die 1924 schon angedeutete Gefdhr-
dung des Andersseins hat sich in den dann folgenden Jahren als gelebte
Wirklichkeit erwiesen, ebenso wie der entschiedene Einsatz fir eine men-
schenwiirdige Gestaltung der Lebensmdglichkeiten fir jeden Menschen.
Ungeheuer viel Erreichtes, aber auch unendlich viel Ungetanes liegt heute
offen vor uns.

Ein schauendes Erkennen, ein denkendes Anschauen und ein anschau-
endes Denken (vgl. GA 2, 2022, S. 110) sind die Grundlage einer Wissen-
schaft vom Lebendigen, schrieb Rudolf Steiner schon 1886, fast vier Jahr-
zehnte vor dem Heilpddagogischen Kurs. Das, was sich wandelt, verlangt
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eine «anschauende Urteilskraft» (GA 20, 2023, S. 164). Diese Forderung
hat auch hundert Jahre spater nichts von ihrer Dringlichkeit verloren. Neue,
erweiterte Wissensperspektiven sind notwendig und lebensnotwendig. Das
hegemoniale Wissen der Moderne birgt die Vernichtung der Andersheit als
standige Gefahr in sich. Wie Boaventura Souza Santos aus der Perspektive
der von der westlichen Gesellschaft ausgeschlossenen und vernachlassig-
ten Bevolkerungsgruppen darstellt, missen polyzentrische, multiperspekti-
vische Erkenntnisformen in die gegenwirtigen Uberlegungen einbezogen
werden, die beispielsweise das Spirituelle nicht als Religion verstehen, die
das Transzendente in der Immanenz erkennen (vgl. Souza Santos 2020,
S. 477 f.). Ein «Wissen-mit» als Alternative zu einem «Wissen-uber», das
die Stimmen der zum Schweigen Gebrachten und die Sprache des Unsag-
baren anerkennt und wertschatzt (vgl. ebd., S. 479).

Rudolf Steiners menschenkundlicher Ansatz sucht nach diesen Formen
des Erkennens. Ein Menschsein, das im Verhdltnis zum Anderen begriindet
ist, das den Anderen in seiner Andersheit nicht nur anerkennt, sondern
in ihm die Moglichkeit des eigenen Menschseins tiberhaupt erfdhrt. Der
Andere, der, wie der tschechische Philosoph Jan Patocka schreibt, Heimat
bedeutet:

So findet der Mensch von Anfang seines Lebens an vor allem in dem Anderen

seine Umhdillung, so findet er vor allem in ihm seine Wurzeln. Diese Verwur-

zelung im Anderen vermittelt alle anderen Beziehungen. Der Andere ist primar
derjenige, der unsere Bediirfnisse besorgt [...]. Der Andere — und in natiirlicher,
notwendiger, wechselseitiger Verkniipfung die Anderen — stellen das dar, was
absichert, was fir mich die Erde erst zur Erde macht, den Himmel zum Himmel

— die Anderen stellen die urspriingliche Heimat dar. (Patocka in Esquirol 2021,
S. 46)

Die Freie Hochschule fiir Geisteswissenschaft und die in ihr neu gegriin-
dete Abteilung fiir Heilpadagogik und inklusive soziale Entwicklung stellt
sich diesem Anspruch und ermdglicht mit der vorliegenden Publikation
Perspektiven einer «schauenden Erkenntnis». Sie stellt einen vielschich-
tigen Beitrag dar, das Werk Rudolf Steiners sichtbar und fiir das Studium
immer wieder neu erschlieBbar zu machen — in einem Kurs, der etwas
unbeschreiblich Samenhaftes in sich hatte und hat. Aus der Arbeit die-
ser Dornacher Sommertage ist eine weltweite Bewegung entstanden, die
sich tagtaglich fir ein menschenwdirdiges Leben fiir jeden Menschen ein-
setzt, in einer Verantwortung fiir den Anderen, die, wie Emmanuel Levinas
schreibt, die Menschlichkeit des Menschen begriindet. Eine Bewegung, die
sich immer wieder neu mit der Frage auseinandersetzt, die vom Anderen
gestellt wird. «Ob [der Andere] mich ansieht oder nicht, er geht mich etwas
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an. Frage, in der das Sein und das Leben zum Menschlichen erwachen.»
(Levinas 2022, S. 39).

Constanza Kaliks, Goetheanum, Juni 2024.
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Vorwort

«... ein fortwdhrender lebendiger Zusammenhang» — so charakterisiert Ru-
dolf Steiner auf den letzten Seiten seines Heilpddagogischen Kurses das
fruchtbare Feld, auf dem sich padagogisches, therapeutisches und beglei-
tendes Handeln aus gestalterischen Intuitionen, die im Raum zwischen Ich
und Du ergriffen werden, entfalten kann (GA 317, S. 206). Dieses Hand-
lungsfeld, um das es im Kurs geht, ist keine eng umgrenzte Fachdisziplin,
sondern ein kreativer Raum, auf dem sich die unterschiedlichsten profes-
sionellen und kulturellen Kompetenzen begegnen und ihre verschiedenen
Beitrdge ineinanderflieBen lassen, um gemeinsam die Entwicklung eines
individuellen Kindes oder Jugendlichen zu unterstiitzen, zu férdern und
zu begleiten. Dabei spielen Padagogik und Medizin wichtige Rollen, aber
auch die Kiinste und alles Weitere, was innerhalb der wenige Monate zu-
vor neu begriindeten Freien Hochschule fiir Geisteswissenschaft am Goe-
theanum mit ihren Sektionen erforscht, entwickelt und gelehrt wird.

100 Jahre nach Steiners Kurs erscheint dieser in einer anhand der vor-
liegenden Quellen griindlich recherchierten und (iberarbeiteten neuen
Textausgabe innerhalb der vom Rudolf Steiner Archiv edierten Gesamt-
ausgabe. Dieser neuen Edition mdchten wir hier einen Begleitband zur
Seite stellen, der den Kontext des Kurses umreilst, verschiedene wesentli-
che Themenstrdange aufzeigt, freilegt und erldutert, damit den Blick auch
auf Aspekte des Kurses lenkt, die — zumindest aus Sicht der Autorinnen und
Autoren dieses Bandes — auch ein Jahrhundert spater noch Zukunftspo-
tenzial bieten, und der zur weiteren Auseinandersetzung, zum Dialog mit
und tber den Kurs, zur Forschung und Entdeckung noch unerschlossener
Fragestellungen und Inspirationsquellen anregt.

Im Zentrum des Kurses steht die Frage danach, wie der Mensch, das indi-
viduelle Ich, sich durch den Leib mit der Welt verbindet und sich — durch
das Erlebnis seiner Selbstwirksamkeit in der Welt gespiegelt — selbst findet
und das ihm innewohnende schopferische, menschliche Potenzial entfaltet
und entwickelt. Und welche Art und Formen der Begleitung diesen Prozess
— inshbesondere in den ersten Lebensphasen der Kindheit und Jugend — un-
terstiitzen und begleiten konnen. Dabei bildet die intentional gestaltete
und reflektierte Beziehung zwischen Erwachsenem und Kind die unab-
dingliche Grundlage und den Ausgangspunkt fiir alles padagogische, the-
rapeutische und soziale Handeln. Heilpddagogik wird so zu einem trans-
formativen Prozess fiir alle Beteiligten, ebenso wie fiir ihr soziales Umfeld.

Wenn dieser Begleitband — als Einstiegstor, Lesehilfe und Dialogbeglei-
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ter — individuelle und gemeinsame, kollegiale Arbeit mit dem Kurs anregt,
ermoglicht und unterstiitzt, hat er seine Aufgabe erfiillt. Besonders freuen
wirden wir uns, wenn aus dieser Auseinandersetzung auch weitere schrift-
liche Beitrdge entstehen, die die Darstellungen in diesem Band erginzen,
erweitern, korrigieren oder vertiefen. Es wird keine in irgendeiner Weise
autoritative Deutung beansprucht, sondern es handelt sich bei den Beitra-
gen durchgdngig um Perspektiven, die zwar versuchen, dicht am Text zu
bleiben, ohne zu sehr die eigenen, eventuell weiterfiihrenden Konzepte
und Ideen der Autorinnen und Autoren in den Mittelpunkt zu stellen, die
aber dennoch von der immer auch tief persdnlichen Arbeit mit dem Kurs
vor dem Hintergrund der jeweiligen eigenen beruflichen Praxis gepragt
sind. So ist auch der Duktus der Beitrdge kein einheitlicher, und jedem Le-
senden werden einige Herangehensweisen und Lesarten des Kurses ndher-
stehen, andere ferner, manche vielleicht sogar befremdlich wirken. Diese
Vielfalt der Stimmen ist gewollt, und nach unserer Ansicht auch notwen-
dig, um einer so komplexen und vielschichtigen Materie wie dem Heilpa-
dagogischen Kurs auch nur anndhernd gerecht zu werden.

Dazu gehort auch, dass Begriffe und Konzepte auftauchen werden, an
denen man sich heute reiben kann bzw. muss. Der Heilpddagogische Kurs
wurde zu einer Zeit gegeben, als der Unterschied zwischen «Behinderung»
und «Krankheit> noch nicht etabliert war. So finden sich Begrifflichkeiten,
die einem — zudem auch noch veralteten — medizinischen Sprachgebrauch
entlehnt sind, wo dieser heute nicht mehr als angemessen gesehen wird
und ein zum Teil viel differenzierteres Vokabular zur Verfligung steht.

Bezliglich einer genderinklusiven Sprache haben wir es den Mitwirken-
den Uberlassen, jeweils einen eigenen Ansatz zu wahlen, der fir sie stim-
mig ist. Es sind selbstverstandlich immer alle Geschlechter mit angespro-
chen.

Heilpddagogische Professionalitdt hat sich — inzwischen auch unter ei-
ner Reihe anderer Bezeichnungen — als eigene professionelle Perspektive
etabliert, mit einem inter- und eventuell sogar transdisziplindren Fokus auf
individuelle Entwicklung und inklusive Sozialraumgestaltung, der zwar im
Kurs, so ldsst sich zumindest argumentieren, in vieler Hinsicht keimhaft
angelegt ist, aber keineswegs in alle Richtungen entwickelt und ausformu-
liert wird. Dies ist etwas, das im anthroposophischen Kontext vor allem
durch die Differenzierung des Arbeitsfeldes selbst geschah, so wie es tiber
die 100 Jahre seit dem Kurs zu einer weltweiten kollegialen Praxisgemein-
schaft gewachsen ist, die sich mit menschlicher Entwicklung, Vulnerabilitat
und der Frage nach sozialer Teilhabe tber das ganze Spektrum der Le-
bensspanne hinweg befasst — und aus dem sich ebenfalls dieses Jahr in der
Freien Hochschule am Goetheanum eine neue Sektion fiir Heilpadagogik
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und inklusive soziale Entwicklung bildet. Die Beitrdge kdnnen also auch
als thematischer Umriss eines moglichen Forschungsprogramms dieser
neuen Sektion der Freien Hochschule gelesen werden.

Einfihrend situiert Bente Edlund den Heilpddagogischen Kurs im Kontext
der Entwicklung des Berufsfeldes am Anfang des 20. Jahrhunderts — einer
komplexen Zeit zwischen zwei Weltkriegen, in der sich auch wesentli-
che Konflikte um die Interpretation der Aufgabenstellung heilpddagogi-
scher Professionalitdt — humanistisch oder eugenisch — zuspitzten. Ridiger
Grimm gibt Hinweise und Anregungen dazu, wie man mit dem Text des
Kurses — dem Transkript einer mindlichen Veranstaltung mit einem klei-
nen, intimen Kreis von untereinander bekannten und mit der Anthropo-
sophie vertrauten Teilnehmenden — heute lesend umgehen kann. Die Ein-
fihrung wird abgerundet durch den Beitrag von Anne Weise, in dem sie
als Herausgeberin der neuen Textausgabe des Kurses schildert, wie diese
zustande kam und welche neuen Erkenntnisse tber den Text aus seiner
Neubearbeitung resultieren.

Im folgenden Abschnitt werden einige grundlegende Aspekte des Kur-
ses geschildert. Jan Goschel entwickelt einige der im Kurs selbst zum Teil
eher implizit bleibenden Ideengrundlagen, ohne deren zumindest orien-
tierende Kenntnis er aber schwer zugédnglich bleibt. Bente Edlund fihrt in
die Gesetzmaligkeit ein, die Rudolf Steiner zu Beginn des Kurses als Ver-
standniszugang zur Wirksamkeit der padagogischen und therapeutischen
Beziehungsgestaltung schildert und die einen wichtigen Hintergrund fir
vieles bildet, was im weiteren Verlauf des Kurses entwickelt wird. Andreas
Fischer legt die Qualitdten, Haltungen, den Ethos und das kiinstlerische
Aufgabenverstandnis dar, das sich durch den Kurs zieht und dessen heilpa-
dagogisches Handlungsparadigma bildet.

Es folgt ein Abschnitt zum Menschenverstdndnis des Heilpddagogischen
Kurses, zu seiner heilpddagogischen Anthropologie, eingeleitet von Bernd
Kalwitz, mit Beitrdgen zur allgemeinen Anthropologie und zu verschie-
denen Auspragungen der menschlichen Konstitution, die im Kurs exem-
plarisch entwickelt werden. Karl-Reinhard Kummer gibt einen Uberblick
Uber die Wesensglieder und die dreigliedrige Organisation des Menschen.
Die folgenden Beitrédge stellen drei konstitutionelle Polaritdten dar, die im
Kurs thematisiert werden: Walter Dahlhaus schildert die Dynamik zwi-
schen <epileptischer> und «iberempfindlicher; Konstitution, Bernd Kalwitz
die zwischen zwanghafter Erinnerung und Vergesslichkeit und Martin Nie-
meijer die zwischen Beweglichkeit und Tragheit. Abgerundet wird dieser
Abschnitt mit einem Beitrag von Wilburg Keller Roth zur padagogisch-the-
rapeutischen Bedeutung von Sprache und Eurythmie, denen der Kurs eine
besondere Bedeutung beimisst.
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Die Kinderbesprechungen des Heilpddagogischen Kurses werden von
Rudiger Grimm und Gerhard Hallen bearbeitet. Riidiger Grimm gibt einen
Uberblick tiber die Lebensgeschichten und den Kontext der besprochenen
Kinder. Gerhard Hallen erldutert die im Kurs vorgeschlagenen heilpddago-
gischen Ansdtze aus einzelnen Fallbesprechungen. Eine besondere Rolle
spielt der Beitrag von Alan Thewless zu den Horoskop-Studien, die fir
zwei der im Kurs besprochenen Kinder herangezogen werden: Wihrend
eine griindliche Herleitung eines anthroposophisch-geisteswissenschaftli-
chen Zugangs zum Einfluss kosmischer Rhythmen auf die menschliche In-
karnation und Biografie den Rahmen dieses Bandes sprengen wiirde, ent-
schlisselt Alan Thewless auf knappem Raum die wesentlichen Aspekte der
Horoskop-Studien und zeigt damit exemplarisch, wie eine solche Lesart
der kosmischen Konfiguration mit Bezug auf den Geburtszeitpunkt eines
Kindes aussehen kann.

Ein weiterer Abschnitt wendet sich dem Thema der inneren Entwicklung
im Rahmen heilpddagogischer Professionalitit zu, dem in Steiners Kurs
eine Schlisselrolle zukommt. Sabine Bulk leitet diesen ein mit einem Bei-
trag zur Entwicklung von Intuitionsfahigkeit im Kontext professionellen
Handelns. Simon Pepper und Annette Pichler setzen sich mit der zentralen
berufsesoterischen Meditation auseinander, die Steiner im Heilpddagogi-
schen Kurs entwickelt: der Punkt-Kreis-Meditation. Simon Pepper ndhert
sich diesem Motiv aus einer mathematisch-geometrischen Perspektive an,
wahrend Annette Pichler der Frage nach einer kontemplativen Praxis inner-
halb der begleitenden padagogischen und therapeutischen Professionalitat
nachgeht.

Der letzte Abschnitt weitet den Blick wieder auf Fragestellungen, die
mehr mit dem Kontext und der Zukunftsperspektive zu tun haben, in die
Steiner die heilpddagogische Professionalitdt als spirituellen und kulturellen
Impuls stellt. Wolf-Ulrich Klinker zeigt auf, in welchem geistesgeschicht-
lichen Zusammenhang der Kurs mit seiner Perspektive steht, die den Blick
immer wieder darauf lenkt und dafir schult, wie in der sinnlichen Erschei-
nung des menschlichen Wesens geistige Wirklichkeit unmittelbar sichtbar
und anschaulich wird. Jan Goschel stellt dar, welche Rolle die Konzepte
Wiederverkorperung und Schicksal im Heilpddagogischen Kurs spielen,
und wie sich heilpadagogische Professionalitit aus der Perspektive des Kur-
ses als gestalterisches Handeln in karmischen Zusammenhéngen verstehen
lasst. Peter Selg rundet diese Betrachtungen ab, mit einem Blick auf die
Rolle des Arbeitsfeldes Heilpadagogik innerhalb der Anthroposophischen
Gesellschaft und der Freien Hochschule fiir Geisteswissenschaft, wie sich
diese seit ihrer Griindung vor 100 Jahren entwickelt haben, und auf die zu-
kiinftigen Entwicklungsmdglichkeiten, die sich daraus als Ausblick ergeben.
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Die Projektgruppe, die das Konzept fir diesen Begleitband entwickelt
und das Peer-Review der Beitrage durchgefiihrt hat, schlielst den Band mit
vier personlichen Vignetten, die reflektieren, welche Rolle die Arbeit mit
dem Heilpddagogischen Kurs in ihren beruflichen Biografien gespielt hat
und welche Fragen und Themen auch fiir die Zukunft immer noch, wieder
oder auch ganz neu als inspirierend, herausfordernd und fiir die weitere
Arbeit als fruchtbar erlebt werden.

Jan Goschel und Ridiger Grimm

Steiner, R. (GA 317, 2024). Heilpddagogischer Kurs. Zwélf Vortrage gehalten in
Dornach vom 25. Juni bis 7. Juli 1924. 9. Aufl., Basel: Rudolf Steiner Verlag.
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Steiners Heilpddagogischer Kurs
in seiner Zeit und heute

Bente Edlund

1 Der Heilpddagogische Kurs:
Voraussetzungen und Zusammenhange

Méchte man die theoretischen Grundlagen der fiir die anthroposophische
Heilpddagogik charakteristischen padagogischen Konzepte, kreativen Me-
thoden und sozialen Modelle erschlielsen, stoRt man leicht auf unerwartete
Ideen, die auch Widerstand auslosen konnen. Die methodische Vielfalt der
sozialen und padagogischen Praxis wird getragen von metaphysischen Per-
spektiven und einer komplexen Psychologie, in der spirituelle und leibli-
che Dimensionen zusammenspielen. Diese sind in einer umfangreichen
Literatur dargestellt, die von praktisch tatigen Menschen entwickelt wurde.
Im Zentrum dieser Literatur steht der 1924 von Rudolf Steiner gehaltene
Heilpddagogische Kurs. Die Verschriftlichung der Vortrage dient nicht nur
als historische Primarquelle der anthroposophischen Heilpddagogik, son-
dern ist auch heute noch eine Ressource fiir Studierende und Mitarbei-
tende in beruflichen Bildungseinrichtungen und Praxisorganisationen. So
hat dieser Text die Bewegung seit 100 Jahren begleitet, im Zusammenklang
mit der wachsenden Sekundarliteratur.

Der Heilpddagogische Kurs ist ein anspruchsvoller Text, der eine Kennt-
nis der Anthroposophie voraussetzt und aus dem konkreten Kontext seiner
Zeit und der Situation, in der er gehalten wurde, verstanden werden muss
(vgl. auch den Beitrag zur Entstehung des Textes von Weise in diesem
Band). Dieses Kapitel soll den Zeitkontext des Kurses als Grundlage fiir
ein Verstandnis des Textes skizzieren, sodass er vor diesem Hintergrund
sowohl als historische Quelle als auch als fachlicher Beitrag in seiner Re-
levanz fiir die heutige Zeit gelesen werden kann. Dabei werden unter
anderem die Ereignisse behandelt, die zur Griindung des Kinderheims
Lauenstein im Jahr 1924 fiihrten, ebenso wie vorhergehende Erfahrungen
im Rahmen der Waldorfpadagogik und der anthroposophischen Medizin.
Diese drei Initiativen bildeten die Ausgangspunkte fiir die Entwicklung der
anthroposophischen Heilpadagogik, die als solche durch den Kurs initi-
iert wurde. Zum Kontext gehort aber auch ein Uberblick iiber die allge-
meine Kinderpsychiatrie und Heilpddagogik Anfang des 20. Jahrhunderts,
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die den Hintergrund fiir die Entstehung des anthroposophischen Ansatzes
bildeten.

Damit wird eine Grundlage gebildet fiir die Darstellung der philosophi-
schen, psychologischen, diagnostischen, pddagogischen und therapeuti-
schen Perspektiven des Heilpddagogischen Kurses in den folgenden Kapi-
teln.

Rudolf Steiner (1861-1925) hat mit der Anthroposophie ein breites Spek-
trum von kinstlerischen, humanistischen und auch naturwissenschaftli-
chen Fachgebieten bearbeitet. Eines seiner letzten Projekte war die an-
throposophische Heilpadagogik. Unter erheblichem Arbeitsdruck und bei
nachlassender Gesundheit gab Steiner kurzfristig seine Zusage, diesen Kurs
im Sommer 1924 zu halten. Wie war das moglich? Es ging nicht nur um Zeit
und Kréfte, sondern auch um die Voraussetzungen, die Rudolf Steiner fiir
einen solchen Auftrag hatte. Welche Erfahrungen hatte er mit behinderten
Menschen? Das Feld der Heilpadagogik war 1924 bereits mit einer zuneh-
mend institutionalisierten Praxis gut etabliert und auch mit einer wachsen-
den Fachliteratur versorgt. Uber welches Wissen verfiigte Steiner in Bezug
auf Menschen mit Beeintrichtigungen und was waren seine Kenntnisse
von Erziehung und therapeutischer Begleitung in diesem Zusammenhang?
Im Folgenden werden drei relevante Zusammenhdnge aus Steiners Leben
und Werk beschrieben. Biografische Begegnungen mit und Beziehungen
zu Menschen mit Behinderungen, die Griindung der Waldorfschule in
Stuttgart im Jahr 1919 und die Entwicklung der anthroposophischen Medi-
zin mit der Eréffnung einer Klinik in Arlesheim im Jahr 1921.

Eine gesammelte Darstellung von Steiners Beziehungen zu Menschen
mit Behinderungen, auch einmaligen Begegnungen, die in Rudolf Steiners
Leben eine Rolle spielten, findet man im Ubersichtswerk Geschichte der
anthroposophischen Heilpddagogik und Sozialtherapie, Entwicklungslinien
und Aufgabenfelder 1920-1980 (Frielingsdorf et al. 2013). Die Bedeutung
solcher personlichen Erfahrungen hat Steiner vielfach selbst beschrieben,
sowohl in der Autobiografie Mein Lebensgang (GA 28) als auch im Heil-
pddagogischen Kurs (GA 317). Nicht 6ffentlich erwdhnt hat Steiner jedoch
seinen jiingeren, behinderten Bruder. Gustav Steiner, geboren 1866, war
im damaligen Sprachgebrauch taubstumm, also gehorlos. In anthroposo-
phischen Kreisen wusste man von Gustavs Existenz, aber eine ausfiihrliche
und detaillierte Darstellung von Gustavs Lebensgeschichte und der Rolle,
welche er in Rudolf Steiners Leben spielte, wurde erst 2012 von Wolfgang
Vogele publiziert. Ohne es direkt zu formulieren, deutet Vogeles Darstel-
lung darauf hin, dass Gustav neben der Gehdrlosigkeit auch eine kognitive
Beeintrachtigung hatte. Vogele schreibt, dass Steiner einmal erzdhlt haben
soll, er selbst habe Gebardensprache gelernt und Taubstummen-Unterricht
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erteilt. Gustav wuchs im Kreise der Familie auf, unterbrochen von kiirzeren
Institutionsaufenthalten, und lebte spater in privater Pflege an verschie-
denen Orten. Steiner hielt regelméligen Kontakt mit seinem Bruder und
sorgte fiir ihn zeit seines Lebens und dariiber hinaus, indem er Gustav tes-
tamentarisch berlicksichtigte. Rudolf Steiner starb 1925, wahrend Gustav
bis 1942 lebte.

Offentlich schildert Rudolf Steiner hingegen eine Kindheitserinnerung
aus dem Dorf Kraljevec in Osterreich-Ungarn (heute Kroatien), wo er auf-
wuchs. Dort lebte ein Mann mit Hydrozephalus, dem er ab und zu begeg-
nete. Der Mann war um die 30 Jahre alt und hatte einen so grollen Kopf,
dass der Korper ihn nicht zu tragen vermochte; er ging mit Kriicken. Weder
Abstand noch Furcht prégen Steiners Beschreibung von seiner Begegnung
als Sechsjahriger mit diesem Mann, es scheint vielmehr das eindriickliche
Erlebnis einer milden und gleichzeitig gescheiten Person mit einer unge-
wohnlich schonen Sprachfiihrung gewesen zu sein, wie er im Heilpédda-
gogischen Kurs darstellt (GA 317, S. 156). Das Zusammentreffen kann als
eine Schlisselerfahrung betrachtet werden und vermittelt einen Eindruck
von Ehrfurcht und Respekt vor einem behinderten und gleichzeitig begab-
ten Menschen mit einem schweren Leiden.

In Mein Lebensgang schreibt Rudolf Steiner tiber seine Erfahrungen, als
er als junger Student Privatlehrer bei der Familie Specht in Wien war. Hier
war er flr einen der Sohne verantwortlich, einen 10- bis 11-jahrigen Jun-
gen, der von ihm ebenfalls als hydrozephal bezeichnet wurde und der in
seiner Entwicklung zuriicklag. Steiner erzéhlt, er habe sofort gespiirt, dass
der Junge erhebliche Ressourcen hatte, die sich bis dahin noch nicht hatten
entfalten konnen. Es ging darum, diese schlummernden Fahigkeiten her-
vorzurufen, indem man Vertrauen zwischen Lehrer und Schiiler schuf, eine
Beziehung aufbaute und die Gestaltung des Unterrichts sorgféltig durch-
dachte. AufSerdem musste man mit Zeit und Kriften sparsam umgehen, da
der Junge eine begrenzte Ausdauer hatte (GA 28, S. 104-108). «<Da machte
ich mein eigentliches Studium in Physiologie und Psychologie durch»,
schrieb Steiner (ebd., S. 105). Dass eine heilpddagogische Erfahrung wie
diese die Grundlage fiir seine kiinftigen Beitrdge im Bereich der Allge-
meinpddagogik bildete, ist bemerkenswert. Der Junge bestand spdter alle
schulischen Priifungen und sogar das Abitur, studierte Medizin und starb
dann jung als Militdrarzt im Ersten Weltkrieg. Die Erfahrungen, die Steiner
hier gemacht hat, erwahnt er auch im Heilpdadagogischen Kurs (GA 317,
S. 105 f.) und direkt danach im Juli 1924 ebenfalls in einem padagogischen
Vortrag in Arnheim in den Niederlanden (GA 310, S. 92 f.).

In Geschichte der anthroposophischen Heilpddagogik (Frielingsdorf et
al. 2013, S. 48-59) wird beschrieben, wie sich zu dieser Zeit ein grofRer an-
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throposophischer Kreis um Steiner entwickelte. Die Mitglieder der Anthro-
posophischen Gesellschaft suchten nicht nur spirituelle Nahrung, sondern
kamen auch zu ihm und baten um Anleitung und Hilfe bei verschiedenen
privaten Problemen, darunter auch Fragen zu eigenen Kindern. Steiner be-
urteilte jeweils die Problematik so weit wie méglich und gab Ratschldge
zur Behandlung. Mehrere dieser Kinder wurden in den spéter gegriinde-
ten anthroposophischen Einrichtungen betreut, einige von ihnen werden
auch im Heilpadagogischen Kurs erwahnt. Neben Sandroe war Willfried
Immanuel (8. und 9. Vortrag) eines der Kinder mit anthroposophischem
Familienhintergrund, aber auch Robert (7. Vortrag) sowie Richard und Lore
(8. und 9. Vortrag) hatten Eltern, die zum anthroposophischen Umkreis
gehorten. Dies galt ebenso flir andere wie Ingeborg Goyert, die von Polio
betroffen war und von Steiner iber mehrere Jahre betreut wurde (Goyert
1999).

Ein weiteres Kind, das Steiner gut kannte und das viel Unterstiitzung
von ihm erhielt, aber nicht im Kurs erwdhnt wird, ist Felicitas Stiickgold.
Sie war die Stieftochter des Schriftstellers Albert Steffen, der spéter Leiter
der Anthroposophischen Gesellschaft wurde. Die Familie Steffen lebte ab
1920 in Dornach und gehorte zu Steiners engstem Umgangskreis. Felici-
tas wurde mit einer korperlichen Behinderung geboren, hatte Lernbeein-
trachtigungen und entwickelte auch eine schwere Epilepsie. Steiner schlug
Behandlungsmethoden vor, darunter ein spezielles Gehgerdt, entwickelt
in Zusammenarbeit mit einem Orthopdden. Er empfahl auch Farbthera-
pie und schrieb einen besonderen Spruch fiir Felicitas (Frielingsdorf et al.
2013, S. 52 f.; Steffen 1961 Bd. II).

Mit der Griindung der Waldorfschule in Stuttgart 1919 und einer Klinik
fir anthroposophische Medizin in Arlesheim in der Ndhe von Basel 1926
ging die Entwicklung dieser sporadischen und privaten Hilfsmalnahmen
in eine neue Phase Uber, gepragt von Konzeptualisierung und Institutiona-
lisierung.

2 Kinder mit Unterstiitzungsbedarf —
Forderunterricht und klinische Behandlung

Der Heilpddagogische Kurs fand vom 25. Juni bis 7. Juli 1924 in Dornach
bei Basel statt und kann als die letzte der praktisch-sozialen Mallnahmen
auf anthroposophischer Grundlage betrachtet werden, die zu Lebzeiten
Rudolf Steiners umgesetzt wurden. Im September desselben Jahres er-
krankte er und zog sich zuriick, im Marz 1925 starb er. Die anthroposo-
phische Heilpddagogik setzte eine Reihe von Konzepten und Methoden
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der Anthroposophie voraus; dazu gehorten eine spirituelle Menschener-
kenntnis und Psychologie, eine im Individuum verankerte Ethik, die Ent-
wicklungspsychologie und die Methoden der Waldorfpddagogik sowie
der therapeutische Ansatz der anthroposophischen Medizin, in der auch
verschiedene kiinstlerische Therapien eine zentrale Rolle spielen. Mehrere
dieser Therapieformen kommen im Kurs zur Anwendung. So wirkte die
anthroposophische Heilpddagogik nach 1924 in der Praxis fast wie eine
Zusammenfassung von Steiners gesamtem Werk. Neben der heilpddago-
gischen Begleitung von Kindern und Jugendlichen umfasst das Praxisfeld
heute insbesondere die sozialtherapeutische Arbeit und Gemeinschafts-
bildung mit Erwachsenen, die biodynamische soziale Landwirtschaft, die
goetheanistische Bauweise und Asthetik sowie Modelle fiir gesellschaftli-
che und soziale Einrichtungen im Sinne der Theorie der Dreigliederung des
Sozialen Organismus (GA 24).

Mit einigen Ausnahmen wurden die meisten praktischen Umsetzungen
der Anthroposophie nicht auf Initiative Rudolf Steiners ins Leben gerufen,
sondern waren das Ergebnis von Anfragen von Einzelpersonen, die um Un-
terstiitzung und Rat baten, um ihre eigenen Projekte zu verwirklichen. In
der Anthroposophie fanden sie Ideen und Methoden, auf denen sie auf-
bauen konnten, und in den anthroposophischen Kreisen fanden sie Partner
und Unterstiitzung. Dies war auch der Fall, als drei junge Médnner aus der
anthroposophischen Jugendbewegung 1924 in Jena die Einrichtung Lauen-
stein ins Leben riefen, um ihre sozialen Ideale praktisch zu verwirklichen,
und dazu bei Rudolf Steiner Rat suchten.

2.1 Schuler mit besonderen Bedurfnissen in der Waldorfschule

Wenn Steiner bei nachlassender Gesundheit und einem vollen Programm
im Sommer 1924 Zeit fiir einen Kurs in Heilpddagogik freimachte, ging es
nicht nur darum, noch eine weitere neue Initiative zu unterstiitzen, sondern
auch darum, Verantwortung fiir Aufgaben zu tibernehmen, die man bereits
mit der Griindung der Waldorfschule in Stuttgart im Jahr 1919 und der Kli-
nik in Arlesheim kurz darauf ibernommen hatte, wo es auch eine eigene
Kinderabteilung gab. Es stellte sich heraus, dass unter den 256 Schiilern,
die im September 1919 in der Waldorfschule in Stuttgart begannen, einige
waren, die besonderer Unterstiitzung bedurften. Die Lehrerinnen und Leh-
rer an der Schule waren oft jung, hatten eine theoretische akademische
Ausbildung, aber wenig Erfahrung, und konnten den Anforderungen nicht
immer gerecht werden (GA 300a, b, c). Eine dhnliche Situation trat spater
auch in der Arlesheimer Klinik ein. Rudolf Steiner musste bei Schwierig-
keiten Hilfe leisten und als Berater agieren. Durch den Heilpddagogischen
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Kurs konnte er Bewusstsein wecken und eine Schulung der Mitarbeitenden
erreichen, die Auswirkungen in die Zukunft hinein haben sollte.

In Bezug auf die Waldorfschule mag es kaum tberraschend sein, dass
eine Padagogik, die auf die individuellen Fihigkeiten und Beddirfnisse je-
des Kindes achtet und einen Schwerpunkt auf kiinstlerische und praktische
Methoden legt, fiir Schiiler, die in der &ffentlichen Schule Probleme hat-
ten, die Mdglichkeit fiir einen Neuanfang bieten konnte. Bereits Anfang
September 1919 wurden regelmaRige Lehrerkonferenzen eingerichtet, bei
denen Rudolf Steiner selbst eine fiihrende Rolle spielte. Bei diesen Bespre-
chungen wurden nicht nur didaktische Fragen erortert, sondern es wurde
auch auf soziale Probleme in den Klassen und auf herausfordernde ein-
zelne Schiiler eingegangen. Im Kollegium saf8 auch der Schularzt Eugen Ko-
lisko (1839-1939), der zu den Besprechungen der Kinder beitrug (Kolisko
1926/27) und auBerdem naturwissenschaftliche Facher in den h&heren
Klassen unterrichtete. Eine Untersuchung der Protokolle der Konferenzen
zeigt, dass von Februar 1920 bis Juli 1924 130 Schiiler einzeln bespro-
chen wurden, 50 davon zweimal oder &fter. Zahlreiche Ausfiihrungen zu
allgemeineren Themen kamen dazu: Angst, Melancholie, Linkshiandigkeit,
Gedachtnisprobleme, Kleptomanie usw. (GA 300c, Sachwortverzeichnis).
Die Besprechungen einzelner Schiiler konzentrierten sich im Wesentlichen
darauf, wie die Situation zu verstehen war und was die Lehrkrafte im Rah-
men des reguldren Klassenunterrichts tun konnten, um zu helfen. Es war
das Interessante an diesen Schilerinnen und Schilern, auf das er hinwies,
nicht deren Méangel. Und er forderte das Interesse der Erwachsenen ein,
nicht ihr Mitleid. Diese Haltung lasst sich auch im Heilpddagogischen Kurs
wiederfinden. Das gilt ebenfalls fiir die pddagogischen Vortragsreihen, die
Steiner von 1919 bis 1924 hielt, in denen das Thema Kinder mit Unterstit-
zungsbedarf regelmdfig auftauchte.

2.2 Karl Schubert und die Hilfsklasse

Es stellte sich heraus, dass individuelle Malknahmen innerhalb des Klas-
senrahmens nicht firr alle ausreichend waren, und zu Beginn der 1920er-
Jahre wurde eine Hilfsklasse fiir Schiiler mit padagogischen und sozialen
Unterstlitzungsbedarfen eingerichtet, mit insgesamt 10 Schiilerinnen und
Schiilern. Der Schultag sollte anfinglich zwischen der reguldren Klasse
und der Hilfsklasse aufgeteilt werden und in Perioden stattfinden, aber als
auch Schiiler mit komplexeren Lernschwierigkeiten in die Schule kamen,
bekamen diese ab 1924/25 einen festen Platz in der Hilfsklasse. Steiner
machte geltend, dass ein Kind als schwach begabt erscheinen konnte,
wahrend es sich in Wirklichkeit um eine Personlichkeit handelte, die sich
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bis dahin nicht hatte entfalten konnen. Durch Liebe und Vertrauen, In-
halte und Ubungen, die das Interesse des Kindes entfachen konnten, sei
es moglich, die schlummernden Fahigkeiten zu erwecken. Die Schiiler
sollten dem Lehrplan der reguldren Klasse folgen, aber der Unterricht war
langsamer und individualisierter (Frielingsdorf et al. 2013, S. 62 f.). Steiner
erwahnt diese Hilfsklasse in mehreren seiner padagogischen Vortrage und
hebt den Lehrer Karl Schubert als besonders geeignet fiir diese Aufgabe
hervor. Schubert (1889-1949), in Wien geboren, hatte sich als 19-Jdhriger
mit der Anthroposophie verbunden. Er hatte vielseitige humanistische Stu-
dien absolviert, bevor er in Sprachwissenschaft promovierte. Laut Hanke
(2004) beherrschte er sechs Sprachen. Karl Schubert kdmpfte als Soldat im
Ersten Weltkrieg, und als er nach dem Krieg aus russischer Gefangenschaft
entlassen worden war, bewarb er sich an der Waldorfschule in Stuttgart
und wurde als Sprachlehrer eingestellt. Spater Gbernahm er die Fiihrung
der Hilfsklasse (Schubert 1926/27). Zusammen mit dem Schularzt Eugen
Kolisko nahm Karl Schubert 1924 am Heilpddagogischen Kurs in Dornach
teil.

Die Bedeutung der sonderpddagogischen Erfahrungen, die an der Wal-
dorfschule in Stuttgart gemacht worden waren, sollte im Hinblick auf den
Heilpadagogischen Kurs nicht unterschatzt werden. Das Verstindnis des
individuellen Kindes, das sich méglicherweise aufSerhalb der Norm be-
findet, tauchte regelmdRig als Thema in Steiners padagogischen Vortragen
auf, und er erinnert in der Einleitung zum Heilpaddagogischen Kurs daran,
dass jeglicher Erziehung behinderter Kinder die wirkliche Kenntnis der Er-
ziehungspraxis «gesunder Kinder», wie er sie hier bezeichnet, zugrunde
liegen soll (GA 317, S. 13).

2.3 Klinisch-Therapeutisches Institut — Kinderheim Sonnenhof

In Arlesheim bei Basel hatte Steiners Mitarbeiterin Ita Wegman im Jahr
1921 ein Krankenhaus namens Klinisch-Therapeutisches Institut gegriin-
det. Wegman (1876-1943) wurde in Java, Indonesien, als Kind niederlan-
discher Eltern geboren und wuchs dort auf. Wie Rudolf Steiner hatte sie
einen jlingeren Bruder, der behindert war, und zwei ihrer drei Geschwister
starben bereits in der Kindheit. Als junge Erwachsene kehrte sie mit ihrer
Familie nach Europa zuriick, wo sie sich zur Massagetherapeutin ausbil-
dete. Nachdem sie die Anthroposophie kennengelernt hatte, studierte sie
auf Anregung von Rudolf Steiner Medizin. Mit ihm zusammen entwickelte
sie die Grundlagen der anthroposophischen Medizin (GA 27, 2014) und
wurde spéter zur Leiterin der medizinischen Sektion am Goetheanum er-
nannt (Zeylmans van Emmichoven 2015 & 2022, Bd. | & II).
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Im Klinisch-Therapeutischen Institut hatte man ab September 1923 ei-
nige Kinder mit verschiedenen Formen von Entwicklungsstérungen und
Verhaltensauffélligkeiten aufgenommen. Diese Kinderabteilung bildete
den Ausgangspunkt fiir die Einrichtung des Kinderheims Sonnenhof im Jahr
1924.Von den 15 Kindern, die im Kurs vorgestellt wurden, waren fiinf Pa-
tientinnen und Patienten der Klinik. Die Besprechung dieser Kinder wurde
besonders griindlich mit ausfiihrlichen Symptombeschreibungen, Diagno-
sen und Behandlungsvorschldgen durchgefiihrt. Unter ihnen war Sandroe
Staughton (Uhlenhoff 1994), dem fast der gesamte 7. Vortrag gewidmet ist.
Fir ihn und seine Mitschiiler fiihrte Steiner auch eine eigene Malstunde im
Sonnenhof durch (Uhlenhoff 1994, S. 40-43), die als beispielhaft fir die
kiinstlerische Arbeit mit Kindern mit unterschiedlichen Diagnosen betrach-
tet werden kann.

Die Arztin Julia Bort (1896-1955) iibernahm die medizinische und the-
rapeutische Verantwortung fiir den Sonnenhof und nahm am Heilpadda-
gogischen Kurs teil. Bort hatte Eurythmie studiert, und die Heileurythmie
war ihr ein besonderes Anliegen, insbesondere als Mittel zur Behandlung
von Kindern mit Beeintrachtigungen (Bort 1927/28). Sie trug zur Entwick-
lung der Heileurythmie durch Schulungskurse und Veréffentlichungen bei.
Frithzeitig in der Griindungsphase des Sonnenhofs kam auch der Padagoge
Werner Pache (1903-1958) dazu und wurde tiber viele Jahre eine tragende
Kraft. Wie Julia Bort, die spéter seine Ehefrau wurde, war er in Deutschland
geboren und aufgewachsen. In jungem Alter kam er mit der Anthroposo-
phie in Beriihrung. Wie mehrere junge Menschen, die zu dieser Zeit in
die anthroposophische Bewegung eintraten, hatte Pache eine Vergangen-
heit in der Wandervogelbewegung. Bei einer Tagung in Dornach traf er die
Gruppe jiingerer Anthroposophen, die an dem heilpddagogischen Projekt
in Jena arbeiteten; als das Kinderheim Lauenstein im Friihjahr 1924 eroff-
net wurde, war Werner Pache dabei. Pache ist bekannt dafiir, dass er nicht
am Kurs teilnahm. Als seine Kollegen im Juni 1924 nach Dornach reisten,
blieb er, der Jiingste, auf Lauenstein zurlick und kiimmerte sich um die Kin-
der. Pache wurde spater einer der bedeutendsten Mitarbeiter der heilpada-
gogischen Bewegung und nach dem Tod Wegmans eine Zentralgestalt.!

Durch Paches Einsatz, den engen Kontakt zur anthroposophischen Klinik
in Arlesheim und die Zusammenarbeit mit Ita Wegman wurde der Son-
nenhof zu einem zentralen Ort fiir die heilpddagogische Bewegung und
insbesondere flir die medizinisch-therapeutische Richtung innerhalb der
anthroposophischen Heilpddagogik, wie sie im Heilpddagogischen Kurs

1 Vgl. Stiftung Kulturimpuls (0.).): Werner Pache. Verfligbar unter: https://dokumentatio-
nen.kulturimpuls.org/biografien/506 [17.05.2024].
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angelegt ist. Es handelte sich dabei um eine auf Diagnostik basierende und
individuell angepasste Behandlung jedes einzelnen Kindes, einige darun-
ter mit komplexen Syndromen. Als die Pioniereinrichtungen der anthropo-
sophischen Heilpddagogik in Deutschland wdhrend des Dritten Reiches
fast ausgel6scht wurden, konnte der Sonnenhof aufgrund seiner giinstigen
Lage nahe der deutschen Grenze zu einem wichtigen Zufluchtsort fiir Mit-
arbeitende und Patienten aus den von den Nazis besetzten Gebieten wer-
den. Dies sorgte auch dafiir, dass die fachlichen Impulse aus dem Kurs am
Leben gehalten und weitergefiihrt wurden.

Die Heilpdadagogik am Sonnenhof wirkte auf mehrfache Weise (iber die
Einrichtung hinaus: Durch unzéhlige Kurse und Seminare fiir Mediziner,
Therapeuten und Heilpddagogen, durch die Griindung eines Ausbildungs-
seminars fiir Heilpadagogik (Frielingsdorf et al. 2013, S. 69) und auch
durch Publikationen, die einen Grundpfeiler in der anthroposophischen
heilpddagogischen Sekundarliteratur darstellen. Erwdhnenswert ist die Ar-
tikelsammlung Heilende Erziehung, die 1956 erschien und spater mehrere
Neuausgaben erlebte (Bort et al. 1999), ebenso wie spdter das Werk des
Arztes Walter Holtzapfel aus den Jahren 1976 und 1978: Seelenpflege-
bediirftige Kinder: Zur Heilpadagogik Rudolf Steiners. Charakteristisch fur
diese Werke war eine Interpretation, Exemplifizierung und in gewissem
Mafe auch Vereinfachung der pddagogischen und therapeutischen Im-
pulse, die Rudolf Steiner im Kurs gegeben hatte, was die Ideen fiir neue
Generationen von Heilpddagogen und Medizinern zuginglich und an-
wendbar machte.

3 Anthroposophie in soziales Handeln umgesetzt

Die anthroposophische Heilpddagogik wuchs, wie oben beschrieben, aus
bereits bestehenden Aktivitaten im padagogischen und medizinischen Be-
reich hervor. Die entscheidende Initiative kam jedoch aus einer anderen
Richtung, und zwar durch die jungen Studenten, die eine heilpadagogi-
sche Einrichtung in Jena ins Leben rufen wollten und Rat bei Rudolf Stei-
ner suchten. Die drei Pioniere Franz Loffler, Siegfried Pickert und Albrecht
Strohschein waren auf unterschiedliche Weise von den vorherrschenden
Jugendimpulsen beeinflusst, sowohl innerhalb der Wandervogelbewegung
als auch in anthroposophischen Zusammenhangen, wo junge Menschen
die anthroposophischen Ideen aus den geschlossenen Studienzirkeln hi-
naustragen und in Handlung umsetzen wollten. Um den Fragen der Ju-
gendlichen zu begegnen, hatte Steiner im Jahr 1922 einen eigenen Kurs
gehalten (GA 217).
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Franz Loffler (1895-1956) wurde in der Region Banat im westlichen Un-
garn als Kind deutscher Eltern geboren und hat eine dramatische Lebens-
geschichte (Girke 1995). Lofflers Kindheit endete abrupt, als er innerhalb
einer Woche neun seiner zehn Geschwister durch Diphtherie verlor, da-
runter einen jiingeren, behinderten Bruder. Als der Erste Weltkrieg aus-
brach, meldete er sich freiwillig zur Armee. Im Sommer 1917 kam Loffler
in russische Gefangenschaft. In einem Hilfspaket erhielt er Rudolf Stei-
ners Schrift Haeckel und seine Gegner (GA 30). Nach dem Krieg begab er
sich im Herbst 1920 nach Jena, um an der dortigen Universitdt bei Ernst
Haeckel zu studieren, der aber im Jahr zuvor gestorben war. Doch kniipfte
Loffler dort Kontakt zu den anthroposophischen Kreisen der Stadt und zu
Johannes Triiper, dem angesehenen Nestor der deutschen Heil- und Sozial-
padagogik, Leiter des Jugendsanatoriums Sophienhohe. Triiper sprach be-
geistert Uber die Arbeit auf der Sophienhdhe und Lofflers Interesse wurde
geweckt (Girke 1995). Das Sanatorium Sophienhéhe war zu seiner Zeit
eine Musterinstitution im sozialpddagogischen Bereich, und Johannes Trii-
per, der der reformpddagogischen Bewegung angehorte, trug auch durch
seine Tatigkeit als Zeitschriftenredakteur, Autor und Organisator zur Ent-
wicklung des Fachgebietes bei (Triiper & Triiper 1978).

Eine zentrale Personlichkeit in der anthroposophischen Jugendbewegung
war Albrecht Strohschein (1899-1962). Er wuchs in der Nahe von Ham-
burg auf und hatte, wie seine Kollegen Loffler und Pickert, abgebrochene
Studien in verschiedenen humanistischen Fachern, wie Philosophie, Psy-
chologie und Padagogik, hinter sich (Kon 2004). Nachdem er 1919 mit der
Anthroposophie in Kontakt gekommen war, engagierte er sich politisch und
gesellschaftlich in der sogenannten Dreigliederungsbewegung, die von Ru-
dolf Steiner als Antwort auf die politischen Herausforderungen der Zeit ins
Leben gerufen wurde (GA 24). Zur Gruppe in Jena gehorte auch Siegfried
Pickert (1899-2002). Er war in einem polnischen, spiter deutschen Gebiet
in Schlesien geboren worden (Kon 2004), hatte Padagogik studiert und war
aktives Mitglied der Wandervogelbewegung; fiir eine kurze Zeit diente er
auch als Soldat in der deutschen Armee. Auch Anne Triiper (1896-1956),
die Tochter von Johannes Triiper, hatte Verbindungen zum anthroposophi-
schen Umfeld. Johannes Triiper war zu dieser Zeit schwer krank, und auf
der Sophienhéhe traten nach und nach Probleme auf. Anne Triiper bat
Albrecht Strohschein, der fiir seinen grollen Umgangskreis bekannt war,
um Hilfe bei der Suche nach anthroposophisch orientierten Personen, die
auf der Sophienhohe helfen kénnten. Dies war der Beginn der Initiative,
aus der sich schliefSlich die anthroposophische Heilpddagogik entwickeln
sollte.

Der Erste, der engagiert wurde, war Siegfried Pickert, der im Oktober
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1923 seine Arbeit auf der Sophienhéhe begann, in einer Gruppe mit soge-
nannten «Schwachsinnigen: und <Epileptikerns, die als hoffnungslose Fille
betrachtet wurden. Mit einem solchen Ausgangspunkt «konnte es ja nur
aufwdrtsgehen», schrieb Pickert spéter (1991, S. 8). Und so ging es auch:
Da Pickert Polnisch sprach und einige der Kinder nur Polnisch konnten,
begann eine Entwicklung. Dies soll der Ausgangspunkt fiir das anfangliche
Vertrauen des Direktors in die «anthroposophischen Methoden» gewesen
sein (Kon 2004, S. 54).

Einen Monat spéter kam Franz Loffler dazu und begann auf einer der
anderen Abteilungen zu arbeiten. Auch andere junge Mitarbeiterinnen
und Mitarbeiter stieBen dazu, darunter die Krankenschwester Margare-
the Becker (1899-1972), die spéter am Heilpddagogischen Kurs teilnahm.
Albrecht Strohschein setzte sein Studium in Jena fort, engagierte sich als
Berater und Vermittler und sorgte dafiir, dass die Gruppe regelmaRig nach
Stuttgart fuhr und in die Waldorfpadagogik eingefiihrt wurde. Die Arbeit
war nicht ohne Resultate, aber Strohschein schrieb, dass das, woraus sie
arbeiteten, der emotionale Kontakt zu den Kindern war; ihnen fehlte je-
doch eine pddagogische Verankerung, und das war langfristig nicht zu-
friedenstellend (Strohschein 1967, S. 211). Deshalb entschieden sie sich,
Rudolf Steiner um Rat zu bitten: Wie konnte die Anthroposophie die pa-
dagogische und therapeutische Arbeit starken?

Uber den Jahreswechsel 1923/24 fuhren alle drei zur Weihnachtstagung
nach Dornach, wo sie an einem Kurs fiir junge Mediziner teilnehmen
konnten (Frielingsdorf et al. 2013, S. 76 f.) und Rudolf Steiner Freiraum fir
ein Gesprdch schuf, das Strohschein und Pickert spater aus dem Gedacht-
nis wiedergegeben haben. Steiner liel$ sich die Kinder beschreiben und
gab eine Reihe konkreter Ratschldge. Zu den empfohlenen MaBnahmen
gehorten verschiedene Sinnesiibungen: Farben und Entfernungen unter-
scheiden, Berlihrungsaufgaben, Unterschiede zwischen schwer und leicht
spiiren, also das, was man als sinnesmotorische Ubungen oder kérperori-
entierte Pidagogik bezeichnen kann (Kon 2004, S. 58). Zum Schluss wurde
auch die ganz groBe Frage von einem der drei aufgebracht: Wie sollte man
das Schicksal solcher Kinder verstehen kdnnen? Steiner hatte damals ge-
antwortet, dass Schicksal eine Angelegenheit des einzelnen Individuums
sei und dies nur individuell beleuchtet werden konne (Pickert 1991, S. 9),
aber so viel konnte er Strohschein zufolge sagen:

Wenn ich riickschauend forsche, ausgehend von heutigen Genies, komme ich

immer wieder dahin, dass ein Genie mindestens eine solche Trottelinkarna-

tion durchgemacht hat. (Strohschein 1967, S. 214. Auch zitiert bei Pickert 1991,
S.9f)

Weiterhin soll Rudolf Steiner Folgendes ausgesprochen haben:
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Wenn ich nach Stuttgart in die Hilfsklasse komme, da sag’ ich mir: hier wird ge-
arbeitet flir ein ndchstes Erdenleben, ganz abgesehen von dem, was jetzt erreicht
werden kann — das kann recht viel sein bei rechter Einsicht und Hingabe. (Pickert
1991, S. 10. Auch zitiert bei Strohschein 1967, S. 214)

GemalR Steiner war das Problem dieser Kinder, dass sie mit ihrer seelisch-
geistigen Wesenheit nicht ganz in der Lage waren, sich in dieser Inkar-
nation durch den Leib mit der dulleren Welt zu verbinden. Die zitierten
AuBerungen, die Antworten auf eine direkte Frage in einem personlichen
Gesprdch waren, das Jahrzehnte spiter aus dem Gedédchtnis wiedergege-
ben wurde, kdnnen in einem professionellen Kontext befremdlich erschei-
nen und fordern eine Bereitschaft, eventuelle Vorurteile beiseitezulegen.
Die Auffassung und die Haltung, die Steiner hier zugeschrieben werden,
sind jedoch wesentlich, wenn man die anthroposophische Heilpadagogik
verstehen mochte. Erstens sei die in ihrer Entwicklung beeintrachtigte Per-
son nur scheinbar zuriickgeblieben; in einem behinderten Kérper kénne
eine grolbe Individualitit wohnen. Zweitens kdnne man durch férdernde
Behandlung, sogar mit recht einfachen Ubungen, der Individualitit helfen,
durch Uberwindung des korperlichen Widerstandes ihre Fihigkeiten zur
Entfaltung zu bringen. Drittens sei der Effekt nicht nur das, was man hier
und jetzt erreiche; die Forderung konne weit in die Zukunft hinein ihre
Wirkung haben.

Diese Aussage konnten sicher nicht alle annehmen, aber fiir diejenigen,
die diese Ideen verinnerlichten, bildeten sie eine Grundlage fir Respekt
und Behandlungsoptimismus im taglichen Umgang mit Menschen mit
geistiger Behinderung. Innerhalb der anthroposophischen Heilpadago-
gik wirkten solche Gedanken inspirierend und legitimierend. Betrachtet
man die Verfolgung und Vernichtung von Menschen mit Behinderungen in
Deutschland ab 1933 (Klee 1983), gibt es auch Anlass zu der Annahme,
dass ein auf solchen Gedanken basierendes Verstindnis von Behinderung
innerhalb der anthroposophischen Einrichtungen direkt lebensrettende
Wirkung hatte (Edlund 2006).

Das Gesprach zwischen Rudolf Steiner und den drei Pionieren hatte un-
mittelbare Folgen. Erhoben und angeregt, wie Pickert schrieb (1991, S. 10),
kehrten sie nach Jena zurlick, um gemdl den erhaltenen Richtlinien zu
arbeiten. Trotz guter Ergebnisse und Anerkennung begann unter den An-
staltsdrzten der Sophienhohe, die fachlich mit der medizinischen Fakultat
in Jena verbunden waren, dennoch eine Ablehnung des anthroposophi-
schen Experiments zu wachsen (Pickert 1991, S. 11; Girke 1995, S. 60).
Kon (2004, S. 60) schreibt, der endgiiltige Konflikt solle dadurch ausgel6st
worden sein, dass die jungen Leute auf die Idee kamen, den Schularzt
Eugen Kolisko von der Waldorfschule in Stuttgart zur Beratung einzula-
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den. Das wurde unterbunden, obwohl zuvor volle Autonomie verspro-
chen worden war. In diesem Zusammenhang ist erwdhnenswert, dass der
Konsiliararzt auf der Sophienhdhe zur Zeit der Entzweiung der Kinderpsy-
chiater Wilhelm Strohmayer war. Wie weiter unten erldutert wird, vertrat
Strohmayer klare eugenische Standpunkte, sodass es auch berechtigt sein
kdnnte, den Bruch als etwas mehr als den tiblichen Revierkampf zu inter-
pretieren. Angesichts der Eskalation, die spéter zwischen der anthropo-
sophischen Heilpadagogik und einer rassenhygienisch gesteuerten Praxis
stattfand, liegt es nahe, den Konflikt auch als ideologische Konfrontation
einzuordnen, die zwar damals nicht explizit formuliert wurde, in der sich
aber schon abzeichnet, was ab 1933 geschehen sollte. Andererseits ware
der Einstieg der drei jungen Menschen ohne jede relevante Berufserfahrung
in leitende Rollen sicher auch ohne den ideologischen Konflikt eine He-
rausforderung gewesen. Die Zusammenarbeit wurde also beendet und die
Entscheidung getroffen, eine eigene Initiative ganz neu zu griinden. Anne
Triper, die spater Franz Loffler heiratete, schloss sich den Anthroposophen
an, wéhrend ihre Geschwister Hellmut, Irmela und Friedmar Triiper spéter
den Betrieb der Sophienhhe tGibernahmen (Triiper & Triiper 1978). Durch
Mitarbeitende und familidre Verbindungen blieb der Kontakt zwischen der
Sophienhdhe und den anthroposophischen Einrichtungen bestehen.

Die Sophienhohe hatte als Sprungbrett fiir die anthroposophische Heil-
padagogik gedient. Was die Anthroposophen konkret an Ideen und Lésun-
gen mitgenommen haben, ldsst sich schwer mit Sicherheit sagen. Aber zu
den Praktiken, die die Anthroposophen auf der Sophienhéhe kennenlern-
ten, gehorten die tagliche Morgenversammlung mit Andacht und Musik so-
wie die groen Mitarbeiterkonferenzen, bei denen das Wohl der Kinder im
Mittelpunkt stand. Auch die Familiengruppen auf der Internatsseite und die
Anwendung eines breiten Spektrums therapeutischer, kiinstlerischer und
handwerklicher Aktivititen waren etwas, das auf der Sophienhdhe institu-
tionalisiert war. Diese Elemente wurden zentrale Merkmale der anthropo-
sophischen Heilpddagogik in der Praxis, die nicht aus dem Heilpadagogi-
schen Kurs abgeleitet werden konnen (Edlund 2008). Da er den Anstol’ zu
einer eigenen Initiative gab, wird der Bruch mit der Sophienhdhe von den
Anthroposophen nicht als besonders ungliickliches Ereignis betrachtet (vgl.
die Aussage Pickerts, die Kon 2004, S. 62 zitiert). Sich mit den Autoritdten
auf der Sophienhdhe anzulegen, kam nie infrage. Und Rudolf Steiner un-
terstiitzte umgehend die Idee, etwas Neues zu beginnen.
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4 Heilpadagogik — Entwicklungslinien
und fachlicher Kontext 1924

Im 11. Vortrag des Heilpddagogischen Kurses stellt Albrecht Strohschein
Rudolf Steiner die Frage, wie das Lauensteiner Institut zusammenhing mit
der Tatsache, dass Triiper als Erster die Erziehung von Kindern mit Entwick-
lungsschwierigkeiten inauguriert habe (GA 317, S. 193). Steiner lehnt den
Gedanken ab, dass Triiper der Erste gewesen ware, und das zu Recht — al-
lerdings ohne auf die eigentlichen Urspriinge der Heilpadagogik oder Tri-
pers Rolle weiter explizit einzugehen. Johannes Triiper hatte bedeutende
Beitrdge zur institutionalisierten Praxis und Vermittlung geleistet, stand je-
doch auf den Schultern von mehreren, die vor ihm gewirkt hatten (Triiper
& Triiper 1978; Edlund 2008). Uber diese Bemerkung hinaus gibt es im
Heilpddagogischen Kurs keine direkten Verweise auf zeitgendssische fach-
liche Autoritdten oder Literatur im Bereich der Heilpadagogik und Kinder-
psychiatrie. Die Heilpddagogik befand sich zu jener Zeit in einer Entwick-
lung von einer philanthropischen und problemldsenden Berufsausiibung
zu einer fachlich-wissenschaftlichen Richtung, vorldufig noch ohne eigen-
standige padagogisch-psychologische Theoriebildung. Die Begriindung
der Methoden und der Praxis erfolgte unter Bezugnahme auf zeitgendssi-
sche Theorien aus angrenzenden Fachwissenschaften, wie der Psychoana-
lyse, der Vererbungsbiologie und der Sinnespsychologie. Die Theorien, die
innerhalb der zeitgendssischen Humanwissenschaften vorherrschten und
auch in die Heilpadagogik hineinspielten, behandelt Steiner in verschie-
denen Zusammenhdngen im Kurs, und er positioniert den anthroposophi-
schen Beitrag im Verhdltnis zu ihnen durchgehend mit einer distanzierten
und kritischen Haltung. Die in Steiners Kurs angelegte Systematik ist Ge-
genstand der weiteren Beitrdge dieses Bandes. lhnen soll noch ein kurzer
Uberblick tiber die Entwicklung der Heilpddagogik von der Mitte des 19.
Jahrhunderts bis 1924 vorangestellt werden. Die Darstellung wird sich auf
die Heilpadagogik als theoretisch-fachliche Disziplin konzentrieren, wie
sie in der damaligen deutschsprachigen Fachliteratur zum Ausdruck kam.

4.1 Optimistische Pioniere

Der Begriff <Heilpddagogik> wurde erstmals in Osterreich von den deut-
schen Pddagogen Jan Daniel Georgens und Heinrich Marianus Deinhardt
in dem Werk Die Heilpddagogik mit besonderer Beriicksichtigung der Idi-
otie und der Idiotenanstalten im Jahr 1861 — Rudolf Steiners Geburtsjahr
— eingefiihrt (Georgens & Deinhardt 1861). Das Werk baute weitgehend
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auf Erfahrungen aus der Anstalt Levana aullerhalb Wiens auf, welche die
beiden von 1856 bis 1866 betrieben. Der Name «Levana» war dem Titel
eines Buches des deutschen Schriftstellers Jean Paul Richter (1763-1825)
entnommen. Jean Paul war von Jean-Jacques Rousseau inspiriert, und in
Levana oder Erziehlehre von 1807 richtet er den Blick auf das individuelle
Kind; auch der Begriff einer «heilenden Padagogik» fiir Kinder mit beson-
deren Bedirfnissen stammt aus diesem Werk (Richter 1963). Levana war
die Gottin, die die Romer herbeiriefen, wenn entschieden werden sollte,
ob ein neugeborenes Kind aufwachsen durfte oder nicht. Bei Georgens
und Deinhardt kann die Namenswahl als Appell gegen die Aussonderung
interpretiert werden (Mockel 1988, S. 156). Ihre Heilpddagogik war in all-
gemeinen philosophischen und pddagogischen Bildungsideen begriindet.
Die Gesellschaft brauchte ein Korrektiv, und dieses Korrektiv fand man in
der Padagogik und deren Weiterfiihrung in der Heilpadagogik, welche die
Heilung der Gesellschaft als eine ihrer wichtigen Aufgaben hatte (Geor-
gens & Deinhardt 1861, S. 1 f., S. 191). Es hatte auch frither schon Pu-
blikationen gegeben, jedoch mit einem engeren Fokus, wie den Bericht
des franzosischen Arztes Jean Marc Gaspard Itard tber die Erziehung des
wilden Jungen vom Aveyron, geschrieben im Jahr 1801 (Itard 1965), sowie
das Pamphlet des Schweizers Johann Jakob Guggenbiihl von 1846, das
sich mit der vielversprechenden Arbeit mit den behinderten Kretinern in
der Heilanstalt Abendberg befasste (Guggenbiihl 1846).

Georgens’ und Deinhardts Buch kann mit dem Lehrbuch des franzosi-
schen Arztes Séguin verglichen werden, das sich mit der «<Behandlung von
Idioten» auseinandersetzte und erstmals 1846 auf Franzosisch erschien
(Séguin 1912). Man kann sagen, dass Georgens’ und Deinhardts Werk ein
eindeutig sozialpddagogisches Ziel hat, wahrend Séguin eine mehr thera-
peutisch-padagogische Perspektive einnimmt. Kurz zusammengefasst, be-
trachtete letzterer die <Idiotie> als ein Willensproblem; eine geschwichte
Verbindung zwischen Geist oder Intellekt und einem unzureichenden or-
ganischen Apparat. «Er ist ein Mensch wie wir, aber in eine unvollkom-
mene Hiille eingeschlossen.» (Séguin 1912, S. 67) Mit der Physiologischen
Methode, auf der sein Programm aufbaute, verband Séguin grofRe Hoff-
nungen fiir Menschen mit kognitiven Beeintrachtigungen. Im Einklang mit
dem sensualistischen Paradigma der franzdsischen Aufklarungsphilosophie
glaubte er, die unterbrochene Verbindung zwischen Geist und Hand durch
Sinnesschulung und motorische Ubungen wiederherstellen zu kénnen.

Das Verstdndnis von Behinderung als Problem der Verbindung zwischen
Kopf und Hand, oder zwischen Vorstellung und Handlung, sollte sich
dann spater auch bei Steiner in seiner Auffassung dessen finden lassen,
was damals als «Schwachsinn> bezeichnet wurde, also einer kognitiven
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Behinderung (GA 317, 5. Vortrag). Im Vorfeld des heilpddagogischen Kur-
ses empfahl er, wie bereits erwdhnt, auch spezifische Sinnestibungen (Kon
2004, S. 58). In verwandelter Form findet man diese Idee auch in den
Vorschldgen zur Behandlung von Epilepsie im 3. Vortrag; zudem kann man
auch eine Parallele in den verschiedenen heileurythmischen Ubungen aus-
machen, die sich wie ein roter Faden durch den Kurs ziehen.

4.2 Entwicklung oder Riickschlag?

Eine erweiterte Ausgabe von Séguins Werk von 1846 wurde 1866 auf Eng-
lisch verdffentlicht (Séguin 1971) und hatte einen erheblichen Einfluss auf
die Entwicklung der Sonderpddagogik im Allgemeinen. Erst 1912 wurde
sie ins Deutsche Ubersetzt (Séguin 1912), aber zu diesem Zeitpunkt war
ein Stimmungswandel eingetreten. Der Glaube an das Entwicklungspoten-
zial der <dioten> war nicht mehr so stark wie in der Pionierphase, und in
Fachkreisen tauchten Warnungen vor moglichen negativen Konsequenzen
der Bemiihungen der Heilpddagogik auf. Ein biologisch-deterministisches
Denken, das mit den zeitgendssischen Stromungen der Eugenik zusam-
menfiel, hatte begonnen sich durchzusetzen. Nach dem wohlwollenden
Vorwort des Ubersetzers Krenberger kam der amerikanische Arzt und Eu-
geniker Henry Goddard zu Wort:
Uberdies sind seit Dr. Séguins Tagen groBBe biologische Probleme aufgerollt wor-
den, die es fraglich erscheinen lassen, ob die Natur sich nicht der Idiotie be-
diene, um einen entarteten Stamm auszurotten. Ehe nicht einige der Probleme
der Vererbung geldst sind, sind wir wohl berechtigt mit dem Versuch zu zégern,

den Idioten soweit abzurichten und zu erziehen, dass er auf den Gedanken, zu
heiraten, kommen konnte. (Goddard in der Einleitung zu Séguin 1912)

Ein Stimmungswandel liel sich bereits im Jahr 1891 feststellen, als das
Buch des Franzosen Paul Sollier tiber <Idiotie> und <Schwachsinns im glei-
chen Jahr wie in Frankreich auch in deutscher Sprache erschien. Es wurde
damals haufig zitiert (Ziehen 1917; Heller 1904; Strimpell 1899; Triiper
1893). Solliers Beschreibungen lieBen die extrasozialen Idioten als unap-
petitlich, tierisch, apathisch und seelenlos erscheinen, wahrend die an-
tisozialen Schwachsinnigen durchweg arbeitsscheu, pervers und bosartig
waren und daher interniert werden mussten (Sollier 1891, S. 46 1., S. 202).
Solliers Glaube an ihre Entwicklungsméglichkeiten war entsprechend ver-
halten. Der Tatsache, dass sich Sollier und nicht der humanistische Sozi-
alist Séguin in Deutschland durchsetzte, schreibt Jantzen (2003) eine ent-
scheidende negative Bedeutung fiir die Entwicklung der Heilpadagogik in
Deutschland zu.
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4.3 Symptomatologie und Terminologie

Waihrend die ersten Lehrbiicher in der Heilpadagogik einen relativ einfa-
chen, generalisierenden Ansatz in ihren Diagnosebeschreibungen hatten,
findet man eine zunehmende Menge empirischer Details in der Literatur
(Strimpell 1899; Heller 1904; Ziehen 1917; Strohmayer 1923). Parado-
xerweise zeugten die empirischen Daten kaum von systematischer Beob-
achtung oder Forschung. Es handelte sich eher um Phdnomene, die als ge-
geben hingenommen wurden. Die wichtigsten diagnostischen Kategorien
waren angeborener Schwachsinn oder Idiotie, dann verschiedene Formen
von Imbezillitit oder moralischem Schwachsinn. Letzteres bezeichnete
eine Gruppe von Verhaltensmerkmalen, die sich teilweise mit den heu-
tigen Kriterien flir eine ADHS-Diagnose iberschneidet. Eine weitere zen-
trale Diagnose war Epilepsie, damals eine schwerwiegende degenerative
Krankheit, weil es keine zufriedenstellende medikamentdse Behandlung
gab. Fir die Symptome gab es noch keine spezifische Fachterminologie
mit der Ambition, wertneutral zu sein. Es wurde eine Sprache verwendet,
die heute als vorurteilsvoll und abwertend empfunden wird. Kinder wur-
den beispielsweise als «faul», «lligenhaft», «verwdhnt», «verdorben» usw.
bezeichnet. In seinem Buch Pddagogische Pathologie von 1899 operierte
beispielsweise Striimpell mit einer Liste von etwa 400 solcher «Kinderfeh-
ler». Das Vokabular, das fiir die Beschreibung der positiven Eigenschaften
der Kinder verwendet wurde, war weit sparlicher. Hinter dem Bestreben,
diese «Kinderfehler» zu erfassen, lasst sich der Glaube erkennen, dass
diese Problematik eines Tages in Form eines Systems erfasst werden konne
(Strimpell 1899, S. 216 f.), davon ausgehend, dass die Systembildung an
sich schon eine erkldrende Kraft habe.

Zu Beginn des Kurses griff Steiner die sogenannte Psychografie oder Symp-
tomatologie auf, die den Fachbereich zu jener Zeit pragte. Er betont, dass
man, wie der Arzt, die Symptome studieren misse, aber niemals das, was
im Symptomkomplex liegt, mit dem «eigentlich[en] substantielle[n] Inhalt
der Krankheit» verwechseln diirfe (GA 317, S. 14). Dann geht er dazu Uber,
den Begriff der Normalitdt, in einem solchen Zusammenhang gebraucht,
zu problematisieren. Von dem, was der Beobachtung entgegentritt, den
«/"\ufSerungen der kindlichen Seele» (ebd.), werde direkt auf Normalitat
oder Abnormalitit geschlossen, und Steiner problematisiert:

Wir haben ja im Grunde genommen gar kein weiteres Recht, tiber die Normalitat

oder Abnormalitdt des kindlichen Seelenlebens oder menschlichen Seelenlebens

Uberhaupt zu reden, als indem wir hinschauen auf dasjenige, was durchschnitts-

malig normal ist. Es gibt kein anderes Kriterium als dasjenige, was allgemein
Ublich ist vor einer Gemeinschaft von Philistern. (GA 317, S. 14 1))
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Zu Steiners Zeit war es Ublich, geistige Behinderung und Entwicklungssto-
rungen bei Kindern als Krankheit zu betrachten, und auch Steiner stellt dies
nicht infrage. Er problematisiert aber, wie aus dem Zitat hervorgeht, den
Begriff der Normalitdt im Zusammenhang mit seelischen Zustanden, weil
dieser nichts anderes als eine kulturelle und oft fragwiirdige Norm ausdri-
cke. In dieser Frage steht seine Haltung eher im Einklang mit dem heuti-
gen Denken. Das unterscheidet ihn von zeitgendssischen Fachautoren wie
Striimpell (1899, S. 97-113) und Triiper (1893, S. 5), die in der Normalitat
oft eine ideale GroRe sahen, auf die die Behandlung abzielte. Andere ver-
wendeten den Begriff der Normalitdt, ohne ihn zu diskutieren, wie es bei
Strohmayer (1910, 1923), Ziehen (1924) und Heller (1904) der Fall war.

4.4 Der psychiatrische Blick

Entwicklungspsychologische oder allgemeinere kinderpsychologische
Perspektiven sind in der Literatur tiber Kinder mit Behinderungen aus je-
ner Zeit wenig prasent. Oft wird auf Vererbungslehre und Psychoanalyse
Bezug genommen, manchmal auch auf experimentelle Psychologie mit
Schwerpunkt auf Sinnesfunktionen und Aufmerksamkeit (Heller 1904). Ein
interessantes Merkmal der damaligen Fachblicher ist die geringe Verbin-
dung zwischen den Problemtheorien und den vorgeschlagenen padago-
gischen Mallnahmen. Wenn auf eine wechselseitig positive Beeinflussung
zwischen Reformpddagogik und Heilpddagogik hingewiesen wurde (Hil-
lenbrand 1994), macht das Sinn auf der methodischen Ebene. Hier finden
sich sowohl kinderfreundliche als auch kreative praktisch-padagogische
MaBnahmen; viele davon sind auch heute noch relevant (Edlund 2008,
S. 104).

Die Grenze zwischen Kinderpsychiatrie und Heilpddagogik war flie-
Rend; dieselben Phinomene konnten unter dieser oder jener Bezeichnung
beschrieben werden. Die Konzepte der Psychoanalyse begannen jedoch
erst nach und nach in die Heilpadagogik einzuflieen. Wahrend die Psy-
choanalyse als Moglichkeit fiir Erwachsene gesehen wurde, sich von Neu-
rosen zu befreien, beschrieben die Lehrbilicher nach der Jahrhundertwende
einen entgegengesetzten Effekt bei Kindern. Beunruhigend war nicht nur
die dominierende Rolle, die der angenommenen kindlichen Sexualitdt in
diesen Biichern zukam, sondern auch der allgemein misstrauische Blick,
der dazu fiihrte, dass scheinbar harmlose Phanomene wie Daumenlut-
schen, Bettndssen, Albtraume oder anklammerndes Verhalten als Anzei-
chen zugrunde liegender tieferer Probleme interpretiert wurden (Haberlin
1921, Vorwort; Strohmayer 1923, S. 26).

Steiner thematisierte im Heilpddagogischen Kurs die Tendenz der Psy-
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choanalyse, in jedem personlichen oder kulturellen Ausdruck etwas Ver-
ddchtiges zu sehen. Im zweiten Vortrag bringt er einen Zeitungsartikel zur
Sprache, der von einem Vortrag iber den Dichter Friedrich Schiller han-
delt, den der Kriminologe Erich Wulffen, Staatsanwalt in Dresden, gehalten
hatte. Wulffen behauptete in seinem Vortrag, dass Schiller beim Volk so be-
liebt war, weil er eine angeborene Grausamkeit besafs, welche dazu fiihrte,
dass seine Dichtung einen besonderen Appell an die latenten Verbrecher-
anlagen des Publikums habe. Der Journalist macht sich dariber lustig, aber
Steiner sagt, dass man die Angelegenheit ernst nehmen mdisse, denn wenn
man die psychoanalytischen Theorien griindlich durchdenke, gelange man
genau zu solchen Ideen, wie Wulffen sie prasentierte (GA 317, S. 29). In
moderner Terminologie wiirde man Wulffens psychoanalytische Spekulati-
onen als Beispiel fiir ein reduktionistisches Menschenverstandnis bezeich-
nen. Steiner verwendete sie als Kontrastfolie fiir die Gedanken, die er selbst
im Heilpddagogischen Kurs entwickelte, und die in eine andere Richtung
gingen. Ausgehend von einem spirituellen Menschenbild wurde im Kurs
auf eine Instanz hingewiesen, einen Kern in jedem Menschen, der jenseits
von Begriffen wie «gesund> oder <krank> existiert. Dieses <hShere> Ich ist
allen Menschen, ob behindert oder nicht, gemeinsam.

1915 war im Briefwechsel Steiners mit dem Journalisten Willy Schlter,
Redakteur der Zeitschrift fir Kriippelfirsorge, die Frage aufgekommen, ob
Rudolf Steiner etwas zu Menschen mit korperlichen Behinderungen und
ihrer Stellung in der deutschen Mystik sagen kénne. Rudolf Steiner gab
eine lange und ausfiihrliche Antwort, in der es unter anderem hief3, dass
nur der Korper behindert sei, nicht aber der Geist: «[...] dass aber die dem
Korper zugrundeliegende Geistgestalt voll intakt ist» (Frielingsdorf et al.
2013, S.57).

Die Vorstellung vom individuellen Wesenskern hatte das Potenzial, ein
ethischer Bezugspunkt im Umgang mit dem reduktionistischen und deter-
ministischen Denken zu sein, das die Heilpidagogik in der Ubergangs-
phase von einer religiosen und sozialen Barmherzigkeitsangelegenheit zu
einem wissenschaftlich begriindeten Fach pragen sollte.

4.5 Erbhygiene: Degenerationsangst und Behandlungspessimismus

Der Fokus auf menschliche Triebe war zentral in der Psychoanalyse und
stellte auch eine Verbindung zu Vererbungsbiologie und Eugenik dar, die
zu Beginn des 20. Jahrhunderts fiir das Verstandnis und die Behandlung von
Menschen mit Behinderungen entscheidende Bedeutung erlangten. Auf
den psychologischen Symptomen als Ausdruck von angeborenen Anlagen
basierend, wurde die Vererbung als biologische Ursachenerkldrung aufge-
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baut (Dorner 1999, S. 61). Im Einzelfall war die biologische Vererbung vor
allem eine Frage der Atiologie als Grundlage fiir Diagnose und damit Pro-
gnose. Je starker ein Problem als biologisch bedingt angesehen wurde,
desto aussichtsloser wurden die Moglichkeiten eingeschétzt, etwas dage-
gen tun zu konnen. Der Grad der Vererbbarkeit, der mit der jeweiligen
Diagnose verbunden war, wurde diskutiert, aber in der Realitdt waren die
Unterschiede zwischen den Autoren nicht grol%. Es handelte sich um Positi-
onen innerhalb derselben Grundanschauung; namlich, dass die Vererbung
die entscheidende Rolle als Ursache fiir Behinderungen spielte (Heller
1904, S. 159; Strimpell 1999, S. 249; Strohmayer 1923, S. 12-15; Ziehen
1917). Eine gewisse Skepsis gegeniiber der pradestinierenden Bedeutung
der Vererbung findet sich bei Triiper. Er meinte, dass das, was in vielen
Fillen als Vererbung angesehen wurde, in Wirklichkeit ein Anpassungs-
problem sei. Pidagogen konnten daher in der Beurteilung problematischer
Eigenschaften optimistischer sein als Arzte (Triiper 1893, S. 20, S. 37).

Auch wenn ein auf Vererbung beruhendes Erkldrungsmodell das heilpa-
dagogische Fachgebiet zu jener Zeit beherrschte, bedeutet das nicht, dass
rassenhygienische oder eugenische Bedenken im Sinne der «Volksgesund-
heit> in der sonderpddagogischen Fachliteratur vorherrschten, wenngleich
sie vorkamen, wie die bereits zitierte Aussage von Goddard zeigt (siehe
Goddard in der Einleitung zu Séguin 1912). Die Eugenik, basierend auf
genetischen Erklarungsmodellen und einer sozialdarwinistischen Denk-
weise, beabsichtigte, die biologische Qualitdt der Bevdlkerung zu verbes-
sern, indem sie die Kontrolle Gber die Fortpflanzung in der Gesellschaft
Ubernahm. Sie setzte sich zum Ziel, zu verhindern, dass Menschen mit
«schlechten Erbanlagens sich vermehrten. Alfred Hoche, einer der renom-
miertesten Psychiater Deutschlands, verfasste gemeinsam mit dem Juristen
Karl Binding im Jahr 1920 eine Schrift mit weitreichenden Konsequenzen,
die unter dem Titel Freigabe der Vernichtung des lebensunwerten Lebens
fir eine sogenannte erldsende Beendigung des Lebens, die <Euthanasies,
bei Menschen mit Behinderungen eintrat (Binding & Hoche 1920). Die
Befiirchtungen beziiglich der demografischen Entwicklung, die hier zum
Ausdruck kamen, verbreiteten sich nicht nur in Deutschland, sondern auch
in der tibrigen westlichen Welt und fiihrten in vielen Landern zu verscharf-
ten Sterilisationsgesetzen und einer zunehmenden Institutionalisierung
von sogenannten Abweichlern. Durch solche MaBnahmen wollte man die
Gesellschaft vor einer drohenden Degeneration schiitzen.

Keiner der mir bekannten Lehrbuchautoren befiirwortete die soge-
nannte Barmherzigkeitstotung bei geistig Behinderten. Es gab dennoch
eine Korrespondenz zwischen dem Gewicht, das vererbungsgenetischen
Erklarungsmodellen in der Heilpddagogik zukam, und der Eugenik. Vom
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herabwiirdigenden und defektorientierten Sprachgebrauch sowie der pes-
simistischen Einstellung, welche die heilpddagogischen Lehrbiicher jener
Zeit durchzog, war der Weg nicht weit zu Bindings und Hoches Appell
fir eine endgiiltigen Erlosung> behinderter Menschen, die sie als Belas-
tung fiir ihre Umgebung werteten und denen sie ein Leben ohne Sinn und
Freude zuschrieben.

Ein Autor innerhalb der Heilpddagogik stach jedoch in negativer Weise
hervor, indem er eine Verbindungslinie vom «vererbten Schwachsinn> zur
bevolkerungsbezogenen Rassenhygiene zog. Es handelt sich um den Kin-
der- und Jugendpsychiater Wilhelm Strohmayer, der sich 1910 in einem
Vortrag tiber Kinderpsychopathologie wie folgt dufSerte:

Meine Herren! Wenn man von der Behandlung des kindlichen Schwachsinns

sprechen will, so ware es gleichbedeutend mit einer Unterlassungssiinde, tber

der Betrachtung des Individuums zu vergessen, dass der Schwachsinn eine

Krankheit des Volkes darstellt. Unsere dtiologischen Ausfiihrungen haben

gezeigt, dass enge Zusammenhange zwischen Schaden am Volkskorper und dem
angeborenen Schwachsinn bestehen. (Strohmayer 1910, S. 234)

Strohmayer forderte die Behdrden zu verscharfter Gesetzgebung in Form
von Eheverbot und erzwungener Kastration auf (ebd., S. 235).2 Wie bereits
erwdhnt, war er der Konsiliararzt auf Johannes Triipers Sophienh6he von
1900 bis Mitte der 1930er-Jahre (Demmler 2003, S. 45 f.) und spielte mog-
licherweise eine Rolle, als die jungen Anthroposophen ihre Reformbemi-
hungen dort beenden mussten.

Im Heilpddagogischen Kurs werden Erbgesundheitslehre und Erbhygiene
sowie deren Auswirkungen auf die Heilpddagogik zwar nicht explizit be-
handelt, aber es gibt Stellen, an denen die Bedeutung der Vererbung fiir
die kindliche Entwicklung angesprochen wird. In Bezug auf Fragen der
Inkarnation und der individuellen Entwicklung misst Steiner der Vererbung
keine weitere Bedeutung bei. Die Krifte der Vererbung zeigen sich nach
Steiner hauptsdchlich in Form dessen, was er als «Modellleib» bezeich-
net. Dieser prdge das Kind in den ersten Lebensjahren, aber nach dem 7.
Jahr Gberndhmen die individuellen Kréfte (vgl. den Beitrag von Goschel
zu Wiederverkdrperung und Schicksal in diesem Band), und Steiner kom-
mentiert: «Das also, was gewdhnlich in der Vererbungstheorie vorgebracht
wird, ist ja ein Kohl.» (GA 317, S. 19) Die Frage der Dominanz der Verer-
bung wird auch in Verbindung mit Kleptomanie behandelt, die zu der Zeit
als angeborene Eigenschaft betrachtet wurde. Steiner bemerkt diesbezlig-
lich, dass Einzelne mit einer Schwiche geboren werden, die ihre Fahigkeit,
das Moralische in der Umgebung aufzunehmen, beeintrichtigt. In einer

2 Diesen Appell wiederholte er in der Ausgabe seines Buches von 1923 (S. 277), wobei er
Kastration nun durch Sterilisation ersetzte.
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Umgebung, die von Regeln und formalisierter Moral gepragt ist, wiirde
die Anlage zur Kleptomanie jedoch eventuell nicht zum Diebstahl fiihren,
sondern sich in verwandelter Form zeigen, etwa als militaristischer Erobe-
rungswille oder beim kleinbirgerlichen Briefmarkensammler (GA 317,
S. 64; Holtzapfel 1976, Kapitel XI). Bei fehlender Struktur in seinem Um-
feld sei das Kind hingegen anfdlliger und konne das, was Steiner als «Mo-
ralblindheit» bezeichnete, entwickeln: eine fehlende Wahrnehmung dafiir,
was Anderen als Besitz gehort und nicht angeeignet werden darf.

In Bezug auf die Frage von Vererbung oder Umwelt kann man also sagen,
dass Rudolf Steiner eine optimistische Haltung zu padagogischen und the-
rapeutischen Moglichkeiten vertritt, indem er die Bedeutung der Umwelt
gegenliber angeborenen Anlagen unterstreicht. Dariiber hinaus zieht die
Anthroposophie auch noch eine dritte Instanz in Betracht, die menschliche
Individualitat, die sie nicht als Produkt von Vererbungs- und Umweltfakto-
ren sieht, sondern als eine autonome Wesenheit mit geistigem Ursprung.

5  Heil- und Erziehungsinstitut
fir Seelenpflege-bediirftige Kinder

Im Mai 1924 wurde eine neue Einrichtung im ehemaligen Gasthaus Lau-
enstein aulberhalb von Jena gegriindet (Loffler 1926/27; Strohschein 1967;
Pickert 1991; Selg 2004; Frielingsdorf et al. 2013). Urspriinglich war dort
eine Behandlungsanstalt fiir Kinder geplant gewesen, aber dieses Projekt
war nicht realisiert worden. Emil Molt, der hinter der Griindung der Wal-
dorfschule in Stuttgart gestanden hatte, stellte Startkapital zur Verfligung,
und weitere Mittel kamen durch Sammlungen dazu. Das Heim hatte vor-
erst keine Schiiler und daher keinen Elternkreis. Keiner der Mitarbeiten-
den hatte eine abgeschlossene padagogische Ausbildung, und es gab auch
keine amtliche Genehmigung. Letzteres dnderte sich, als eine junge Arztin,
llse Knauer (1893-1981), sich bereit erklérte, die Leitung der Einrichtung
zu Ubernehmen. Sie war eigentlich Augendrztin und hatte an Steiners Kurs
fiir junge Arzte im Jahr 1923 teilgenommen (Kon 2004, S. 105). Die jungen
Mitarbeitenden legten auf der Grundlage fritherer Studien ihre Priifungen
in Padagogik ab, sodass auch die Schule auf dem Lauenstein anerkannt
wurde. Steiner besuchte Lauenstein am 18. Juni auf dem Riickweg von
Breslau, wo er den landwirtschaftlichen Kurs gehalten hatte, der die biolo-
gisch-dynamischen Anbaumethoden einfiihrte (Grimm 2011). Zu diesem
Zeitpunkt hatte sich bereits eine kleine Gruppe von Kindern vor Ort eta-
bliert. Steiner machte sich mit den Verhiltnissen vertraut, sah sich die neun
Schiiler an und gab Ratschldge zur Behandlung. Dies ist, nach den Kindern
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aus der Klinik Arlesheim, die zweite Gruppe von Zoglingen, die im Heilpa-
dagogischen Kurs besprochen wurde.

Fir die Eroffnung wollte man eine Broschiire herausgeben, und in die-
sem Zusammenhang dachte man daran, eine vereinfachte Version des Na-
mens des friiheren Projekts zu verwenden: Heil- und Erziehungsanstalt fir
epileptische, hysterisch-epileptische und epileptoide Kinder.? Steiner pro-
testierte und unterstrich, dass der Name etwas darliber aussagen sollte,
was an dem Ort vorgeht. Sein Vorschlag lautete daher: Heil- und Erzie-
hungsinstitut fiir Seelenpflege-bediirftige Kinder. Dann soll er hinzugefiigt
haben: «Wir missen schon einen Namen wéhlen, der die Kinder nicht
gleich abstempelt.» (Strohschein 1967, S. 216 f.) Strohschein bemerkt, dass
ihm im Nachklang von Steiners Worten langsam klar wurde, dass Seelen-
pflege zu jeder Bildung gehort und das jeder Mensch tiben konne. Es gab
also im Grunde nichts, was diese Kinder von anderen unterschied (ebd.,
S. 217). Unter dem Begriff «Seelenpflege» kann man ein breites Spektrum
von Mallnahmen verstehen, von Pflege und Beziehungen bis hin zu Erzie-
hung, Unterricht, Therapie, Kultur und Gemeinschaft. Steiners Einstellung
zur Namensfrage war auBergewdhnlich, um nicht zu sagen einzigartig, fir
jene Zeit. Die Problematik der Stigmatisierung stand damals generell nicht
auf der Tagesordnung, aber vor allem Steiners bedarfsorientierter Begriff
wirkt fiir die damalige Zeit avanciert.

Hier muss gleichzeitig hinzugefligt werden, dass Steiner paradoxerweise
diese Bezeichnung im anschliefenden Kurs nicht verwendete, sondern
Ausdriicke wie «minderwertig begabte», «abnorme» oder «kranke» Kin-
der benutzte. Diese Formulierungen kénnen im Vergleich mit dem Ubli-
chen Sprachgebrauch der damaligen Fachliteratur zwar als fast gemaRigt
erscheinen, heute wiirden wir sie aber als «defizitorientiert und sogar ent-
wiirdigend bezeichnen» (Kaschubowski 1998, S. 148; siehe auch Grimm
1995, S. 61-63).

Ein besonderer Kurs fiir eine ausgewahlte Gruppe

Der Heilpddagogische Kurs wurde vom 25. Juni bis zum 7. Juli 1924 in
Dornach gehalten. 21 Personen, die auf verschiedene Weise mit padagogi-
scher, therapeutischer oder sozialer Arbeit verbunden waren, kamen kurz-
fristig zusammen. Vom neu gegriindeten Heilpddagogischen Kinderheim
Lauenstein waren fiinf Mitarbeitende vertreten: die drei Pioniere Albrecht
Strohschein, Siegfried Pickert und Franz Loffler, die drztliche Leiterin Ilse

3 Heim, Heil- und Erholungsanstalten fiir Kinder in Deutschland. Bd. Il. Halle: Carl Mar-
hold Verlag (Sonderabdruck).
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Knauer und die Krankenschwester Margarethe Becker. Die Waldorfschule
in Stuttgart wurde durch den Leiter der Hilfsklasse Karl Schubert, den
Schularzt Eugen Kolisko sowie den Lehrer Ernst Lehrs reprdsentiert. Ernst
Lehrs (1894-1979) war Naturwissenschaftler und gehorte, wie die Pioniere
auf dem Lauenstein, der anthroposophischen Jugendbewegung an. Vom
Klinisch-Therapeutischen Institut und der heilpddagogischen Abteilung in
Arlesheim nahmen die Leiterin Ita Wegman und eine weitere Arztin, Julia
Bort, teil. AulRerdem waren auch der Psychiater Friedrich Husemann und
der Pfarrer Emil Bock anwesend (Frielingsdorf et al. 2013, S. 86). Friedrich
Husemann (1887-1959) griindete spéter eine psychiatrische Klinik in Frei-
burg, die bis heute existiert. Emil Bock (1895-1959) war einer der Griinder
der Christengemeinschaft. Als Pfarrer engagierte sich Emil Bock in sozialer
und seelsorgerischer Arbeit.

Normalerweise schrieb ein professioneller Stenograf Rudolf Steiners Vor-
trdge mit, aber nicht bei diesem Anlass. Ganz ungewohnlich war dies je-
doch nicht, auch andere fachspezifische Kurse Steiners wurden ohne pro-
fessionellen Stenografen gehalten. Das Argument soll gewesen sein, die
Teilnehmenden dazu anzuregen, sich zu engagieren und selbst Aufzeich-
nungen zu machen (Frielingsdorf et al. 2013, S. 86 f.). Die Teilnehmenden
machten Notizen, und mehrere von ihnen stenografierten. Auf Grundlage
dieses Materials wurde der Text des Kurses zusammengestellt und zunédchst
innerhalb eines geschlossenen Kreises zur Verfligung gestellt (siehe auch
den Beitrag von Weise in diesem Band).

Es gab im Nachhinein auch unterschiedliche Auffassungen dariiber, wie
der Kurs genau abgelaufen war und was gesagt wurde (Lehrs in Girke 1995,
S. 319-324). Die Summe dieser Umstdnde — ein Kurs basierend auf kon-
kreten Féllen, gehalten fiir eine sorgfiltig ausgewahlte Gruppe mit einem
speziellen und umfassenden gemeinsamen Referenzhintergrund, sowie
ein Text, der aus verschiedenen Notizen der Teilnehmenden zusammenge-
stellt wurde — macht den Heilpddagogischen Kurs von Rudolf Steiner nicht
unmittelbar leicht zugdnglich. Das war bereits von Anfang an der Fall. Als
Mitarbeitende der ersten anthroposophischen Institutionen gemeinsam den
Heilpddagogischen Kurs studieren wollten, musste sich anfinglich jeder
als qualifiziert erweisen, um von Ita Wegman in Arlesheim eine Kopie zu
erhalten. Dennoch scheinen die Voraussetzungen, den Text zu verstehen,
nicht immer gegeben gewesen zu sein.* In einem Brief berichtet der Insti-

4 Brief von Heinrich Hardt an Ita Wegman vom 28.6.1926 (Ita Wegman Archiv, Arles-
heim: Korrespondenz Lauenstein), bestatigt von Wilhelm Uhlenhoff im Gesprach am
22.10.2004. Seine Annahme war, dass das Studium des Heilpadagogischen Kurses in
den ersten Jahren darin bestand, dass man ihn andachtsvoll vorlas, ohne viel zu verste-
hen.
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tutsleiter Heinrich Hardt von einer Studienarbeit, die er geleitet hatte und
die offenbar gescheitert war; keiner der Anwesenden vermochte zu folgen.
Die Frage kam auf, ob es iberhaupt moglich sei, diesen Kurs zu studie-
ren, ohne dass einer der urspriinglich Teilnehmenden vom Juni 1924 dabei
war. Hardt sprach jedoch seine Zweifel dariiber aus, ob auch «die drei»
so viel mehr verstanden hatten oder ob Steiner 1924 «zu den Wéanden
gesprochen» hatte, wie er es formuliert haben soll.> Wie eingangs schon
festgestellt, eignet sich der Text nicht ohne Weiteres als Einfiihrung in die
anthroposophische Heilpadagogik, aber fiir anthroposophische Heilpada-
goginnen und Heilpddagogen hatte und hat er auch heute, nach 100 Jah-
ren, eine zentrale Bedeutung als fachliches Quellendokument.

Ubersetzt aus dem Norwegischen von Veronika Schmid und Jan Géschel.
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Den Heilpddagogischen Kurs Rudolf Steiners lesen

Ridiger Grimm

1 Mundliche und schriftliche Rede

Die Teilnehmenden des Heilpddagogischen Kurses Rudolf Steiners horten
seine Ausfliihrungen in gesprochener Sprache — wir lesen sie mit einem Ab-
stand von hundert Jahren. Die Teilnehmenden haben sie im Moment ihres
Entstehens gehdrt, Steiner trug kein Manuskript vor, das sich zwischen ihn
und sein Publikum geschoben hétte und beliebig oft abgelesen werden
konnte. Den Berichten zufolge miissen Steiners Worte eine Prasenz gehabt
haben, die sie fiir seine Horerinnen und Horer zu einem tiefgreifenden
Ereignis werden lieflen.

Die Begriinderinnen und Begriinder der anthroposophischen Heilpéda-
gogik waren zu der Zeit junge Menschen, die fortan mit lebenslang trag-
fahigem Enthusiasmus ihre Aufgabe der Begriindung einer auf der Anthro-
posophie fundierten heilpadagogischen Arbeit durch die Zeitlaufte des 20.
Jahrhunderts hindurch trugen. Wenn man liest, was einige von ihnen spater
Uber den Heilpddagogischen Kurs zu berichten hatten, erinnerten sie wohl
weniger dessen Inhalte, als den Willensimpuls, den sie daraus erhielten. Es
gelang ihnen in der kurzen ersten Pionierphase der Jahre 1924 bis 1933,
eine Reihe von groRen heilpddagogischen Zentren flr insgesamt mehrere
hundert Kinder und Jugendliche aufzubauen und eine differenzierte heil-
padagogische Methode zu entwickeln. Sie erlebten auch den Verlust und
den Schmerz, dass ihre Arbeit bald danach durch die nationalsozialistische
Diktatur zerstort wurde. In der zweiten Pionierphase der Jahre nach dem
Weltkrieg waren sie da, um das Zerstorte wieder neu aufzubauen.

Das Lesen des Heilpddagogischen Kurses — heute unser einziger Zugang
— hat viele Vorteile: Man kann die Lektiire unterbrechen, zurlickblattern,
wenn man etwas nicht verstanden hat, und jederzeit seine Erinnerung auf-
frischen. Aber es fehlt die Prasenz des Sprechenden, der etwas, das es in
dieser Form vorher nicht gab, zu Bewusstsein bringt und zu einem Erlebnis
werden |dsst. Lesen wird deshalb sehr leicht zu einer theoretischen An-
gelegenheit, die von selbst nicht freigibt, was der in schriftlicher Sprache
niedergelegte Inhalt in seinem vollem Umfang — kognitiv, emotional und
willenshaft — ist. Das Verhdltnis zwischen gehorter und gelesener Sprache
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ist vergleichbar einem Musikstiick, das gegenwartig erklingt, und der Parti-
tur, aus der es zum Leben erweckt werden kann.

Besonders bei einem urspriinglich gesprochenen Inhalt — im Gegensatz
zu einem geschriebenen Text — ist die Frage, ob der Charakter des gespro-
chenen Wortes — wenn auch in anderer Weise als im urspriinglichen Vor-
trag — wieder aktualisiert werden kann.

Soweit es den Heilpddagogischen Kurs betrifft, ist es hilfreich, dass die
Neuausgabe des Jahres 2024 wieder stdrker den Charakter des gesproche-
nen Wortes herstellt, der in fritheren Auflagen eher zurlickgedrangt worden
war. Der narrative Ausdruck wird dadurch verstarkt und spricht die Lesen-
den direkter an.

2 Voraussetzungen und Anndherung

Steiner setzte bei seinen Zuhorerinnen und Zuhorern eine eingehende
Kenntnis der anthroposophischen Menschenkunde voraus. Ein Studium des
Heilpddagogischen Kurses sollte daher von der Erarbeitung der grundle-
genden Schriften und Vortragszyklen begleitet sein. Dazu gehort das Buch
Theosophie. Einfihrung in Ubersinnliche Welterkenntnis und Menschen-
bestimmung (GA 9), in dem man die Anthropologie der Wesensglieder,
die Frage nach Schicksalsbildung und der wiederholten Erdenleben sowie
die eigene personliche Entwicklungsdimension durch den sogenannten
«Schulungsweg» kennenlernen kann.

Explizit nennt Steiner das Buch Wie erlangt man Erkenntnisse der ho-
heren Welten? (GA 10), vor allem das dortige Kapitel «Die Bedingungen
zur Geheimschulung», das in gewisser Weise auf eine selbstbestimmte
Charakterschulung als Voraussetzung fiir eine spirituelle und intuitive Ent-
wicklung zielt. Eine fiir Erziehende bedeutsame Ubung besteht etwa darin,
sein Geflhl nicht gegen das Kind zu richten, wenn es den Wiinschen der
Erziehenden nicht entspricht, sondern sich die Frage zu stellen, ob dies
nicht die Folgen eigener Handlungsweisen sind und nicht derjenigen des
Kindes. Erziehende sollten immer Lernende sein.

Dem reziproken Verhéltnis zwischen Erziehenden und Kindern und Ju-
gendlichen entsprechend gibt der Heilpddagogische Kurs nicht nur Hin-
weise und Erklarungen Uber Entwicklungsprobleme der Kinder, sondern
auch viele Hinweise auf die Entwicklung der Erziehenden. Das betrifft
nicht nur Erkenntnisfragen, sondern auch Haltungsfragen, wie man ein
Kind am besten unterstiitzt: z.B. das Tun des Kindes mit wacher Aufmerk-
samkeit zu begleiten, zu beobachten, ob es selbst ganz dabei ist und eine
Co-Prédsenz entstehen ldsst, in der Lernen moglich wird.
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3 Hindernisse

Wer den Text des Heilpddagogischen Kurses liest, wird hochst unange-
nehm berihrt, wenn dort von <minderwertigen Kindern» oder «abnormen
Kindern» gesprochen wird. Zu verstehen, dass dies dem Sprachgebrauch
am Anfang des 20. Jahrhunderts entspricht, st die Irritation allerdings
nicht vollig auf. Man findet diese Begriffe bei dem grofen Heilpadagogen
Theodor Heller in seinem 1925 neu aufgelegten Buch Grundriss der Heil-
padagogik oder bei dem Psychiater Wilhelm Strohmayer in seinem aus
dem Jahr 1923 stammenden Buch Die Psychopathologie des Kindesalters
und auch in den Vorlesungen seines Berufskollegen August Homburger,
ebenfalls von 1925. Der Begriff der «Psychopathischen Minderwertigkeit»
war bereits in den 1890er-Jahren von Julius Ludwig August Koch, einem
deutschen Psychiater, eingefiihrt worden und hatte sich erstaunlich schnell
fir die Bezeichnung von Personlichkeitsstorungen verbreitet. Man kénnte
die Karriere dieses Begriff mit dem Terminus «Geistige Behinderung» ver-
gleichen, der vom Wortsinn her ebenfalls diskriminierend ist, aber von der
breiten Masse von Fachpersonen bis vor wenigen Jahren ohne jedes Nach-
denken verwendet wurde. Warum Steiner nicht den von ihm selbst ge-
pragten Begriff des «seelenpflegebediirftigen Kindes» verwendet hat, war
immer wieder Gegenstand von Mutmaliungen, er habe eben die Termino-
logie seiner Zeit verwenden wollen.

Die Mitte der 1920er-Jahre war allerdings die Zeit, in der die schon lange
sich anbahnende eugenische und sozialdarwinistische Diskussion in die
offene Forderung nach der Selektion «minderwertigen Lebens» miindete
und es keineswegs mehr um eine theoretische, akademische Diskussion
ging (vgl. Frielingsdorf et al. 2013, S. 29).

Was Steiner betrifft, ergibt sich aus dem Kontext seines Denkens und
Handelns in Bezug auf Menschen mit Beeintrdchtigungen kein Verdacht
auf menschenfeindliche oder abwertende Haltungen. Im Gegenteil geht es
ihm darum, dass die Individualitdt jedes Menschen und die Integritdt und
Bedeutsamkeit seines personlichen Lebens voll anerkannt sind. So hatte
er in einem Brief an den Journalisten Willy Schliiter davon geschrieben,
«dass ja nur der physische Kérper das Gebrechen hat, dass aber die dem
physischen Korper zugrundeliegende Geistgestalt voll intakt» sei (Grimm
2010, S. 27). (Zum Sprachgebrauch siehe auch den Beitrag von A. Weise
in diesem Band.)

Es istim Ubrigen sehr interessant, dass in den ersten Schriften zur anthro-
posophischen Heilpadagogik, die vorwiegend in den Heften der Zeitschrift
Natura (der medizinischen Sektion) und in Sonderheften erschienen, der
Begriff der «Minderwertigkeit» nicht vorkommt. Seine Schiilerinnen und
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Schiiler aus der Begriindungszeit sind Steiner darin nicht gefolgt. Sie haben
stattdessen seinen Begriff des «seelenpflegebediirftigen Kindes» lanciert.

Es ist bezeichnend, eigentlich beriihrend, die Kinderberichte aus der
Therapie und der heilpddagogischen Betreuung in jenen Zeitschriften zu
lesen, die sich nicht nur im Hinblick auf die damalige, sondern auch auf
die heutige Zeit als feine, subtile, sehr klare aber respektvolle Portréts von
Kindern erweisen.

4 Schritte

4.1 Studium und Vertiefung

Michaela Glockler und Stefan Langhammer haben fiir das International
Post Medical Training (IPMT) der Medizinischen Sektion am Goetheanum
eine Methode zur Verlebendigung von verschriftlichten Vortragen entwi-
ckelt, das in vier systematischen Arbeitsschritten verlduft (Glockler & Lang-
hammer o.).).

Nach dem griindlichen Lesen des Textes wird der Inhalt in Abschnitten
erarbeitet, Verstindnisfragen werden geklart, Fragen notiert und fir spater
aufgehoben, und jeder Absatz wird mit einem Schlisselbegriff belegt.

Im zweiten Schritt werden die Schlisselbegriffe ohne Textvorlagen nach-
gebildet, um den Gedankenstrom zu erfassen. Der gedankliche Aufbau des
Textes soll dadurch transparent werden.

Im dritten Schritt wird versucht, die Gesamtkomposition zu erfassen. Mit
welchem Stil hat man es zu tun, wie sind die Gedanken aufeinander bezo-
gen, welche Dynamik hat der Textverlauf?

Im vierten Schritt liegt der Versuch, zum geistigen Zentrum des Geschrie-
benen vorzudringen. Stehen die Gedanken des Textes lebendig vor mir?
Was wird dadurch verdndert?

Damit ist eine vertiefende Auseinandersetzung — tber einen intellektuel-
len oder nur gefiihlshaften Umgang hinaus — moglich.

4.2 Der Dreischritt der Aneignung

Von Steiner selbst wurde eine Methode beschrieben, die zu einer vertieften
und in der Konsequenz sehr eigenstindigen Umgangsweise mit geisteswis-
senschaftlichen Texten fiihrt.

Die Ubung verlduft in drei Schritten: Menschenkunde aufzunehmen
(Textstudium), Menschenkunde durch meditatives Nachvollziehen zu ver-
tiefen und Menschenkunde zu erinnern, wobei dies kein blof8 vorgestelltes
Erinnern bleibt, sondern zu einer schopferischen, intuitiven Handlungs-
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form wird. Letzteres bedeutet, dass sich aus dem Verarbeiteten eine «tiefe
Erfindungskraft» entwickeln kann (GA 302a, S. 50 ff.).

Die vier Schritte des IPMT bewegen sich noch im Bereich des Textstu-
diums und einer moglichst prazisen und wiedergabegetreuen Auffassung.

An das Textstudium schliel’t sich nun eine meditative Aneignung des im
ersten Schritt Erarbeiteten an. Die anthroposophische Meditation ist keine
autosuggestive oder gar manipulative Aufnahme von Inhalten. Meditatives
Denken gleicht einem Tastvorgang, der sich in der inneren Vorstellungs-
welt an die Gedankeninhalte heranbewegt und sie nach allen Seiten er-
splirt. Meditative Betatigung ist nach zwei Seiten kritisch: Sie beobachtet
den Gedankeninhalt, indem jeder Gedankenschritt «abgetastet» und in der
Geflhlssphdre in einem bewussten Vollzug zum Erleben gebracht wird.
Zugleich beobachtet sie auch die Gedankentatigkeit selbst und lenkt die
Gedanken aus eigener Aktivitdt und jenseits aller Assoziationen in selbst-
bestimmter Weise. Gedankeninhalt und Gefiihl werden in diesem Vorgang
willenshaft durchdrungen.

Von dieser inneren Aktivitdt geht ein Verwandlungsprozess aus, der als
«tiefe Erfindungskraft» handlungsvorbereitend erscheint: als guter, folge-
richtiger Einfall, z.B. in der taglichen Praxis als Lehrperson (siehe hierzu
auch die Beitrage von Bulk und Pepper in diesem Band).

5 Vom Lesen und Horen

Aus dem tastenden Vorgehen des meditativen Erlebens entsteht natirlich
kein Horen im duferen Sinn, aber eine Art von innerem Lauschen, indem
tastendes Denken, erlebendes Fiihlen und eine auf die inneren gedank-
lichen und fiihlenden Prozesse gerichtete Willenstatigkeit zum Ausdruck
kommen. Jeder Schritt kann bewusst vollzogen und erlebt werden. So blei-
ben Inhalte, denen man sich zuwendet, nicht duRerlich oder «theoretisch»,
sondern konnen substanziell zum Aufbau eines wirksamen Verhdltnisses
zwischen Selbst und Welt beitragen.
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Aus der Editionsarbeit an der Neuauflage
des Heilpddagogischen Kurses (2024)

Anne Weise

1 Erste Schritte

Ein hundertjdhriges Jubildum ist ein guter Anlass, nicht nur zurlickzu-
schauen auf die Anfinge einer Bewegung, sondern auch die Quellen zu
prifen, aus denen sie entstanden ist. Im Fall des Heilpddagogischen Kurses
war das Priifen der Quellen mit groRem Aufwand verbunden, da die Uber-
lieferungssituation sehr komplex ist.

Gleich zu Beginn, nachdem feststand, dass eine Uberarbeitete Auflage
innerhalb der Rudolf-Steiner-Gesamtausgabe erscheinen sollte, wurden
die im Rudolf Steiner Archiv und im Goetheanum Archiv vorhandenen
Quellen gesichtet. Dazu gehoren sowohl die vielen Mitschriften der Vor-
trage des Heilpddagogischen Kurses als auch verschiedene Ausgaben die-
ses Kurses, darunter die bei der Auflagenzdhlung nicht berticksichtigte
Manuskriptausgabe von 1925. Diese Texte wurden zundchst stellenweise
miteinander verglichen in der Hoffnung, so ein urspriingliches Typoskript
oder sogar eine Stenogrammtbertragung zu finden — leider ohne befriedi-
gendes Ergebnis. Danach wurde die letzte Auflage von 1995 stellenweise
mit den von Lilly Kolisko erstellten Stenogrammen der Vortrdge 3 bis 10
verglichen, die gliicklicherweise dem Rudolf Steiner Archiv seit Dezember
1977 vorliegen. Dabei stellte sich heraus, dass es bei den gepriiften Stellen
grofSe Abweichungen gibt. Daraufhin wurde die Entscheidung getroffen,
alle acht bis dahin nicht tibertragenen Stenogramme von einem professio-
nellen Stenografen neu tibertragen zu lassen.

Gleichzeitig fand eine grol¥flachige Recherche in den verschiedenen Ar-
chiven in Dornach und Umgebung statt, denn es musste auch geklart wer-
den, was bisher unbekannt war: wann genau die ersten beiden Ausgaben
— die Manuskriptausgabe und die erste Buchausgabe — veroffentlicht wor-
den waren. Aus den gefundenen Dokumenten konnte man ersehen, dass
die eigentlich erste Ausgabe — die Manuskriptausgabe — Anfang Marz 1925
erfolgte. Aus der konsultierten Korrespondenz wurde auch deutlich, dass
die darauffolgende Ausgabe — die erste gezdhlte Auflage und gleichzeitig
die erste Buchausgabe — 1933 erschienen ist. Die Ausgaben von 1925 und
1933 wurden von der Medizinischen Sektion am Goetheanum unter der
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Leitung von Ita Wegman herausgegeben, die Ausgabe von 1952 dann vom
«Klinisch-Therapeutischen Institut Arlesheim mit Einverstindnis der Rudolf
Steiner Nachlassverwaltung». Erst die Ausgabe von 1965 erfolgte innerhalb
der Rudolf-Steiner-Gesamtausgabe.

2 Quellenlage

Es existieren verschiedene erinnerte Uberlieferungen dariiber, wie die
Vortrdge mitstenografiert wurden. Einerseits erinnerte sich Albrecht Stroh-
schein: «Rudolf Steiner wiinschte, dass kein Stenograf hinzugezogen
werde; nur wenn einer von uns stenografieren konne, habe er nichts gegen
das Nachschreiben. Drei Teilnehmer versuchten dann ihr Bestes, um, so gut
es ging, eine Nachschrift zustande zu bringen.» (Strohschein 1988, S. 224)
Diese drei Teilnehmer waren Lilly Kolisko, Karl Schubert und vermutlich
Friedrich Husemann. Siegfried Pickert berichtete dhnlich: «Der Kurs war
quasi eine Privatveranstaltung und wurde von Steiner auch nicht im Mit-
teilungsblatt erwdhnt, wie das sonst liblich war, weil die Bewegung noch
in den Anfangen steckte.»' Und tatsdchlich waren neben dem Vorstand der
Anthroposophischen Gesellschaft nur 12 bis 15 Personen anwesend, also
eine sehr kleine Runde von zudem eingeladenen Personen.

Andererseits kann es auch sein, dass die Kapazititen der «offiziell» en-
gagierten Berufsstenografin Helene Finckh in diesen Tagen ganz einfach
schon im Ubermaf in Anspruch genommen waren. Denn sie, die die meis-
ten Vortrage Rudolf Steiners mitgeschrieben hat, war in den Tagen des Heil-
padagogischen Kurses mit gleichzeitig stattfindenden anderen Vortragen
beschéftigt: In diesen zwei Wochen stenografierte sie die fast taglich statt-
findenden Vortrdge fiir den Lauteurythmie-Kurs (GA 279) mit, aullerdem
flnf Karma-Vortrage (GA 236) und zwei esoterische Unterweisungen fir
die Mitglieder der Freien Hochschule fiir Geisteswissenschaft (GA 270).2
Diese vielen Vortrage musste Helene Finckh dann aus dem Stenogramm
meist auch noch selbst in Nachtarbeit in Maschinenschrift Gibertragen.

Aus den bisherigen Ausgaben wird nicht deutlich, wer neben Lilly Ko-
lisko und Karl Schubert die dritte Person war, die mitstenografiert hat.
Nach ausflhrlicher Recherche in der Korrespondenz der Teilnehmenden

1 Mitschrift von D.F. der Schilderung von Siegfried Pickert in der padagogischen Konferenz
der Christian-Morgenstern-Schule Wuppertal am 26. September 1985, Typoskript, RSA
139/1.

2 Eurythmie als sichtbare Sprache, GA 279, Esoterische Betrachtungen karmischer Zusam-
menhange. Zweiter Band, GA 236, Esoterische Unterweisungen fiir die erste Klasse der
Freien Hochschule fiir Geisteswissenschaft am Goetheanum, GA 270.
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lieR sich ermitteln, dass auf jeden Fall Karl Schubert die Vortrdge 2 bis 12
(vermutlich alle) und Lilly Kolisko die Vortrage 3 bis 10 mitstenografiert
hat; die dritte Person muss Friedrich Husemann gewesen sein. So schrieb
Ita Wegman im Hinblick auf den Manuskriptdruck an Hilma Walter: «Bei
Husemann anfragen, wie es mit den Heilpddagogischen Vortragen steht.
Sind Sie fertig?»? Und Karl Schubert schrieb an Margarete Bockholt: «Der
vorletzte Vortrag ist von Dr. Husemann mit mir verglichen worden, und
der Schlussvortrag ist von ihm gleich in die Maschine getippt worden.»*
In der damaligen Zeit waren Stenografiekenntnisse weit verbreitet; einige
der Anwesenden konnten stenografieren und haben sich Notizen gemacht.
Auf jeden Fall beherrschte Friedrich Husemann Stenografie, denn er hat
unter anderem auch die Angaben Rudolf Steiners zur Diagnose und Be-
handlung von Patienten im Klinisch-Therapeutischen Institut in Stuttgart
1922 bis 1924 (Steiner 2008) mitstenografiert. Vermutlich hat Karl Schu-
bert alle Vortrdge mitgeschrieben, er hat hadufig Vortrige Rudolf Steiners
mitstenografiert. Vielleicht hat Friedrich Husemann im Fall des Heilpada-
gogischen Kurses nur jene Vortrage mitgeschrieben, die Lilly Kolisko nicht
mitgeschrieben hat — sie war bei den letzten beiden Vortragen nicht mehr
anwesend.® Ob sie bei den ersten beiden Vortragen, fiir die es keine Steno-
gramme von ihr gibt, dabei war, konnte nicht abschliefend geklart werden.

Aufgrund der Quellenlage ist ebenfalls nicht deutlich, wie hinterher die
Textgrundlage fir die Erstpublikation erstellt wurde. Vielleicht haben Lilly
Kolisko, Karl Schubert und Friedrich Husemann einzelne Vortrage bearbei-
tet, die sie sich jeweils gegenseitig zur Korrektur zugeschickt haben. Oder
sie haben die Textgrundlage gemeinsam erstellt, denn alle drei lebten und
arbeiteten 1924 in Stuttgart. Es ist also gut moglich, dass sie sich vor Ort
getroffen und miteinander an den Mitschriften gearbeitet haben.

Im Hintergrund drangten Margarete Bockholt, die am Kurs teilgenommen
hatte und den Kurs wohl herausgab und Korrektur las, und Ita Wegman als
Leiterin der herausgebenden Medizinischen Sektion auf die baldige Fertig-
stellung der Textgrundlage. So schrieb Margarete Bockholt am 21. Novem-
ber 1924 an Karl Schubert: «Der heilpadagogische Kursus liegt mir wieder
einmal sehr am Herzen, und ich mochte Sie heute fragen, wie weit Sie in

3 Brief Ita Wegman an Hilma Walter, 25. August 1924 (Kopie Ita Wegman Archiv, Arles-
heim, IWA.01.K.01.004).

4 Brief Karl Schubert an Margarete Bockholt, 26. November 1924 (Ita Wegman Archiy,
Arlesheim, IWA.01.D.02.103).

5  Siehe den Brief von Lilly Kolisko an Margarete Bockholt vom 2. Februar 1925, in dem
sie mitteilt, dass sie den 11. Vortrag wegen Abwesenheit nicht bearbeiten kann: «Leider
kann ich Nr. XI nicht korrigieren, weil ich an diesem Tag nicht mehr in Dornach war» (Ita
Wegman Archiv, Arlesheim, IWA.01.D.02.013).
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Stuttgart damit sind. Herr Dr. hat ndmlich danach gefragt und wir sollten
doch sehen, die Sache jetzt in Ordnung zu bringen. Ich selbst werde mit
meinem Teil bald fertig sein.»® Rudolf Steiner, der «Herr Dr.», der zu dieser
Zeit schon sehr krank war, wollte den Kurs also auch gedruckt sehen.

Aus dem Studium der Quellen wurde deutlich, dass mit den bisherigen
Ausgaben des Heilpddagogischen Kurses ein Mischtext aus verschiedenen
Quellen vorliegt, deren jeweiliger Anteil nicht zu ermitteln ist. Die Uber-
lieferung ist undeutlich, aber man darf doch darauf vertrauen, dass die
Textgrundlage nach bestem Wissen und Gewissen von mehreren Teilneh-
menden aufgrund ihrer eigenen Stenogramme sorgfiltig erstellt und kol-
lationiert wurde. Der Kurs ist dann im Mdrz 1925, wenige Wochen vor
Rudolf Steiners Tod, als Manuskriptdruck erschienen. Ob Rudolf Steiner
ihn dann noch gesehen hat, ist unbekannt, aber durchaus wahrscheinlich,
weil Ita Wegman als die ihn pflegende Arztin stindig an seiner Seite war.

Diese erste Ausgabe des Heilpddagogischen Kurses wurde in numme-
rierten Exemplaren von der Medizinischen Sektion personengebunden ab-
gegeben. Die Krankenschwester Margarethe Becker erhielt das Exemplar
Nr. 1, Franz Loffler die Nr. 2 und llse Knauer die Nr. 4, alle am 4. Marz 1925.
Albrecht Strohschein erhielt die Nr. 5 am 10. Marz 1925. Es musste eine
unterschriebene Verpflichtungserkldarung nach Erhalt des Kurses zurtickge-
schickt werden, wie aus einem Brief an Werner Pache, der im Juli 1925 die
Nr. 28 erhalten hat, hervorgeht: «<So werden lhnen in den ndchsten Tagen
die Vortrage zugehen und bitten wir das beiliegende Verpflichtungsschrei-
ben uns nach Empfang des Kurses unterzeichnet zurlickzuschicken.»” Wer-
ner Pache schrieb zuriick: «Mit groer Freude habe ich das Exemplar des
Heilpadagogischen Kurses erhalten. Die vorgesehene Bescheinigung lege
ich bei.»®

Der Titel von GA 317 folgt der Auflage von 1925, die noch zu Lebzeiten
Rudolf Steiners erschienen ist. Auch in der damaligen Korrespondenz der
Teilnehmenden wurde dieser Titel verwendet, wobei manche «Kurs» und
andere «Kursus» geschrieben haben.

6  Brief Margarete Bockholt an Karl Schubert, 21. November 1924 (Ita Wegman Archiv,
Arlesheim, IWA.01.D.02.103).

7 Brief Ita Wegman (im Auftrag) an Werner Pache, 9. Juli 1925 (Ita Wegman Archiy,
IWA.01.D.02.041).

8  Brief Werner Pache an die Medizinische Sektion am Goetheanum, ohne Datum, vermut-
lich Juli 1925 (Ita Wegman Archiv, IWA.01.D.02.041).
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3 Textgrundlage

Die dem Rudolf Steiner Archiv seit Dezember 1977 vorliegenden acht Ste-
nogramme von Lilly Kolisko zu den Vortragen vom 27. Juni bis 5. Juli 1924
sind fuir die Neuausgabe von 2024 neu iibertragen worden. Im Rudolf Stei-
ner Archiv gibt es keine vorherigen Ubertragungen dieser Stenogramme.
Die Stenogramme von Karl Schubert oder Friedrich Husemann liegen nicht
VOr.

In Vorbereitung der ersten Buchausgabe des Heilpddagogischen Kurses
von 1933 hat Karl Schubert im Auftrag von Ita Wegman die Manuskriptaus-
gabe von 1925 anhand seiner eigenen Stenogramme auf Fehler Gberpriift
und korrigiert. Ita Wegman hat danach Schuberts Bearbeitung Korrektur
gelesen und sie vermutlich in dieser Form fiir die Herausgabe ibernom-
men. Die Auflage von 1933 unterlag also einer sehr griindlichen Priifung
anhand der Stenogramme von Karl Schubert.

Fiir die folgende Ausgabe von 1952, nun herausgegeben vom Klinisch-
Therapeutischen Institut, hat der Herausgeber Werner Pache den Text
weitestgehend unverdndert gelassen und seine Erinnerungsberichte und
Bemerkungen zu den Kindern vom Lauenstein hinzugeflgt. Fir die 3.
Auflage von 1965, die nun erstmals innerhalb der Rudolf-Steiner-Gesamt-
ausgabe erschien, wurden hingegen sehr viele sprachliche Anderungen
vorgenommen. Nach der damaligen Editionspraxis sollte die miindliche
Rede esbars werden, weshalb die Mitschriften fir die Publikation zum
Beispiel durch Satzumstellungen und Streichungen von Wiederholungen
«verschriftlicht: wurden. Diese Anderungen wurden anhand von Verglei-
chen der ersten drei Versionen von 1925, 1933 und 1952 mit den spateren
Auflagen ab 1965 deutlich. Fir die Auflage von 1965 existiert eine Druck-
vorlage: Die vorgenommenen Korrekturen wurden in die Buchausgabe
von 1952 eingetragen; sie konnte ebenfalls zum Abgleich herangezogen
werden. Die zahlreichen Anderungen wurden in der Auflage von 1965 nur
in Ausnahmeféllen nachgewiesen, doch sie bildete dann die Grundlage
fur alle weiteren Ausgaben bis 1995. Die haufigen nicht nachgewiesenen
Anderungen ab 1965 und das Wissen darum, dass die Ausgabe von 1933
von Karl Schubert anhand seiner eigenen Stenogramme griindlich tber-
prift und korrigiert worden war, liellen es sinnvoll erscheinen, diese sorg-
faltig edierte Ausgabe von 1933 als Textgrundlage fir die neue, vollstindig
Uberarbeitete und ergdnzte Auflage von 2024 heranzuziehen.

Dafiir wurde die Auflage von 1933 Wort fiir Wort mit den neu Ubertra-
genen Stenogrammen der Vortrage vom 27. Juni bis 5. Juli 1924 (3. bis 10.
Vortrag) von Lilly Kolisko verglichen. Ein grofer Dank geht an Riidiger
Grimm und Andreas Bindler fiir die Unterstlitzung bei dieser Arbeit. Wenn
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Anderungen gegeniiber der Auflage von 1933 oder Hinzufiigungen aus
den Stenogrammen vorgenommen wurden, wurde dies im Text mit ecki-
gen Klammern gekennzeichnet und in den Hinweisen erldutert. Es musste
jeweils von Fall zu Fall entschieden werden, was hinzugefiigt werden sollte
und welche abweichenden Formulierungen den bisherigen Text ersetzen
sollten. Kriterien dafiir waren inhaltlicher Art und das Bemiihen um das
Beibehalten oder Wiederherstellen des gesprochenen Redestiles. Im Inte-
resse der Authentizitdt des gesprochenen Redeflusses wurden auch Fill-
worter wie «so» oder «ja» eingefiigt, wenn sie im Stenogramm vorkamen.

Die neue Ausgabe enthélt also einen von Karl Schubert anhand seiner
eigenen Stenogramme korrigierten Text (1933), der mit den Stenogrammen
von Lilly Kolisko verglichen und gegebenenfalls gedndert oder erginzt
wurde. Lilly Kolisko war eine qualifizierte Stenografin, die meist Wort fir
Wort mitschreiben konnte. Sie beherrschte das System Gabelsberger sehr
gut, aber sie war keine Berufsstenografin. Fehler und Liicken im Steno-
gramm sind sowohl bei Karl Schubert als auch bei Lilly Kolisko und Fried-
rich Husemann notgedrungen mdglich, daher musste bei Abweichungen
in jedem Einzelfall neu entschieden werden.

4 Zu den Hinweisen

Die Rudolf-Steiner-Gesamtausgabe ist in ihrer Konzeption als Leseaus-
gabe angelegt. Die Textedition und die Erstellung der Hinweise zum Text
erfolgen gemald den Editionsrichtlinien von 2016 (Archivmagazin Nr. 5,
Basel 2016). Dementsprechend ist die Textkonstitution transparent, und
die Hinweise sind weitgehend auf kontextuelle, vor allem biografische
und bibliografische Erlduterungen und Verweise innerhalb des Werkes be-
schrankt. Deshalb wird kein Bezug auf aktuelle wissenschaftliche Diskus-
sionen genommen.

5  Sprachgebrauch

Die von Rudolf Steiner im vorliegenden Kurs verwendeten Termini und
fachlichen Einteilungen entsprechen in vielen Fillen nicht mehr den heu-
tigen medizinischen und pddagogischen Fachausdriicken oder dem heu-
tigen Sprachgebrauch und -gefiihl. Es handelt sich um damals gingige
Fachworter der wissenschaftlichen Literatur um 1924, die im damaligen
medizinischen und pddagogischen Diskurs tiblich und zur gegenseitigen
Verstandigung notwendig waren; viele von ihnen werden aber heute als
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abwertend verstanden. Ausdriicke wie «minderwertige» oder «abnorme»
Kinder, «Geisteskrankheit», «seelisches Kranksein», auch Bezeichnungen
wie «schwachsinnig», «defekt», «Irresein» oder «Deformation», die Be-
schreibung von einzelnen pddagogischen und therapeutischen Handha-
bungen als ein «Brechen von Charaktereigenschaften» oder als «Abhdr-
tung» sowie der Ausdruck des «Lieferns» von «guten» und «schlechten
Korpern» sind heute nicht mehr akzeptabel. Die Herausgebenden sind sich
dieser Problematik bewusst, sind aber in der Edition der Authentizitat der
historischen Ausfiihrungen Rudolf Steiners verpflichtet, weshalb der Text
unverdndert wiedergegeben wird.

Um den Duktus der zwolf Vortrage verstehen zu kénnen, muss zunédchst
gesagt werden, dass die etwa zwanzig Teilnehmerinnen und Teilnehmer
weitgehend mit den grundlegenden geisteswissenschaftlichen Schriften
und mit den padagogischen und medizinischen Vortragen Rudolf Steiners
vertraut waren. AulBerdem hatten sie — einige Mitglieder des Vorstandes
der Allgemeinen Anthroposophischen Gesellschaft ausgenommen — meist
einen pddagogischen, medizinischen oder seelsorgerischen Beruf inne.
In dieser kleinen, nur nach personlicher Einladung zugelassenen Gruppe
konnte Rudolf Steiner unmittelbar zur Sache kommen, auf ein gemeinsa-
mes Verstandnis aufbauen und ein medizinisches wie ethisches Urteilsver-
mdogen voraussetzen.

Rudolf Steiner distanzierte sich in den vorliegenden Vortragen wieder-
holt vom damals tblichen Sprachgebrauch, indem er ein «sogenannt» vor
ein ihm fragwiirdig erscheinendes Wort setzte, zum Beispiel: «<sogenanntes
normales Seelenleben» (siehe GA 317, S. 13), «sogenannte Unnormalitat»
(S. 13), «sogenannte Geisteskrankheit» oder «sogenannte Geistesschwa-
che» (S. 26), «sogenanntes abnormes Seelenleben» (S. 27), «sogenannte
Verriicktheit» (S. 40), «sogenannte Seelenerkrankungen» (S. 45), «soge-
nannte Geisteskranke» (S. 46), das «sogenannte normale Kind» (S. 198),
«das sogenannt abnorme Kind» (S. 198), «sogenannt minderwertige Kin-
der» (S. 138). Auch sein Verweis (1. Vortrag, S. 13) darauf, dass «irgendwo
in einer Ecke» bei jedem Menschen im Seelenleben zunichst eine «soge-
nannte Unnormalitdt» sitzt, weist in diese Richtung. Nach dieser Infrage-
stellung der zu seiner Zeit normativ gebrauchten Termini hat Rudolf Steiner
dann hdufig — wohl aus Griinden des Redeflusses und des gegenseitigen
Einverstindnisses — das distanzierende «sogenannt» weggelassen.

Dariiber hinaus setzte sich Rudolf Steiner auch detailliert mit der Frag-
wiirdigkeit der durch die damals gebrduchlichen Begriffe implizierten
Wertungen auseinander. So entkréftete er zum Beispiel gleich im ersten
Vortrag den Ausdruck der «Normalitit» und die damit verbundenen Ur-
teile und Wertungen:
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Dieses Seelenleben, das uns eben als die Auerungen der kindlichen Seele ent-
gegentreten kann, das kann nun normal oder abnorm sein. Wir haben ja im
Grunde genommen gar kein weiteres Recht, iber die Normalitdt oder Abnorma-
litdt des kindlichen Seelenlebens oder menschlichen Seelenlebens tiberhaupt zu
reden, als indem wir hinschauen auf dasjenige, was durchschnittsmafig normal
ist. Es gibt kein anderes Kriterium als dasjenige, was allgemein Gblich ist vor
einer Gemeinschaft von Philistern. Und wenn diese Gemeinschaft irgendetwas
fir vernlinftig oder gescheit ansieht, so ist alles dasjenige abnormes Seelenleben,
was nach Ansicht dieser Philister nicht normales Seelenleben ist. Ein anderes
Kriterium gibt es zundchst nicht. (S. 14 f.)

Diese grundsatzliche Kritik am Normalitdtsdenken, das zur Abwertung
oder Ausgrenzung alles davon Abweichenden fihrt, findet sich auch an
anderen Stellen, so im vierten Vortrag, wo Rudolf Steiner den Ausdruck
«normaler Mensch» als «absolut philistros» (S. 68) bezeichnet.

Rudolf Steiners Unzufriedenheit mit dem damals tblichen Sprachge-
brauch wurde auch bei der Namensgebung des mit seiner Unterstiitzung
gegriindeten Heims auf dem Lauenstein bei Jena deutlich. Rudolf Steiner
gab dieser Einrichtung den Namen «Heil- und Erziehungsinstitut fiir See-
lenpflege-bediirftige Kinder» und fligte auf die Nachfrage Albrecht Stroh-
scheins hinzu: «Wir missen schon einen Namen wahlen, der die Kinder
nicht gleich abstempelt.» (S. 227) Und bei der ersten &ffentlichen Bekannt-
gabe der Griindung des Instituts auf dem Lauenstein am 22. Marz 1925
wurde darauf verwiesen, dass eine «liebegetragene und moralisch durch-
leuchtete Hingabe der Erzieher» (S. 232) Voraussetzung sei.
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Menschliche Entwicklung

in dynamischem Gleichgewicht
Ideengrundlage und Menschenverstandnis
des Heilpddagogischen Kurses

Jan Goschel

1 Kulturhistorische Rahmensetzung: Die gemeinsamen
Quellen von Heilpadagogik und Anthroposophie

Die Heilpadagogik besteht als eine kohdrente und eigenstindige profes-
sionelle und wissenschaftliche Disziplin unter diesem Namen erst seit
1861. In jenem Jahr verdffentlichten Jan Daniel Georgens (1823-1886)
und Heinrich Marianus Deinhardt (1821-1880) auf der Basis einer im Jahr
zuvor an der Kaiserlichen Akademie der Wissenschaften zu Wien gehal-
tenen Vortragsreihe den ersten Band ihrer zweibandigen Heilpddagogik.
Dieses Werk, als dessen alleiniger Autor heute Deinhardt anerkannt wird
(Stoger 2017), war als «Einleitung und Begriindung einer Heilpddagogi-
schen Gesamtwissenschaft» intendiert (Georgens & Deinhardt 1861). Es
stellte das Arbeitsfeld der Erziehung, Bildung und Begleitung von Kindern
mit Behinderungen, das sich im Nachklang der Aufkldarung im Laufe des
19. Jahrhunderts parallel zur eng verwandten Sozialpadagogik schrittweise
professionalisierte, zum ersten Mal systematisch als eigenstdndiges Fach-
gebiet dar und gab ihm seinen Namen.

Anknipfend an die Arbeit von Pionieren wie Johann Heinrich Pestalozzi
(1746-1827) und an die eigenen Erfahrungen als Leiter der Levana-Heil-
pflege- und Erziehungsanstalt fiir geistes- und kérperschwache Kinder in
Wien entwickelte Deinhardt ein transdisziplindres Konzept der Heilpa-
dagogik als eines radikal neuen und erst in der Zukunft vollumfanglich
zu verwirklichenden Kultur- und Bildungsimpulses, der an der Schnitt-
stelle zwischen den kulturhistorisch alten padagogischen, medizinischen
und pastoralen (bzw. in neuer sakularer Form sozialen) Berufen entsteht.
Dieser neue Beruf arbeitet primar mithilfe padagogischer Methoden (also
durch «Thétigkeitsregelung» (ebd., S. VIII)), ohne sich auf die Schule als
Bildungsort zu beschranken. Der heilpadagogische Ansatz bezieht dabei
die leibliche Dimension der Entwicklung als zentrales Element auch un-
ter therapeutischen Gesichtspunkten integral mit ein und gestaltet soziale
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Prozesse der Gemeinschaftsbildung bewusst und intentional als Felder fiir
individuelle Entwicklung.

Rudolf Steiner, der im Jahr der Verdffentlichung der Heilpddagogik ge-
boren wurde, bezieht sich in seinem Heilpddagogischen Kurs nicht ex-
plizit auf diese Arbeit. Der Begriff «Heilpddagogik» selbst hatte sich seit
dem ausgehenden 19. Jahrhundert als Bezeichnung des Fachgebiets im
deutschsprachigen Raum etabliert, und so verwendet ihn Steiner auch in
diesem Sinne. Nur an einer Stelle, an der er auf die Bemerkung rekurriert,
Johannes Triper (1855-1921), der als bedeutender Reformpadagoge aus
Steiners Generation das heilpadagogische Heim Sophienhéhe in Jena be-
griindet hatte, sei der Initiator der Heilpddagogik gewesen, macht Steiner,
deutlich, dass er sich der Geschichte des Feldes bewusst ist, und ordnet
seinen Kurs mit seinem eigenen Beitrag in die duf8ere, auch nach Steiners
Einschédtzung schon teilweise erfolgreiche Entwicklung des Fachgebiets
ein:

Die Aufnahme der Erziehung [behinderter] Kinder datiert viel weiter zuriick.

Dasjenige, was immer gefehlt hat, das ist gerade dasjenige, was moglich macht,

in die ganze Wesenheit solcher Kinder hineinzuschauen. Man kommt ja nicht

auf die einfachsten Dinge, meine lieben Freunde, wenn man das Anthroposo-
phische bei der Betrachtung nicht hat. Auf der andern Seite liefert gerade der

Mensch die allertiefsten Einblicke in die Anthroposophie als solche. (GA 317,
S.193)

Wie in anderen von ihm inspirierten Praxisfeldern — so der Padagogik der
1919 begriindeten Waldorfschule und der seit 1920 von ihm initiierten
anthroposophischen Medizin, auf die sich der Heilpddagogische Kurs als
angrenzende Fachgebiete insbesondere bezieht — sieht Steiner die Aufgabe
des Kurses darin, «das Anthroposophische» (ebd.) flir ein schon bestehen-
des, wenngleich in diesem Fall noch sehr junges Fachgebiet fruchtbar zu
machen und diesem dadurch ein fehlendes Element einzugliedern, durch
das eine notwendige qualitative Weiterentwicklung und Vertiefung ermog-
licht werden soll. Im Fall der Heilpadagogik ist, so Steiner, «das Anthropo-
sophische» genau das, was es moglich machen kann, eben «in die ganze
Wesenheit [der] Kinder hineinzuschauen» (ebd.), um so auf die Dinge zu
kommen, die fiir die pddagogische und therapeutische Begleitung im Ein-
zelfall von Bedeutung sind.

In seinem Vorwort von 1861 hatte Deinhardt betont, dass das Projekt
Heilpddagogik die Frage nach einem neuen Verstandnis des Menschen auf-
werfe, welches die leibliche, seelische und geistige Dimension umschliefe
und zu einem Ganzen integriere, das «nicht das Product [sic] einer ab-
gesperrten und dadurch einseitigen Wissenschaft sein kann» (Georgens
& Deinhardt 1861, S. VIII f.). Da er selbst aber damals zu einer solchen
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transdisziplindren Anthropologie noch kaum etwas habe beitragen kon-
nen, bleibe dies eine fiir die gelingende Umsetzung des Projekts existen-
ziell notwendige Zukunftsaufgabe. Steiners Heilpddagogischer Kurs mit
seinem Angebot, das anthroposophische Menschenverstindnis als eine
solche transdisziplindre Anthropologie fiir die Heilpddagogik zu erschlie-
Ren, kann als eine Antwort auf diesen von Deinhardt 1861 festgestellten,
zu seiner Zeit aber noch unerfiillten Bedarf gelesen werden.

Steiner fugt jedoch noch einen zweiten Aspekt hinzu: Denn auch die
aus der heilpadagogischen Praxis zu erwartenden Erfahrungen wiirden zu
einer Vertiefung der Anthroposophie, also des geisteswissenschaftlich er-
weiterten Menschenverstandnisses in allen seinen Dimensionen beitragen.
Der Zugang zur Anthroposophie liegt in der immer stirker bewusst mit-
vollzogenen Begegnung mit dem anderen Menschen, die im eigenen Er-
kennen ihren Nachklang, ihr imaginatives Nachbild hinterldsst — aus dem
dann wieder ein intuitives Handeln entstehen kann, das neue Erfahrungen
ermoglicht.

An den zitierten kurzen Einschub schlielst Steiner unmittelbar mit ei-
ner Diskussion der Metamorphosenlehre Goethes an, aus der heraus er
dann die zentrale Meditation des Heilpddagogischen Kurses entwickelt,
die Punkt-Kreis-Meditation. In dieser ist unter anderem die aus dem
Goethe’schen Metamorphosegedanken heraus entwickelte imaginative
Anthropologie des Heilpddagogischen Kurses paradigmatisch zusammen-
gefasst. Auch damit bewegt sich Steiner weiter im Kontext der gleichen
geistesgeschichtlichen Stromungen, in dem auch die Inspirationsquellen
der Heilpadagogik Deinhardts zu verorten sind: im Umbkreis der <Tiibin-
ger Konstellation» um das Systemprogramm des deutschen Idealismus (vgl.
Schmalenbach 2012) und der <Entdecker des Ichs (Wulf 2022), der in Wei-
mar und Jena beheimateten Denker, mit Goethe und Schiller als den bei-
den fiihrenden Personlichkeiten, die aus diesem Umfeld explizit auch im
Heilpaddagogischen Kurs angesprochen werden.

Deinhardt, der als der eigentliche Autor der Heilpddagogik und damit als
geistiger Vater des Konzepts gelten darf (vgl. schon die Einschitzungen von
Schroer 1880; s. auch Schmalenbach 2012; Stoger 2017), veroffentlichte
nahezu zeitgleich seine Beitrage zur Wiirdigung und zum Verstandnisse
Schillers (1861), darin insbesondere auch seine tiefgreifende Auseinander-
setzung mit Schillers Briefen iiber die dsthetische Erziehung des Menschen
(Schiller 1795 a, b, ¢), die nach Steiners Einschitzung «zu dem Besten
gehort, was liber Schiller geschrieben worden ist» (GA 169, S. 48), «einen
der tiefsten Impulse, die aus der abendldndischen Kultur hervorgegangen
sind» (GA 176, S. 347) enthalte und aus dem eine «ungeheuer tiefe soziale
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Volkspadagogik» (GA 251, S. 399) hitte entstehen kénnen, wenn er aus-
reichend beachtet und aufgegriffen worden ware.

Fur Deinhardts Padagogik ist das Spiel, wie es Schiller (1795 a, b, c)
noch mehr theoretisch charakterisiert und Deinhardt (Georgens & Dein-
hardt 1861) in die methodisch-didaktische Praxis Gberzuleiten versucht,
das Urphdnomen aller Lern-, Bildungs- und Entwicklungsprozesse (vgl.
Schmalenbach 2012). Alle konkreten padagogischen Aktivitdten sind von
diesem Urphdanomen abgeleitet, individualisiert und auf eine konkrete Bil-
dungssituation hin spezifiziert — gleich ob es sich beispielsweise um moto-
rische, sensorische, kiinstlerische, soziale, kognitive oder andere Prozesse
handelt. Im Spiel tritt das Ich durch seinen Leib mit der Welt in Beziehung
und entfaltet in der Resonanz mit Leib und Welt seine Selbstwirksamkeit
und Freiheitsmdglichkeit. (Heil-)Padagogische Professionalitdt besteht da-
rin, diese Prozesse anzuregen, fruchtbare Felder fir sie zur Verfligung zu
stellen und sie begleitend und unterstiitzend zu ermoglichen.

Steiners Anthroposophie setzt bei der Metamorphoseanschauung Goe-
thes an und bei dem Evolutions- und Entwicklungsgedanken, der sich in
ihr verbirgt. Dieser wird von Steiner in der Auseinandersetzung mit der
Evolutionslehre Haeckels (1834-1919) weiterentwickelt, der auch an das
Jena Set> anknipfte (Wulf 2022) und die reduktionistische Evolutionstheo-
rie Darwins durch eine Synthese mit Goethes Metamorphosekonzept zu
einer organischen und dynamischen erweiterte. Mittels seiner geisteswis-
senschaftlich-kontemplativen Erkenntnismethode (vgl. GA 10, GA 12,
GA 13, GA 21, GA 99) stellt Steiner diese — immer noch materialistische —
Evolutionslehre Haeckels gleichsam auf den Kopf, oder besser: Er stiilpt sie
imaginativ um, sodass eine spirituelle Evolutions- und Entwicklungslehre
entsteht, in welcher der Mensch als sich zur Freiheit entwickelndes geisti-
ges Wesen im Zentrum steht (vgl. GA 233a).

1 Steiner schitzte dieses padagogische Werk Deinhardts so sehr, dass er in seinen Bespre-
chungen mit dem Lehrerkollegium der Waldorfschule am 5. Dezember 1922 (GA 300b)
Bezug darauf nahm, ankiindigte, einen Aufsatz dariiber schreiben zu wollen (der aber
nie zustande kam), um methodisch-didaktische Aspekte fiir die Waldorfpadagogik (ins-
besondere fiir den Fremdsprachenunterricht) daraus herauszuarbeiten, und anregte,
dass andere Mitglieder des Griindungskollegiums aus ihm ein padagogisches Lehrbuch
entwickeln sollten. Vergleiche auch die wertschitzenden Bemerkungen Steiners iiber
Deinhardt in GA 185 und GA 195. Ob Steiner die Heilpddagogik von Georgens und
Deinhardt (1961) kannte, lief sich bislang nicht feststellen.

2 In einem Vortrag vom 13. Januar 1924 beschreibt Rudolf Steiner, wie die kontemplativ-
imaginative geisteswissenschaftliche Forschungsmethode an die zunichst einseitigen
Ergebnisse der Naturwissenschaft ankniipft, diese erweitert und dabei in eine transdis-
ziplindre spirituelle Anschauung umwandelt: «Studieren Sie heute, indem Sie von dem
hier gemeinten rosenkreuzerischen Initiationsprinzip beriihrt worden sind, den Haecke-
lismus mit all seinem Materialismus, studieren Sie ihn, und lassen Sie sich durchdringen
von dem, was Erkenntnismethoden sind nach <Wie erlangt man Erkenntnisse der hohe-
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Im Heilpddagogischen Kurs werden dann die durch Steiner erweiterte
goetheanistische Erkenntnismethodik und der aus ihr gewonnene Blick auf
den Menschen und seine Entwicklung als geistig-seelisch-leiblicher Me-
tamorphoseprozess fiir das Aufgabenfeld der Heilpdadagogik — mit ihren
kulturhistorischen Wurzeln in Schillers Asthetischen Briefen — erschlossen.
Wesentliche Elemente, die zur Erweiterung der Heilpddagogik dadurch
aus der anthroposophisch-geisteswissenschaftlichen Perspektive ermdg-
licht werden, sind:

« Die Erkenntnis- und Handlungstheorie, die Steiner in seinen Frithwerken,
insbesondere den Grundlinien einer Erkenntnistheorie der Goetheschen
Weltanschauung mit besonderer Riicksicht auf Schiller (GA 2), seiner
Dissertation Wahrheit und Wissenschaft (GA 3) und seinem philosophi-
schen Hauptwerk Die Philosophie der Freiheit (GA 4) entwickelt und
die er dann durch kontemplative Erkenntnismethoden erweitert (grundle-
gend u.a. in GA 9, GA 10, GA 12, GA 13, GA 16, GA 17, GA 21);

Eine spirituell erweiterte Evolutions- und Entwicklungslehre, die auf ei-
nem integrativen Zeitverstindnis beruht und die die Entwicklung des
einzelnen Menschen, die Entwicklung der Menschheit und die Evolu-
tion des Kosmos als miteinander in Resonanz stehende Rhythmen einer
innerlich und duBerlich zusammenhingenden Metamorphosebewegung
sieht;

Eine differenziert gegliederte Anschauung der zeitintegrativen leiblich-
seelisch-geistigen Konstitution des Menschen als Entwicklungswesen
und seiner biografischen und tberbiografischen Entwicklungsrhythmen;
Grundlegende Gesichtspunkte und anfianglich ausgearbeitete metho-
disch-praktische Elemente einer professionellen Praxis im Heilen (Medi-
zin) und Erziehen (Padagogik), die im Sinne der zeitintegrativen Entwick-
lungsfahigkeit des Menschen wirken und die sich als Kulturpraktiken
gegenseitig ergdnzen (prototypisch in Form der 1919 begriindeten Wal-
dorfpddagogik und der 1920 initiierten anthroposophischen Medizin).

Diese wesentlichen Ideengrundlagen des Heilpddagogischen Kurses sollen
im Folgenden kurz und pragnant umrissen werden, um eine Orientierung
daflir zu geben, wie sie in den Kurs hineinspielen. Die Darstellungen sind
zwangslaufig vereinfacht und unvollstindig; sie sind am besten als ein

ren Welten?>: Was Sie in Haeckels <Anthropogenie> lber die menschlichen Vorfahren
in einer Sie vielleicht abstoBenden Weise lernen, lernen Sie es in dieser abstoflenden
Weise, lernen Sie alles dasjenige dariiber, was man durch dulere Naturwissenschaft ler-
nen kann, und tragen Sie das dann den Géttern entgegen, und Sie bekommen dasjenige,
was in meinem Buche «Geheimwissenschaft> Giber die Evolution erzahlt ist» (GA 233a,
S.89f.).
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moglicher Einstieg in ein vertiefendes Studium aufzufassen. Zu dem im
anthroposophischen Verstandnis der menschlichen Entwicklung zentralen
Gesichtspunkt von Wiederverkorperung und Karma und dessen spezifi-
scher Rolle im Heilpddagogischen Kurs findet sich im vorliegenden Band
ein eigener Beitrag (siehe Seite 463 ff.).

2 Kontemplativ erweiterte Phanomenologie
und ethischer Individualismus

In seinem Frithwerk Grundlinien einer Erkenntnistheorie der Goetheschen
Weltanschauung mit besonderer Riicksicht auf Schiller (GA 2) hat Rudolf
Steiner versucht, die protophdnomenologische Erkenntnismethodik, die
Goethe in seinen naturwissenschaftlichen Arbeiten anwendet, zu charak-
terisieren und die in ihr angelegte, aber von Goethe selbst nicht explizit
formulierte Epistemologie herauszuarbeiten. Diese ldsst sich mit Goethes
eigenen Worten charakterisieren als «eine zarte Empirie, die sich mit dem
Gegenstand innigst identisch macht und dadurch zur eigentlichen Theo-
rie wird» (Goethe 2015; vgl. Hennigfeld 2021, 2023; Bortoft 1996, 2012;
Seamon & Zajonc 1998). Goethes Methode sieht den Erkenntnisprozess
als ein sensibles Zusammenspiel von reiner unbefangener Beobachtung
und anschauendem Denken, durch welches die Erscheinungen selbst zum
Sprechen kommen und sich so in ihrem Verhaltnis zu anderen Erschei-
nungen offenbaren. «Man suche [also] nichts hinter den Phdnomenen; sie
selbst sind die Lehre» (Goethe 2015), wenn sie sich im Bewusstsein des
Betrachters ihrem Wirken und Wesen nach als lebendige Idee offenbaren.
Goethe iibt diese phanomenologische Methode vor allem in seinen Natur-
studien und entwickelt aus ihr unter anderem seine Farbenlehre (Goethe
1810) und seine Anschauung der <Urpflanze> (Goethe 1790).

Die Urpflanze ist gleichsam der Prototyp fiir die Form, in welcher sich
aus Goethes «zarte[r] Empirie» eine <Theorie> bildet. <Theorie> ist hier im
urspriinglichen Wortsinn als «Wesensanschauung aufzufassen, dhnlich
der durch die <eidetische Reduktions erméglichten «Wesensschau» in Hus-
serls Phanomenologie (vgl. Prechtl 1998): Schon erlernte Begriffe, Denk-
und Wahrnehmungsgewohnheiten, Interpretations- und Erkldrungsmuster
sowie subjektive Sympathien und Antipathien einer Erscheinung gegen-
Uber werden beiseitegesetzt, sodass die Wahrnehmung vom Phdnomen
selbst geleitet wird. Dadurch kann sich das erkennende Subjekt innerlich
mit dem, was wahrnehmbar erscheint, engagieren, dessen Bewegungen
und Ausdrucksgesten mitvollziehen und den inneren Raum fiir eine Reso-
nanz freimachen, in der die zundchst verborgene, innere generative Seite
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des Phdanomens sichtbar wird: die Idee — als die schopferische, gestalteri-
sche Kraft in ihrer spezifischen Wesenhaftigkeit, die eben dieses Phédno-
men in allen seinen tatsdchlichen und moglichen Varianten hervorbringt.
Wenn diese Idee gefasst ist, dann ist das Phanomen verstanden — in sich
und in seiner Beziehung zu anderen tatsdchlichen und méglichen Erschei-
nungen, sofern deren wirksame Idee (oder ihr Wesen) auch anschaulich
prasent ist.

Nach Steiner (GA 2, GA 4) lasst sich die Goethe’sche Erkenntnismethode
prinzipiell auf alle inneren und dulleren Beobachtungsfelder anwenden.
Wahrend Goethe seine Methode vor allem im Feld der Naturbeobachtung
anwandte, um dadurch erkennend in das Wesenhafte der Erscheinungen
einzutauchen, sah Steiner in diesem Ansatz den Schlissel daftir, auch in-
nere seelische Phanomene (Gefiihle, Ideen, Impulse etc.) und die Erleb-
nisse, die sich mittels meditativer und kontemplativer Ubungen erschlieRen
lassen, zum Ausgangspunkt fiir phdnomenologische Erkenntnisprozesse zu
machen, die bis zu einer gelingenden Wesensschau fiihren konnen. Der
Unterschied ist lediglich, dass sich die Erscheinungen der dufleren Sinnes-
wahrnehmung noch am leichtesten im Sinne einer «sanften Empirik» so
beobachten lassen, dass sie selbst zum Sprechen kommen und dass auch
die Ideen - vor allem fiir Erscheinungen der unbelebten Natur — relativ
einfach zu greifen sind. Schon bei den dufSeren Phdnomenen der belebten
Natur bedarf es jedoch einer weiteren Schulung der Beobachtungsfahig-
keit, um diese in ihrer dynamischen Zeitgestalt wahrzunehmen, und es
bedarf der Ausbildung eines imaginativen Denkens, das metamorphische
Prozesse bildhaft beweglich vergegenwartigen kann.

In der rein imaginativen Erkenntnis, wie sie Steiner (u.a. GA 10, GA 11,
GA 13, GA 21, GA 99, GA 214) als eine erste, nicht von der duleren
Sinneswahrnehmung ausgehende Erkenntnisstufe beschreibt, wird ein sol-
cher, im kontemplativen Bewusstsein bewegter, bildhaft dynamischer Pro-
zess selbst als Beobachtungsgegenstand gesetzt, in den das anschauende
Denken eintaucht, um das Wesenhafte des Prozesses zu erkennen. Da das
wahrnehmende Ich im kontemplativen Bewusstsein aktiver daran beteiligt
ist, seine Inhalte hervorzubringen und im Bewusstsein zu halten, als in
der dufSeren Sinneswahrnehmung, in der die Objekte stirker unabhangig
von der Aktivitdt des Ich auftreten, ist es hierbei notwendig, die Steuerung
von Aufmerksamkeitsprozessen noch weiter zu schulen und differenzierte
Beobachtungsfihigkeiten auszubilden, um die wesenseigenen Aspekte des
imaginativ wahrgenommenen Phdanomens von den subjektiven Wirkungen
des beobachtenden Ichs unterscheiden zu kénnen. Auflerdem muss das
Denken dabei in einem hohen Grad innerlich beweglich sein, ohne sich
in gleichem MafSe auf Begriffe stlitzen zu kdnnen, wie bei den bekannten
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Phdnomenen der dulleren Wahrnehmung, auf die sich Sprache hauptsach-
lich bezieht.

In der Inspiration, als zweiter Ubersinnlicher Erkenntnisart, die Steiner
(u.a. GA 10, GA 11, GA 13, GA 21, GA 99, GA 214) beschreibt, verlagert
sich die Aufmerksamkeit von der dynamisch-bildhaften Ebene der Imagi-
nation zum quasimusikalischen Aspekt der Harmonien und Disharmonien,
der Spannungen und Reibungen, die sich aufbauen und auflésen und de-
ren dulerer Ausdruck die bildhaft-bewegliche, metamorphosierende Ima-
gination ist. Die Inspiration wird mit dieser Aufmerksamkeitsverschiebung
im kontemplativen Bewusstsein in einer Art innerlich hérendem Empfin-
den wahrnehmbar und kann so wieder als Beobachtungsgegenstand ge-
setzt werden, dem gegeniiber das Denken sich nun auch von der Bild- und
Formensprache abldsen muss, um das Wesen der Erscheinung zu erfassen.

Beobachtung und Denken als Leben im Wesen der beobachteten Er-
scheinung fallen hier immer mehr zusammen und lassen sich schon in der
Inspiration kaum noch gesondert betrachten. In der Intuition als drittem
Ubersinnlichen Erkenntnistypus werden sie ganz eins. Als Wesensschau
ist die Intuition im anschauenden Denken innerhalb des phdnomenologi-
schen Erkenntnisprozesses auch schon prasent, wenn sich dieser auf einen
sinnlich wahrgenommenen Gegenstand bezieht. Als «Gewahrwerden der
Idee in der Wirklichkeit» — wie es Steiner in seinen Kommentaren zur
Goethes naturwissenschaftlichen Schriften (GA 1, S. 167) bezeichnete —
stellt sie auch innerhalb der Imagination und Inspiration das eigentliche
erkennende Moment. Als reine Intuition liegt sie vor, wenn ein rein geis-
tiges Erlebnis von Wesensbegegnung eintritt, das nicht mehr durch eine
dulere Gestalt, ein inneres dynamisches Bilderlebnis oder eine innerlich
erlebte Harmoniebewegung vermittelt wird. Das GegenUber wird so real
als eigenstandiges, in sich selbst begriindetes und nicht reduzierbares We-
sen erlebt. Diese intuitive Qualitét ist innerhalb des Alltagsbewusstseins
in der Begegnung von Mensch zu Mensch, von Ich zu Ich erlebbar (vgl.
GA 214).

Im zweiten Teil seiner Philosophie der Freiheit (GA 4) ergdnzt Steiner
diese durch Goethe inspirierte phdnomenologische Erkenntnistheorie mit
einer Handlungstheorie, die er als ethischen Individualismus bezeichnet
und deren zentrales Anliegen es ist, aufzuzeigen, wie der einzelne Mensch
innerhalb der Welt, in die er sich als Erkennender hineinstellt, moralisch
schopferisch gestaltend tatig werden und dadurch sich als freies Indivi-
duum gemeinsam und in voller Ubereinstimmung mit anderen moralisch
kreativen Menschen verwirklichen kann. Der Weg des freien schopferi-
schen Handelns verlduft demjenigen der Erkenntnis entgegengesetzt: Er
beginnt mit der <moralischen Intuitions, mit einem situativ vergegenwartig-
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ten Handlungsimpuls, einer ethischen Handlungsidee, die tGber die schon
in der Situation angelegte Dynamik hinausgeht und die das Individuum
ohne Zwang, sondern allein aus Liebe zu dem, was es tun gilt, der Situa-
tion eingliedern will.

Der ethische Handlungsimpuls konkretisiert sich in der <moralischen
Phantasie>, wenn er mit den spezifischen Bedingungen der Situation, auf
die er sich bezieht, in Verbindung gesetzt wird, zu einem inneren Bild
einer Handlungsmoglichkeit, die der Situation eingegliedert ist und in ihr
mittels der <moralischen Technik> tatsachlich umgesetzt werden kann. Die-
ser sozusagen von oben nach unten, von der Intuition zur dufSeren Wirk-
lichkeit verlaufende Vorgang des gestalterischen Handelns muss dabei in
einer Wechselbeziehung stehen mit dem Erkenntnisprozess, der sich von
der Wahrnehmung der duf8eren Tatsachen zur intuitiven Wesensschau be-
wegt, sodass Erkennen und Handeln in einer responsiven schopferischen
Beziehung zueinander stehen und die freie Tat eine sinnvolle Antwort auf
eine von der Situation gestellte Frage geben kann.

Die phdnomenologische Erkenntnistheorie, die auf ihr griindende, durch
Imagination, Inspiration und Intuition kontemplativ erweiterte Erkenntnis-
methodik und der sie ergdnzende ethische Individualismus als Theorie des
gestalterischen Handelns aus moralischer Intuition setzen den paradigma-
tischen Rahmen fiir die inhaltliche Entwicklung der Anthroposophie als
Geisteswissenschaft. Dies hat Steiner wiederholt betont, so beispielsweise
in seinem Vorwort zur Neuauflage der Philosophie der Freiheit von 1918
(GA 4). Der Heilpddagogische Kurs kann in diesem Sinne als eine Antwort
auf die Frage gelesen werden, wie sich die komplexen Entwicklungssituati-
onen von Kindern durch eine kontemplativ erweiterte phanomenologische
Betrachtungsweise substanziell nach ihrer wesenhaften Tiefendynamik ver-
stehen lassen und wie sich daraus intuitiv situationsgemafSe padagogische
und therapeutische Handlungsimpulse schopfen lassen, die innerhalb der
Gegebenheiten und Moglichkeiten der jeweiligen konkreten Situation in-
dividuell umgesetzt werden kénnen, um bei allen Beteiligten individuell
und im sozialen Zusammenhang Entwicklung zu erméglichen.

3 Der Entwicklungsbegriff des Heilpadagogischen Kurses

Die Idee der Entwicklung (oder <Entwickelung, wie es bei Steiner oft
heil’t) steht im Zentrum des Heilpddagogischen Kurses, wie auch der An-
throposophie insgesamt. Der Kosmos insgesamt sowie alle seine Wesen
und Zusammenhénge, die Erde als lebendiger Planet und alle menschli-
chen Gemeinschaften und Individuen entwickeln sich — aus geisteswis-
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senschaftlicher Sicht — fortwdhrend, wobei sie in ihren Entwicklungs- und
Transformationsprozessen miteinander vielfaltige Spannungs- und Reso-
nanzverhaltnisse durchleben, aus denen sich die spezifische Dynamik der
verschiedenen miteinander verwobenen Entwicklungsprozesse und ihrer
verschiedenen grolleren und kleineren Rhythmen ergibt.

Schon ganz zu Anfang des Heilpddagogischen Kurses formuliert Steiner
die Aufgabe, um die es im Kurs geht, als die Erziehung von Kindern «aus
einer unvollstandig gebliebenen Entwicklung heraus» (GA 317, S. 13). Ge-
genstand der Heilpadagogik ist diese «unvollstindig gebliebene» Entwick-
lung, auf die sich das padagogische und therapeutische Handeln bezieht.
Dabei unterscheiden sich die Entwicklungsschwierigkeiten, die hier auftre-
ten, nicht grundlegend von denjenigen, die auch in weniger ausgeprigter
Form bei Kindern vorliegen, die keine besonders identifizierte Entwick-
lungsstorung haben; der Unterschied sei lediglich ein gradueller. Daher
sei auch der heilpddagogische Entwicklungsbegriff eine Vertiefung des
allgemeinen Verstandnisses kindlicher Entwicklung und baue auf dieser
allgemeinen Entwicklungslehre auf. Ein anthroposophisch erweitertes Ver-
standnis menschlicher Entwicklung werde in den Ausfiihrungen des Kurses
also vorausgesetzt.

Das geisteswissenschaftliche Verstandnis der kindlichen und biografi-
schen Entwicklung des Menschen basiert — ebenso wie das anthroposophi-
sche Verstandnis der kosmischen Evolution und der Bewusstseinsgeschichte
der Menschheit — auf einem integrativen Zeitverstandnis. Im integrativen
Zeitverstandnis wird Zeit nicht als rein lineare Abfolge diskreter Momente
aufgefasst, die durch mechanische Kausalketten miteinander verbunden
sind. Vielmehr handelt es sich um eine organische Zeitauffassung, in der
sich die Zeitlichkeit lebendiger Organismen abbildet. Vergangenheit und
Zukunft sind in der Gegenwart mit anwesend und werden durch die Eigen-
aktivitdt des lebendigen Organismus fortlaufend neu integriert, wodurch
sich dessen Form und Erscheinung in der Gegenwart kontinuierlich wan-
delt. Dies ist der Entwicklungsgedanke der Goethe’schen Metamorphosen-
lehre (vgl. Schad 2016, 2024).

Das Verstandnis von Entwicklung als fortlaufende Integration von Ver-
gangenheit und Zukunft in der Gegenwart ldsst sich anhand des Archdop-
teryx verdeutlichen, auf den auch der Heilpddagogische Kurs im Zusam-
menhang mit Haeckel im vorletzten Vortrag anspielt: Wie Schad (2016)
aufzeigt, verbindet der Archdopteryx als evolutiondres Bindeglied Organ-
systeme, die vogelartige Formen aufweisen, mit solchen, die reptilartig ge-
formt sind, und mit tibergdnglichen, die eine metamorphische Zwischen-
stufe zwischen dem evolutiondr dlteren Reptil und dem jiingeren Vogel
darstellen. In der Friihphase der Evolutionslehre, in welche die Entdeckung
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des Archdopteryx fillt, war dies schwer einzuordnen. Wird Entwicklung
aber nicht als ein kausalgesetzliches Nacheinander verstanden, sondern
als flieRende, eigenaktive Integration von Vergangenheit und Zukunft in
der Gegenwart, so wird der Archdopteryx zum paradigmatischen Sinnbild
fir das Verhdltnis zur Zeit, in dem sich lebende Organismen bewegen.

Im Menschen bildet sich diese Zeitintegration unter anderem im Ver-
hdltnis der drei Organsysteme ab, in die sich die menschliche Leiblichkeit
funktional gliedern lasst (vgl. GA 21) und die sowohl in Steiners Grundla-
genkurs fiir die Lehrerinnen und Lehrer der Stuttgarter Waldorfschule von
1919 (GA 293) als auch in den Arztekursen von 1920 (GA 314) und 1924
(GA 316) eine wichtige Rolle spielen: dem Nerven-Sinnessystem, das im
Haupt zentriert ist, dem Stoffwechsel-Gliedmafiensystem mit seinem Zen-
trum im Unterleib und dem vermittelnden rhythmischen System, dessen
Hauptorgane, Herz und Lunge, durch ihre rhythmisch regulierende Tatig-
keit die eigentliche fortlaufende Integrationsleistung zwischen den beiden
anderen, sich polar gegeniiberstehenden Systemen erbringen. Dabei lasst
sich das Nerven-Sinnessystem als ein entwicklungsméRig schon zum Zeit-
punkt der Geburt relativ stark ausgereiftes, in gewissem Sinne sogar (iber-
reifes System erkennen, wdhrend das Stoffwechsel-Gliedmafensystem
nach neun Monaten Schwangerschaft eigentlich noch «frithgeborens ist,
in der Entwicklung weit hinter dem Nerven-Sinnessystem zurlickgeblie-
ben, und erst ungefdahr nach Vollendung des ersten Lebensjahres, wenn
das Kind aufrecht stehen und laufen kann, «geburtsreif> ist. Nur das rhyth-
mische System wird genau in dem Moment geboren, in dem es die aus-
reichende Reife hat, um mit dem ersten Atemzug und dem Verschluss des
Foramen ovale im Herzen seine Aktivitdt in der Aulenwelt eigenstdndig
aufrecht zu halten und zu regulieren (vgl. Schad 2016).

Die Entwicklung des Kindes zwischen der Geburt und dem Ubergang ins
Erwachsenenalter [dsst sich im Sinne von zeitintegrativen Rhythmen verste-
hen, die sich zwischen diesen drei Systemen abspielen und durch welche
diese miteinander aus ihrer organischen Eigengesetzlichkeit und in der
Auseinandersetzung mit der Aullenwelt die Reifungsprozesse durchlaufen,
durch die der menschliche Leib schrittweise seine erwachsene Form und
Funktionalitdt erreicht. Dadurch wird der Mensch auf Grundlage der reifen
Leiblichkeit allm&hlich immer mehr féhig, sich und seine Beziehungen zur
Aufsenwelt auf allen Ebenen — von der sensomotorischen tiber die meta-
bolische, emotionale, soziale und kognitive Ebene bis hin zum reflekti-
ven Selbstbewusstsein und der ethischen und moralischen Orientierung
— selbst zu regulieren und eigeninitiativ tatig zu werden.

Beim Menschen spiegelt sich also die leibliche Zeitintegration in einer
psychischen Zeitintegration. Sie steht damit auch im Kontext einer kul-
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turellen Evolution, die ebenso zeitintegrativ verlduft. Wahrend die orga-
nische Reifung sich in kephalocaudaler Richtung entwickelt — also Kopf
und Nerven-Sinnessystem sozusagen vorauseilen und schon in der frih-
kindlichen Phase zwischen Geburt und Zahnwechsel einen wesentlichen
Teil ihrer Reifung erfahren, wéhrend die Gliedmallen und metabolischen
Organe erst ab der Pubertdt und bis etwa zum 21. Lebensjahr die wichtigs-
ten Entwicklungsschritte durchlaufen, um ihre volle Funktionalitét zu errei-
chen —, lauft der formende Einfluss der kulturellen Erfahrungen, denen das
Kind durch den Kontakt mit der kulturell geformten Umwelt ausgesetzt ist,
auf umgekehrtem Wege von der Peripherie zum Zentrum. Uber die Sinne
und die Bewegung, tber die Aktivitdt der Hande im Kontakt mit der Welt,
Uber zwischenmenschliche Interaktion, Kommunikation und Sprache und
schlielich auch Uber das denkende Verstehen verbindet sich das Kind
durch die reifende Leiblichkeit in immer mehr Dimensionen mit der duf3e-
ren Welt, und die Erlebnisse und Erfahrungen, die daran entstehen, wirken
wieder auf die Bildung des Leibes und bis in die formativen Prozesse des
zentralen Nervensystems hinein zuriick (vgl. Schad 2016; Konig 2023).

So verschrédnken sich leibliche Entwicklung und psychosoziale Entwick-
lung beim Menschen und bedingen sich gegenseitig. Gerade in der kind-
lichen Entwicklung sind — so Steiner an verschiedenen Stellen im Heilpa-
dagogischen Kurs — beide Aspekte, der leibliche und der psychische, noch
ganz eng miteinander verkniipft, wahrend sie sich mit zunehmender Rei-
fung immer mehr voneinander emanzipieren. Das bedeutet im Sinne des
Heilpaddagogischen Kurses einerseits, dass Abweichungen in der leiblich-
organischen Entwicklung — wie etwa Entwicklungsverzdgerungen oder
einseitige Entwicklungen spezifischer Organe, Organsysteme oder der
leiblichen Gesamtkonstitution — sich immer auch in psychischen Symp-
tomen spiegeln, etwa in kognitiven Einschrankungen, Bewusstseinssto-
rungen, Stérungen der Geflihlsregulierung, Verhaltensauffilligkeiten oder
dergleichen.

Andererseits lassen sich solche leiblich bedingten Verzégerungen und
Einseitigkeiten gerade deshalb auch im Kindesalter noch besonders effektiv
durch pidagogische Mittel ausgleichen. Durch heilpddagogische Ubungen
und Aktivitdten verbindet sich das Kind aktiv mit seiner Leiblichkeit und
durch diese hindurch mit der dulleren Welt. Erschlief’t sich das Kind da-
durch neue Erfahrungen von Resonanz zwischen Ich, Leib und Welt, erlebt
es einen Kontakt mit der Welt, der durch die Leiblichkeit vermittelt ist und
eine geordnete, rhythmische, sinnvolle Qualitat hat, so wirkt dies wieder
entwicklungsfordernd und ausgleichend — und in diesem Sinne sowohl bil-
dend als auch heilend — auf die betroffenen Organe, Organsysteme und
die leibliche Gesamtkonstitution zuriick.
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Dies ist ein Kernanliegen des Heilpddagogischen Kurses: komplexe Ent-
wicklungssituationen von Kindern unter diesem Aspekt erkennen und ver-
stehen zu lernen und daraus Ideen fiir eine wirksame und spezifische, dem
Einzelfall gemdRe padagogische und therapeutische Intervention zu ent-
wickeln. Zu diesem Zweck wird der zeitintegrative Entwicklungsgedanke
ergdnzt durch das differenzierte Verstandnis der menschlichen Konstitution
und Leiblichkeit in ihrem Zusammenhang mit der sie aufbauenden und
sich durch sie mit der dufleren Welt verbindenden geistigen Individualitdt.

4 Geisteswissenschaftliches Menschenverstandnis

Aus seinen Studien der Variationen von Pflanzenformen in ihrem brei-
ten Spektrum, wie sie in den verschiedenen Pflanzenarten im Laufe der
Entwicklung auftreten und metamorphisch ineinander tibergehen, formte
sich in Goethe (1790) ein imaginatives Bild der <Urpflanze;, ein inneres
dynamisches Bild des organischen Krifteorganismus, aus dem sich als
Variationen in verschiedene Richtungen die Gestalten aller moglichen
Pflanzenformen entwickeln lassen. Die Urpflanze ist also keine dufRerlich
auftretende Pflanze, sondern der generative Archetyp, von dem alle mogli-
chen Pflanzenformen und pflanzliche Entwicklungsstadien als jeweils ein-
seitige und durch ihre Einschrankung spezifisch gewordene Ausgestaltun-
gen der in diesem Archetyp angelegten Moglichkeiten abgeleitet werden
konnen. Diese generative Idee, in der Goethe des Wesens des Pflanzli-
chen an sich gewahr wurde, ist fir ihn kein abstrakter Begriff, sondern eine
konkrete, lebendige und bewegliche Vorstellung. Sie hat zwar keine feste
Form, ist aber dennoch nicht beliebig, sondern folgt einer Eigengesetzlich-
keit, die den Bildern, die aus ihr im kontemplativen Bewusstsein entstehen,
eine Kohdrenz und einen inneren Zusammenhang gibt. Alle tatsichlich in
der Natur beobachtbaren Pflanzenformen lassen sich ohne inneren Bruch
mittels der «exakte[n] sinnliche[n] Phantasie» (Goethe, zitiert nach Hen-
nigfeld 2021) aus ihr innerlich nachbilden. Gleichzeitig ermdglicht sie es
aber auch, Vorstellungen von méglichen Pflanzen zu erzeugen, die zwar
in der Natur nicht vorkommen, aber dennoch den GesetzmélRigkeiten des
Pflanzen-Seins entsprechen (vgl. Hennigfeld 2023; Bortoft 1996).

Im Heilpddagogischen Kurs erweitert Steiner (GA 317) diese Methode
auf die leibliche Konstitution des Menschen. Dazu entwickelt er eine Art
imaginatives Urbild dieser menschlichen Konstitution, indem er die drei-
gliedrige Konfiguration der schon oben — mit Bezug auf die Zeitintegration
in der menschlichen Entwicklung — besprochenen Organsysteme mit der
Anschauung der vier Wesensschichten oder <Wesensglieder> verbindet,
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die schon friih eine Grundlage des anthroposophischen Verstandnisses der
Leiblichkeit des menschlichen Wesens war (vgl. GA 9, GA 10, GA 13).

Wahrend die dreigliedrige Perspektive in der padagogischen Anthropo-
logie Steiners im Kurs flir das Kollegium der Waldorfschule (GA 293) stark
im Vordergrund steht und in den anthropologischen Gesichtspunkten der
Medizinerkurse (z.B. GA 314 und GA 316) den Verhaltnissen zwischen
den vier Wesensgliedern besondere Aufmerksamkeit zukommt, entsteht
somit im Heilpddagogischen Kurs auch bezlglich des anthropologischen
Gesichtspunkts eine Synthese zwischen padagogischer und medizinischer
Perspektive auf die sich entwickelnde menschliche Leiblichkeit als Vor-
aussetzung fiir eine kohdrente und selbstwirksame Beziehung des Ich zur
Welt.

Bei den vier Wesensgliedern handelt es sich um ontologische Aspekte
der Leiblichkeit, die sich fiir jedes Organ und Organsystem ebenso wie
fir den gesamten Leib in ihrer jeweils spezifischen Relation und Wech-
selwirkung untersuchen und beschreiben lassen. Die Konfiguration dieser
Wesensglieder unterliegt auch Entwicklungsrhythmen und verdndert sich
im Laufe des Lebens zwischen Geburt und Tod gesetzmaRig, mit indivi-
duellen Abweichungen, die sich auf die Beziehung niederschlagen, in die
das Ich durch den Leib zur Welt und zu sich selbst tritt. Wenn diese We-
sensglieder im Folgenden, gemals der Terminologie Steiners, jeweils selbst
als «Leiber> bezeichnet werden, so ist dies im Sinne von Substanz- und
Kraftegebilden zu verstehen, die einen inneren organischen Zusammen-
hang aufweisen, der zwar mit den Substanzen und Kréften seiner jeweils
relevanten Umgebung im Austausch steht, der sich aber von diesen auch
durch eine definierte Grenze zwischen Organismus und Umfeld abhebt,
die zwar nicht absolut ist, aber diesen Austausch vermittelt und reguliert
(wie eine semipermeable Membran).

AuBerlich sichtbar ist zunichst der physische Leib des Menschen. Die-
ser besteht in demjenigen Aspekt der Leiblichkeit, der den physikalischen
Gesetzen unterliegt und auch nach diesen organisiert ist. Am eindeutigsten
wird dieser Aspekt im Skelett sichtbar, das eine Architektur hat, die den
mechanischen Gesetzen der Bewegung im dreidimensionalen Raum und
den Bedingungen der Schwerkraft entspricht und den Menschen funktional
unmittelbar in diese Dimensionen und Kréfteverhdltnisse integriert, sodass
er selbstwirksam in ihnen leben kann. Aber auch das gesamte dreidimen-
sional rdumlich ausgebreitete Strukturelement der menschlichen Leiblich-
keit gehort zum physischen Leib, der als physikalischer Krafteleib auch
Trager der materiellen Substanz und eben dadurch sinnlich wahrnehmbar
ist. Durch die Geburt tritt dieser physische Leib zuerst in eine unmittelbare
Beziehung zu den physikalischen Kréften der duferen Umgebung. In der
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friihen Kindheitsphase ldsst sich insbesondere eine starke Reifung der phy-
sisch-strukturellen Aspekte der Leiblichkeit beobachten; so des Skeletts als
Instrument des aufrechten Gangs, mit dem noch Uberproportional grofSen
Schddel und dem in ihm angelegten zentralen Nervensystem mit seinen
peripheren Sinnesorganen, die auf physische Reize responsiv sind, bis hin
zur Ausbildung der endgiiltigen Zahne, der hértesten materiellen Substanz
des Leibes.

Wahrend der Mensch den physischen Leib mit allen Naturreichen, auch
mit der unbelebten Natur, teilt, haben nur lebende Wesen einen eigenstan-
digen, aus den allgemeinen Kréften des Umraums ausgesondert konfigu-
rierten Bildekrifteleib. Der Bildekrifteleib (bei Steiner auch «Atherleiby,
«Gewohnheitsleib» und «Lebensleib» genannt) ldsst sich nur imaginativ
anschauen, und zwar wenn — wie nach Goethes Ansatz — im Nachklang
der Beobachtung von Lebensprozessen im pflanzlichen, tierischen oder
menschlichen Organismus, wie sie sich in der physischen Leiblichkeit
sinnlich wahrnehmbar ausdriicken, ein dynamisches inneres Bild der
formgebenden, <morphischen> Kréftefelder (vgl. Sheldrake 2009, 2012)
entsteht, das deren Eigengesetzlichkeit sichtbar macht und erkennen [&sst.
Diese Eigengesetzlichkeit der Bildekrifte, die den lebenden Leib vom un-
belebten unterscheidet und die organischen Aufbau-, Regenerations- und
Reproduktionsfunktionen bedingt, wirkt den entropischen Abbauprozes-
sen der rein physischen Prozesse entgegen und ldsst sich nicht auf diese
reduzieren.

Im Heilpddagogischen Kurs identifiziert Steiner (GA 317) den Bildekraf-
teleib als das Medium des substanziellen Denkens und die Ideen, ihrem
origindren Wesen nach, als solche formgebenden Eigengesetzlichkeiten,
die auf dieser Ebene leibbildend wirken. Die Gedanken, die der Mensch
ab einem gewissen organischen Reifestadium als inneres Erlebnis hat, sind
hingegen eine Art Spiegelwahrnehmung der Bewegungen der eigenen Bil-
dekréfte im Kontakt mit dem umgebenden Kriftefeld, die durch den Wider-
stand des ausgereiften Gehirns als physischem Organ bewusst werden. Als
solche sind sie auch Gegenstand der Padagogik, vor allem in der mittleren
Phase der Kindheit, zwischen dem Zahnwechsel und der Pubertit, nach-
dem die leibliche Reifung weit genug fortgeschritten ist, um Bildekrifte fiir
die Bewusstseinsaktivitdt der inneren imaginativen Bildgestaltung freiwer-
den zu lassen (vgl. GA 293).

In den Medizinerkursen dagegen steht fiir Steiner die regenerative Kraft
des Bildekréfteleibs im Vordergrund, die zeitlebens auf der leibgestalten-
den Ebene wirksam bleibt und in der die Selbstheilungskrafte des Men-
schen angelegt sind. Alles medizinisch-therapeutische Heilen ist letztlich
nach Steiner keine <Reparatur> des physischen Leibs, sondern besteht darin,
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dass diese Selbstheilungskrafte angeregt, unterstiitzt und gestarkt werden,
denn das «tut schlieflich im Grunde genommen alle Medizin: irgendwie
den Atherleib des Menschen aufrufen zur Heilung, denn er ist der Heiler»
(GA 221, S. 74).

Die dtherisch-physische, also lebendige Leiblichkeit ist aber im Men-
schen ebenso wie bei den Tieren, aber nicht bei den Pflanzen, zudem auch
noch Trager eines Bewusstseins, durch das im Kontakt mit der AuBenwelt
oder interozeptiv Reizerlebnisse entstehen, auf die der Organismus mit
einer Bewegung oder Lautduferung (die auch auf einem motorischen Pro-
zess beruht) reagiert, die nach aullen gerichtet ist und die eine Wirkung auf
die Umwelt erzeugt. Mensch und Tier stehen so nicht nur in einem Stoff-
wechselverhiltnis, sondern auch in einer sensomotorischen Wechselbe-
ziehung mit ihrer Umgebung, die sich in einem inneren Erleben spiegelt,
das mehr oder weniger bewusst und komplex sein kann.

Steiner bezeichnet den Trager der Eigengesetzlichkeit dieser reizrespon-
siven Weltbeziehung als Seelenleib, Empfindungsleib, Bewusstseinsleib
oder — einer dlteren Terminologie folgend — auch als «Astralleib» (vgl.
GA 9, GA 10, GA 13, GA 293). Dieser ist natiirlich nicht unabhdngig vom
physischen Leib und Bildekréfteleib, sondern pragt seine Strukturen von
Anfang an der dtherisch-physischen Leiblichkeit ein. Dadurch entsteht die
grundlegend von der rein pflanzlichen Leiblichkeit abweichende tierisch-
menschliche Leibeskonfiguration mit ihren Sinnes- und Nervenorganen,
ihrem Bewegungsapparat und ihrer viel stirker ausgebildeten Unterschei-
dung zwischen Innen- und AuRenraum, die sich vom psychischen Innen-
Auf8en-Erleben bis in die dreidimensionale Morphologie des Leibes hin-
ein verfolgen ldsst. Sie reift insbesondere zwischen der Pubertdt und dem
Eintritt ins Erwachsenenalter aus, wenn — unter anderem durch die Fort-
pflanzungsorgane — eine neue Resonanzebene zwischen Innenleben und
Auflenwelt dem Bewusstsein zugdnglich wird. Wie Steiner im Heilp&dago-
gischen Kurs (GA 317) allerdings deutlich macht, ist die Geschlechtsreife
nur ein Aspekt der «Erdenreife» (GA 317, S. 20), durch die der Leib voll-
standig in seine Rolle als Resonanzinstrument zwischen Ich und Welt ein-
tritt und alle angelegten Resonanzachsen (vgl. Rosa 2016) aktiv werden.
Dadurch entsteht das besonders starke, teils anregende, teils aufregende,
teils abstoBende und schmerzhafte Erleben der Welt, das fiir die Jugend-
jahre so charakteristisch ist, und in dem der junge Mensch erst allmahlich
lernt, sich zu orientieren und sich selbst zu finden.

Dieses Sich-selbst-Finden> spricht schon die vierte Dimension der Leib-
lichkeit an, die den Menschen auch vom Tier unterscheidet. Als Ich-Orga-
nisation bezeichnet Steiner (z.B. GA 9, GA 10, GA 13, GA 293) diejenigen
Strukturen in der Konfiguration von physischem Leib, Bildekréfteleib und
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Bewusstseinsleib, die ihr durch die geistige Individualitdt eingepragt wer-
den und die es ermdglichen, dass dieses eigentliche Ich, das sich von Inkar-
nation zu Inkarnation durch verschiedene Biografien und Erfahrungen hin-
durch entwickelt, sich mit der Leiblichkeit und durch die Leiblichkeit mit
der duleren Welt verbindet. Schon die wichtigsten Entwicklungsschritte
der ersten drei Lebensjahre — der aufrechte Gang, das Sprechen und die
ersten Ansatze des Denkens, die auch dazu fihren, dass das Kind sich
seiner selbst bewusst wird und «Ich» sagt (vgl. Konig 2023) — beruhen auf
der Ausbildung der Ich-Organisation in der reifenden Leiblichkeit. Durch
diese ersten Schritte werden die Hande frei, das Kind tritt in die Sprache
seiner Umgebung ein und verinnerlicht dann die motorische Geschicklich-
keit der Hinde und die Bewegungen von Sinn und Bedeutung im Dialog
als Grundlagen des eigenen selbstbewussten Denkens.

Erst dadurch ist der Mensch nicht nur Natur-, sondern auch Kulturwesen
und gliedert sich auch in den aus der Peripherie in den Organismus hin-
einwirkenden kulturellen Entwicklungsstrom ein. Sensomotorische Erfah-
rungen, menschliche Beziehungen und Nachahmung — alles wirkt durch
die Wesensglieder hindurch mitgestaltend zurtick auf die fortlaufende Ent-
wicklung der Leiblichkeit. Im Heilpdadagogischen Kurs hebt Steiner hier vor
allem auch die formative Wirksamkeit hervor, die in dem transpersonalen
Element der Sprache, dem «Sprachgenius» (GA 317, S. 159 f.), liegt und
durch die sich die Entwicklung der Ich-Organisation stirken und unter-
stiitzen lasst. Zur vollen Reife kommt diese Ich-Organisation aber erst mit
dem Eintritt ins Erwachsenenalter. Von diesem Zeitpunkt an tritt Selbster-
ziehung an die Stelle der Erziehung des Kindes durch andere, erwachsene
Menschen in seinem Umfeld. Ein pddagogisches Rollenverhdltnis ist fortan
nicht mehr angemessen, sondern muss in eine Geste der Begleitung auf
Augenhéhe libergehen (vgl. Konig 2016).

Das imaginative Urbild der menschlichen Konstitution, das Steiner
(GA 317, Tafel 7 vom 5. Vortrag) im Heilpddagogischen Kurs entwickelt,
integriert die dreigliedrige Anschauung der Organsysteme — Nerven-Sin-
nessystem (zentriert im Kopf), rhythmisches System (zentriert in Herz und
Lunge), Stoffwechsel-Gliedmafensystem (in Unterleib und Peripherie) — mit
der Perspektive der vier Wesensglieder: Im Nerven-Sinnessystem, dem ent-
wicklungsmédRig dltesten und am starksten physisch verdichteten System,
kann der physische Leib als dullere Schale vorgestellt werden — wie er sich
auch in der Morphologie des Schadels abbildet —, die einen von der Au-
Renwelt relativ abgeschlossenen Innenraum formt, in dem die Kréfte des
Lebensleibs nur noch wenig regenerativ in der Leibbildung engagiert sind.
Sie stehen daher in Zusammenhang mit dem Bewusstseinsleib dem Ich zur
Verfligung, um in einer dem Individuum eigenen Welt innere Bilder und
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Vorstellungen zu erzeugen und zu bewegen. Hier ist ein geschiitzter Reso-
nanzraum fir die Erfahrungen der Aufenwelt, in dem sich das Ich geistig-
seelisch autonom bewegen kann.

Polar gegentiber steht diesem System das Stoffwechsel-Gliedmalensys-
tem. Dieses ist nicht in sich abgeschlossen, sondern in die Peripherie, in den
Umraum hinein orientiert. Hier muss der sichtbare, physische Aspekt nur
als der kleinste Teil des Systems vorgestellt werden. Um ihn herum wirken
aus der Peripherie die gestaltbildenden Kréfte des Lebens- und Gewohn-
heitsleibs hinein, steuern die metabolischen Prozesse und zeichnen die Be-
wegungen der Gliedmafien dynamisch vor. Das Bewusstsein reicht noch
weiter nach aufen und lebt in den Wahrnehmungen, das Ich selbst sogar im
unmittelbaren Kontakt mit den Wesen, die ihm aus der Peripherie, aus der
natiirlichen und menschlichen Welt und auch aus dem Kosmos begegnen.

Durch den Kopf ist der Mensch eine Welt fiir sich; durch die Gliedmalen
ist und bleibt er immer eins mit dem, was um ihn herum ist, und lebt unmit-
telbar im Kosmos selbst.

Vermittelnd dazwischen bewegt sich das rhythmische System. Sowohl
Atmung als auch Puls bewirken einen standigen dynamischen Ausgleich
zwischen offener Verbindung mit der Welt und Riickzug in eine autonome
Innenwelt. Das rhythmische System hat also keine <Konfiguration> in dem
Sinne, sondern ist standig in Bewegung. Daher bleibt es in Steiners Tafel-
zeichnung der menschlichen Konfiguration zum 5. Vortrag des Heilpada-
gogischen Kurses auch unsichtbar: Da, wo die beiden polaren Systeme
ineinandergeschoben sind, wo sie ineinandergreifen und ineinander Gber-
gehen, entsteht ein undefinierter Raum, der erst in der Zeitlichkeit, im sen-
siblen, standig nach Bedarf variierenden Rhythmus eine Ordnung findet.

Jedes Ungleichgewicht, jede Einseitigkeit, die in einem der beiden pola-
ren Systeme entsteht, wirkt sich auch auf das rhythmische System aus. Das
rhythmische System ist aber gleichzeitig auch dasjenige System, das immer
in eine heilende, harmonisierende Richtung wirkt — wie der Merkurstab,
den Steiner (GA 317, Tafel 14 vom 10. Vortrag) in Anlehnung an das Bild
von Rickgrat und Rippen skizziert, der oben und unten, links und rechts,
Nacht und Tag, durch die rhythmischen Windungen der beiden Schlangen
dynamisch integriert.

In der zentralen Meditation des Heilpddagogischen Kurses, der Punkt-
Kreis-Meditation (siehe auch den Beitrag von Pichler in diesem Band),
verdichtet Steiner dieses Urbild der menschlichen Konstitution in ein Mo-
tiv, das einladt, diese rhythmisch ausgleichende Bewegung zwischen den
beiden Polen von Punkt und Peripherie, von zentripetaler und zentrifuga-
ler Organisation kontemplativ aufzubauen, mitzuvollziehen und aktiv zu
tben — und dadurch in die Eigengesetzlichkeit der zeitintegrativ geglie-



Menschliche Entwicklung in dynamischem Gleichgewicht 83

derten Konstitution des Menschen als Entwicklungswesen einzutreten und
diese <von innen heraus> zu be- und zu ergreifen.

5  Heilpadagogische Professionalitat
und Transdisziplinaritdt

Heilen und Erziehen sind in Steiners Verstandnis zwei Kulturpraktiken, die
eng miteinander verwandt sind. Beide beziehen sich auf die zeitintegrative
Entwicklungsfahigkeit des Menschen, und wie im Heilpddagogischen Kurs
(GA 317), so charakterisiert Steiner sie auch anderen Stellen immer wieder
als im inneren Kern ihrer Intention zusammentreffend:
Das Erziehen wurde in dlteren Zeiten auch als ein Heilen gedacht. Der Prozef3
des Erziehens galt auch als ein Gesundmachen des Menschen. Weil man, wie
ich schon angedeutet habe, an dem Menschen fand, daf er zuviel von dem blof3
Vererbten an physischen Dingen in sich hat, war das Erziehen ein Heilen. [...]

Der Lehrer ist fiir eine umfassende Weltanschauung ebenso ein Heiler, wie der
Arzt ein Heiler ist. (GA 306, S. 125)

Sowohl Therapie als auch Padagogik haben aus Sicht des anthroposophi-
schen Menschenverstandnisses zum Ziel, dem Individuum dabei zu hel-
fen, sein Verhdltnis zur Leiblichkeit und seine Integration durch die Leib-
lichkeit in die Welt so zu regeln, dass das richtige Gleichgewicht entsteht
— ein Gleichgewicht, das es dem Individuum erméglicht, selbstwirksam
die eigene Biografie zu gestalten und schopferisch im Zusammenklang
mit anderen in der Welt titig zu werden. Spezifisch fir die Medizin ist,
dass sie dieses Gleichgewicht vonseiten der Leiblichkeit her mittels der
Wirksamkeit von Substanzen unterstiitzt, fir die Pidagogik, dass sie den
Entwicklungsprozess durch bewusst gesetzte Aktivititen und Erfahrungen
fordert und begleitet. Beides bedarf gleichermalien eines geschulten Blicks
auf die zugrunde liegenden Prozesse und die jeweils individuelle Situation
sowie der kompetenten und situationsgerechten praktischen Handhabung
des jeweiligen professionellen Methodenspektrums.

Im Heilpadagogischen Kurs fihrt Steiner (GA 317) diese beiden metho-
dischen Zugéinge, den medizinisch-therapeutischen und den erzieherisch-
padagogischen, zusammen. Als Grundlage fiir beide setzt er jedoch die Be-
ziehungsgestaltung. Damit spielt das soziale Element in der Heilpadagogik
nach Steiner eine besondere Rolle. Schon im Vorwort zur Neuauflage der
Philosophie der Freiheit von 1918 (GA 4), ebenso wie im ersten Kurs fir die
Lehrer der Waldorfschule (GA 293), hat Steiner die Dynamik thematisiert,
die in der Beziehung zwischen zwei Menschen entsteht. In einem Vortrag
zu sozialen Fragen (GA 186, S. 175) charakterisiert er sie als «im Goethe-
schen Sinne [...] das Urphdnomen der Sozialwissenschaft». Nach Steiner
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ist der Resonanzprozess, der sich in der Begegnung zwischen Ich und Du
entwickelt, ein substanzieller Vorgang und damit das elementare Gestal-
tungsmaterial fiir jede Gemeinschaftsbildung (vgl. auch GA 257).

Ahnlich wie phinomenologische und neurophdnomenologische Be-
schreibungen der Einfiihlung oder Empathie (z.B. Thompson 2007) und
wie das Resonanzmodell Rosas (2016) beschreibt Steiner einen Prozess
in vier Stufen, die zunachst unterhalb der Bewusstseinsschwelle ablaufen,
aber bewusst ergriffen und gestaltet werden konnen: (1) die Zuwendung
zum Anderen; (2) die innere Teilnahme am Erleben des Anderen (anstelle
des eigenen Seeleninhalts); (3) die Riickkehr zum eigenen Innenleben; und
(4) die Wahrnehmung des Widerhalls der Begegnung, aus der neue innere
Bilder, Intuitionen und moralische Impulse entstehen kdnnen (vgl. Urieli &
Wiedemann 1995; Urieli 2001).

Im Heilpddagogischen Kurs expliziert Steiner, wie durch dieses Reso-
nanzverhaltnis zwischen zwei Menschen eine unmittelbare Wirkung des
einen auf die seelisch-leibliche Konstitution des anderen eintritt, die statt-
findet, gleichviel ob sie bewusst wahrgenommen wird oder nicht. So hat
insbesondere die innere seelische Konfiguration und Beschaffenheit, der
Seelenzustand des Erwachsenen, eine unmittelbare Wirkung auf das Wohl-
befinden und die leibliche Konstitution des Kindes, sodass es «stark [...]
von Belang ist, wie man als Erzieher selbst ist» (GA 317, S. 37):

Sehen Sie, beobachten Sie einmal, welcher Unterschied [es] ist, wenn Sie an das

Kind mehr oder weniger gleichgliltig herantreten oder wenn Sie an das Kind he-

rantreten mit wirklicher Liebe. Es ist sofort, wenn [man] mit wirklicher Liebe an

das Kind herangetreten ist, wenn der Glaube aufhért, dass man mit technischen

Kunstgriffen mehr machen konne als mit wirklicher Liebe, sofort die Wirksamkeit

der Erziehung [...] da. (ebd., S. 205; eckige Klammern fiir Einschiibe im Original

kennzeichnen Anderungen in der Neuausgabe 2024 aufgrund des Stenogramms
von Lily Kolisko; eckige Klammern fiir Auslassung JG)

Dieses Prinzip der Begegnungs- und Beziehungskunst als Grundlage der
Heilpadagogik ist an anderer Stelle in diesem Band detaillierter dargestellt
(siehe den Beitrag von Edlund zum Padagogischen Gesetz). Hier soll des-
halb nur darauf hingewiesen werden, dass die Beziehungsgestaltung der
eigentliche Ausgangspunkt jeder Heilpddagogik im Sinne des Kurses ist und
dass sie die unabdingliche Voraussetzung und den menschlichen Kontext
fir jede Anwendung professioneller therapeutischer, padagogischer oder
anderer Methodik bildet. In diesem Sinne sind auch die Gemeinschafts-
bildung und damit die soziale Dimension der Heilpddagogik, obwohl sie
nicht explizit tiber die unmittelbare individuelle Beziehung hinaus thema-
tisiert werden, im Sinne einer bewussten Schulung der Umgangsféhigkeit
mit dem «sozialen Urphdnomen> keimhaft angelegt.
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Damit greift Steiners Kurs auch die drei Elemente auf, die sich nach
Deinhardt (Georgens & Deinhardt 1861) in der Heilpadagogik in einem
transdisziplindren, emergenten Feld Uberschneiden: Medizin, Padago-
gik und die sozial-pastorale Dimension professioneller Begleitung. Diese
drei Elemente spiegeln sich auch wider in der Ankniipfung an die Wal-
dorfpadagogik, die anthroposophische Medizin und den Sozial- und Ge-
meinschaftsbildungsimpuls, der nicht zuletzt aus der anthroposophischen
Jugendbewegung in die Griindung des Heil- und Erziehungsinstituts fir
Seelenpflege-bediirftige Kinder Lauenstein floss, dessen Initiatoren Steiner
um den Kurs gebeten hatten (siehe Frielingsdorf et al. 2013).

Dieses transdisziplindre Verstindnis der Heilpddagogik wird am Ende
des Kurses noch einmal erweitert, indem Steiner die Heilpddagogik in den
Kontext der kurz zuvor neu begriindeten Freien Hochschule fir Geistes-
wissenschaft am Goetheanum stellt (siehe hierzu den Beitrag von Selg in
diesem Band). Dort skizziert Steiner, wie gerade in der Heilpadagogik die
Beitrdge aller Fachsektionen, so zum Beispiel auch der kiinstlerischen, zu-
sammenfliefen und sich miteinander zu einem Gesamtansatz integrieren,
der alle Dimensionen des Menschseins anspricht und tragt. Gleichzeitig
ist diese Heilpddagogik kein System im Sinne eines methodischen Korpus,
aus dem nach einer festgelegten Wegleitung diagnostiziert und gehandelt
wird. Vielmehr geht es darum, die individuelle Fahigkeit zum gestalteri-
schen Handeln aus situativer Intuition in zeitintegrativen Zusammenhan-
gen und Prozessen zu entwickeln. Alles, was methodisch aus den verschie-
denen beteiligten Fachrichtungen entwickelt wird, ist nur eine Ressource,
die hierfiir zur Verfiigung steht. Die Urteilsfahigkeit und damit auch die
volle Verantwortung fiir situatives professionelles Handeln liegen immer
bei dem Menschen, der sich als professionell Handelnder in diese Situa-
tion begibt.

Dadurch, dass das kiinstlerische Element in den transdisziplindren Pro-
zess einfliel’t, nimmt die Heilpddagogik Steiners auch einen Faden wieder
auf, der schon bei Schiller und Goethe angelegt ist: die Kunst als Erkennt-
nisinstrument, als Fortsetzung der in natiirlichen Entwicklungsprozessen
wahrnehmbaren Gestaltprozesse durch menschliches Handeln, und als
Spiel, dem Urphdnomen aller menschlichen Kultur, in dem der Mensch
das Gleichgewicht zwischen geistigem und leiblichem Sein finden und so
seine schopferische Freiheitsmoglichkeit verwirklichen kann.

Bei Nietzsche (2011) ist es sein Zarathustra, der auszieht, um die eigene
Lehre zu lehren, ohne dass sie als Lehre aufgefasst wird — und der dabei
immer wieder am BedUrfnis der Menschen scheitert, sich an einer Lehre zu
orientieren, anstatt in sich selbst die Potenz zu finden, ihre eigene Lehre fiir
jede Situation immer wieder neu aus sich selbst hervorzubringen. Und so
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fordert Steiner — in Anspielung auf Nietzsche — auch die Teilnehmerinnen
und Teilnehmer des Kurses auf, sich frei und schopferisch in diese Aufgabe
zu stellen und sie selbststandig, aktiv, kiinstlerisch und in fortwdhrender
Bewegung immer wieder neu zu ergreifen: «<Werden Sie doch Tanzer, in
dem Sinne, wie es bei Zarathustra gemeint ist!» (GA 317, S. 175)
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Ein Gesetz, «... das ja in aller Pidagogik
wirksam ist».
Uber die Beziehungsgestaltung in der Heilpadagogik

Bente Edlund

1 Das «padagogische Gesetz

Der Text des Heilpddagogischen Kurses mag auf den ersten Blick thema-
tisch etwas unorganisiert erscheinen, und es ist stellenweise nicht immer
einfach, die Struktur der Vortrdge zu erkennen. Hat man aber erst einmal
die Grundgedanken erfasst, entdeckt man einen in sich schliissigen Zu-
sammenhang von Menschenbild, Psychologie, Diagnosen und Behand-
lungsvorschldgen. Ein zentrales Motiv des Kurses besteht darin, die Be-
hinderung eines Kindes als Inkarnationsstorung aufzufassen, sie als eine
unvollstindige Verbindung des Geistig-Seelischen des Kindes mit seiner
organischen und physischen Leiblichkeit zu verstehen. Die ersten Lebens-
jahre des Kindes gelten vorwiegend dem Wachstum des Korpers und der
Entwicklung grundlegender Fahigkeiten; das Kind lernt, sich seelisch in
seinem eigenen Leib zurechtzufinden, wéhrend es sich gleichzeitig mit
der Umgebung verbindet. Dies geschieht vom ersten Tag an in aktivem
Austausch mit Menschen, die sich unmittelbar um das Kind kiimmern, und
allmédhlich auch mit einem wachsenden sozialen Umfeld.

Dies wird oft als etwas Selbstverstandliches angesehen, aber wie ist es,
wenn diese Entwicklung eben nicht von allein erfolgt? Wenn das Kind nicht
imstande ist, seinen Korper zu ergreifen, und wenn es dadurch auch keine
sichere Verankerung in der Welt finden kann? Dieser Prozess muss dann
auf eine neue und bewusste Art gefiihrt werden, um dem Kind wirklich
zu helfen. Im Heilpddagogischen Kurs schlagt Rudolf Steiner eine Vielzahl
von zum Teil sehr unterschiedlichen therapeutischen Anleitungen vor, die
in einem sinnhaften und zusammenhédngenden Verstandnis des Menschen
als Ganzem begriindet sind. Sie umfassen ein breites Spektrum von psy-
chologischen und padagogischen Methoden bis hin zu medizinischen und
kunsttherapeutischen MalBnahmen. Es geht vor allem darum, die Verbin-
dungen zwischen Seele und Korper — also das, was mit <Inkarnation> ge-
meint ist — und zwischen innerer und duferer Welt — die Voraussetzung fiir
Teilhabe und Inklusion — zu aktivieren. Das kann nur auf der Grundlage ei-
ner sicheren und vertrauensvollen Bindung zwischen Erzieher:in und Kind
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gelingen. Eine solche Beziehung zu bilden ist eines der Grundprinzipien
des Heilpaddagogischen Kurses. Dass eine tragende Beziehung dieser Art
entscheidend ist, dartiber sind sich alle Pidagog:innen und Therapeut:innen
einig; dass dies aber auch gelingt, ist keine Selbstverstandlichkeit.

Wie aber kann man die Bindung zwischen Kind und Erzieher:in stdrken?
Als Antwort auf diese Frage hat Steiner wiederholt hervorgehoben, dass das
Interesse des Erwachsenen am Kind hier eine entscheidende Rolle spielt.
«Was ist die Vorbedingung dazu, dass wir das Kind vorwartsbringen? Die
Vorbedingung ist, dass wir Interesse an seinem Wesen nehmen.» (GA 155,
S. 112) Interesse zu zeigen — dazu kann man sich entschlielen und es dann
als eine bewusste Handlung ausfiihren. Damit regt Steiner etwas an, was
man als eine Methode der Beziehungsgestaltung bezeichnen kann.

Viele haben schon das therapeutische Potenzial erlebt, das im Enga-
gement und positiven Interesse am Anderen wirkt, nicht zuletzt bei den
im anthroposophisch-pddagogischen Zusammenhang praktizierten Kin-
derkonferenzen. Allein die Tatsache, dass man sich zusammenfindet und
gemeinsam versucht, ein Bild der Situation des betreffenden Kindes zu
gestalten, mit der Frage verbunden, welche Unterstiitzung dieses Kind
braucht, hat oft schon eine positive Wirkung gezeigt. In vielen Fillen lief§
sich beim Kind als unmittelbare Folge solcher sozialtherapeutischer Be-
sprechungen eine unmittelbare Verbesserung feststellen, ganz unabhéngig
davon, welche konkreten MalBnahmen spéter ergriffen wurden (Holtzapfel
1978, S. 23).

2 Ein Modell der padagogischen Interaktion

Die Bedeutung der padagogischen Beziehung zieht sich wie ein roter Faden
durch die Vortrage des Heilpddagogischen Kurses, mit einem besonderen
Schwerpunkt im 2. Vortrag, in dem Steiner den von ihm gepragten Begriff
eines pddagogischen Gesetzes einfihrt. Mit diesem «Gesetz» beschreibt er
in Form eines Modells, wie seiner Auffassung nach die Personlichkeit des
Erwachsenen auf das Kind einwirkt. Es dreht sich hier nicht vorwiegend
um konkret ausgestaltete padagogische Mallnahmen, sondern darum, wie
wir durch unsere Personlichkeit und innere Haltungen einen Einfluss auf
andere Menschen und insbesondere auf Kinder ausiiben. Diese Beeinflus-
sung erfolgt unabhangig davon, ob wir uns ihrer bewusst sind oder nicht,
und kann sich positiv oder negativ auswirken. In Steiners Darstellung die-
ses Vorganges liegt auch implizit eine Aufforderung an alle Padagog:innen,
Selbsterkenntnis und Selbstentwicklung zum Wohl des Kindes zu iben,
das ihre Unterstiitzung braucht.
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Die Dynamik des von Rudolf Steiner beschriebenen Gesetzes nimmt
ihren Ausgangspunkt in der anthroposophischen Idee der viergliedrigen
Organisation des Menschen, mit einem physischen, &dtherischen und as-
tralen Leib sowie dem Ich als hochster Ebene. Diese Glieder bezeichnen
verschiedene Krafte im Menschen, und sie sind in einem hierarchischen
Verhiltnis zueinander geordnet. Steiner beschreibt, wie Entwicklung und
Wandel dadurch geschehen, dass eine hthere Wesensebene auf eine nie-
dere wirkt, etwa wenn das Ich auf den astralen Leib einwirkt, der Astralleib
auf den dtherischen Leib und dieser wiederum auf den physischen Leib.

Hier muss allerdings darauf hingewiesen werden, dass Steiner dies nicht
so vereinfacht darstellt. Seine Formulierungen sind offener und mehr an-
deutend:

Zur Entwickelung auf den physischen Leib kann wirksam sein ein im Atherleib

Lebendes [...]. Zur Entwickelung auf einen Atherleib kann nur wirksam ein in
einem astralischen Leib Lebendes sein. (GA 317, S. 35)

Es ist gut, dies im Bewusstsein zu haben, wenn im vorliegenden Text der
Einfachheit halber Ausdriicke wie «der Astralleib wirkt auf den Atherleib»
und Ahnliches verwendet werden. Steiners behutsame Ausdrucksweise
kann eine Hilfe sein im Umgang mit einem Wort wie «Gesetz» — gemeint
im Sinne eines Naturgesetzes, das es zu beschreiben gilt —, wenn es in
einem Zusammenhang wie folgt benutzt wird: «Da tritt uns eben ein padda-
gogisches Gesetz entgegen, das ja in aller Padagogik erscheint.» (GA 317,
S. 35)

Michael Domeyer ist einer derjenigen, die sich seit Langem mit dieser
Frage beschéftigen. Er vertritt die Ansicht, dass es sich hier tatsachlich um
ein wissenschaftlich erfassbares Gesetz handle insoweit, als die Pidagogik
eine angewandte Humanwissenschaft sei (2005, S. 4). Cornelius Pietzner,
dessen Erfahrung aus der Arbeit der Camphill-Bewegung kommt, sieht dies
anders: Er setzt das Wort in Anfiihrungszeichen und schreibt also «Ge-
setz». Er hebt gleichzeitig hervor, dass der Begriff sinnvoll sei, insoweit er
laut Steiner Vorgdnge bezeichne, die sich unabhdngig von unserem Be-
wusstsein abspielen. Pietzner macht auerdem darauf aufmerksam, dass
Steiner auch in anderen Zusammenhidngen den Begriff «Gesetz» verwen-
det hat, wo es sich um soziale zwischenmenschliche Verhaltnisse handelte
(in Pietzner 1999, S. 76).

Aus heutiger Sicht mag Steiners Verwendung des Begriffs «Gesetz» im
Kurs befremdlich erscheinen; ein Begriff wie «Dynamik» ldge vielleicht
einem aktuellen Sprachgebrauch naher. Trotz dieses Vorbehalts werde ich
hier die Formulierungen pddagogisches Gesetz und die Kurzform Gesetz
verwenden, denn so hat es Steiner selbst benannt, und das Phianomen als
solches ist unter dieser Bezeichnung bekannt geworden.
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Wie kann man sich also diese GesetzmalRigkeit, diese Wirkung eines ho-
heren Prinzips auf eine darunterliegende Wesensschicht, konkret vorstel-
len? Einfach ausgedriickt, beschreibt dies etwas, das sich sowohl innerhalb
des einzelnen Menschen ereignet als auch zwischen Menschen im All-
gemeinen — und gemald Steiners Darstellung vor allem im Verhdltnis zwi-
schen Erzieher:in und Kind. Wir kénnen davon ausgehen, dass eine solche
hierarchische Einwirkung der Aspekte der menschlichen Konstitution von
oben nach unten immer beteiligt ist an der leitenden und ordnenden Rolle
des Erwachsenen dem Kind gegeniiber.

Der Einfluss des Erwachsenen auf das Astrale oder Emotionale beim Kind
erfolgt nicht nur durch die unmittelbare gefiihlsmaRige Einwirkung, son-
dern durch das Ich des Erwachsenen, das heilst durch die Haltungen und
Grenzen, das Interesse und die Autoritat, mit denen der Erwachsene dem
Kind begegnet. In dhnlicher Weise wirkt die emotionale Atmosphdre, die
das Kind umgibt, auf die Wesensschicht des Atherischen ein, indem sie
die Gesundheit und die leibliche Entwicklung des Kindes beeinflusst, und
daher auf Dauer auch seine Lernféhigkeit und physische Resilienz. Das
heifSt, es ist durchaus moglich, das Kind durch gute Erlebnisse statt mit
Krankheiten mit Gesundheit «anzustecken>.

Es handelt sich bei dieser Wirkung um Entwicklungs- und Wachstums-
vorgdnge oder aber im negativen Falle um schadigende Einwirkungen. Dies
sind alltdgliche Erfahrungen und Erkenntnisse, die allgemein nachvollzieh-
bar sind: dass emotionale Erlebnisse und psychische Zustinde auch Konse-
quenzen haben fiir Gesundheit, Energie und Ausdauer. Stress und Kummer
wirken auf die Lebenskrafte abbauend, wahrend Freude und Enthusiasmus
sie starken und aufbauen. Vorginge dieser Art kommen normalerweise
erst zum Bewusstsein, wenn es im Leben nicht mehr weitergeht, wenn
Stress und psychische Probleme zu Erkrankungen oder Zusammenbriichen
flhren. Oder wenn dem Erwachsenen die Fihigkeit und Moglichkeit zur
Firsorge und padagogischen Fiihrung fehlt, was dann beim Kind psycho-
soziale Schwierigkeiten zur Folge hat. Fiir den Erwachsenen ist in dieser
Beziehung daher wichtig, wie er das eigene Gefiihlsleben, das eigene As-
tralische mittels der hoheren mentalen Funktionen wie Reflexion und Mo-
tivation, also von der Ich-Ebene beobachtet, ordnet und harmonisiert.

Steiner geht noch weiter und macht auf ein noch hoheres, dem Ich Gber-
geordnetes Glied des Menschen aufmerksam, das er Geistselbst nennt.
Der Begriff des Geistselbst, das der Einfachheit halber das héhere Ich ge-
nannt werden kann, hat seinen Ursprung in der Anthroposophie (GA 9); im
Heilpddagogischen Kurs geht Steiner aber nicht direkt auf dieses Konzept
ein, auler durch den Hinweis, dass das «Geistselbst» in allen Menschen,
selbst in dem unfahigsten Erzieher, wirksam sei (GA 317, S. 36). Holtzapfel
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(1978, S. 24 f.) und Domeyer (2006b, S. 16) haben beide tiber das Geist-
selbst unter dem Aspekt des pddagogischen Gesetzes geschrieben und es
in Zusammenhang mit der Sprache gesetzt.

3 Der geschriebene und der ungeschriebene Lehrplan

Die von Steiner dargestellte GesetzmaRigkeit, wonach in der Beziehung
zwischen Erzieher:in und Kind immer eine héhere mentale Ebene auf eine
darunterliegende Wesensebene einwirkt, wird meines Wissens in keiner
anderen psychologisch-padagogischen Theorie beschrieben. Man hat aber
den Eindruck, dass der Begriff unter Waldorfpadagog:innen allgemein be-
kannt ist, obwohl die Formulierung «das padagogische Gesetz» in Steiners
padagogischen Vortragszyklen und auch in anderen anthroposophischen
Texten nicht vorkommt. Nur im Heilpddagogischen Kurs wird dieser Begriff
eingefiihrt und explizit erldutert. Und es ist auch vor allem in der anthropo-
sophischen Heilpddagogik, dass man sich eingehender damit befasst hat.

Das Thema ist gleichwohl auch in der allmdhlich immer umfangreicher
gewordenen Sekundarliteratur, die seit dem Kurs entstanden ist, nur we-
nig behandelt worden. Walter Holtzapfel war der Erste, der es in zwei
Artikeln (1978; 1987) aufgriff, und spéter hat auch Michael Domeyer es
in drei weiteren Artikeln (2005, 2006a) bearbeitet. Sie sind beide keine
Heilpddagogen, sondern Arzte. Auch Cornelius Pietzner hat in einer Arti-
kelsammlung zum Thema Jugendpadagogik (1999) liber das padagogische
Gesetz geschrieben. Diese Darstellungen bilden — in Zusammenschau mit
den Vortragen Rudolf Steiners — die Grundlage meiner hier folgenden Aus-
fihrungen.

Im Zusammenhang mit dem Hauptthema, wie sich der persénliche Ein-
fluss durch die Einwirkung einer hoheren mentalen Ebene auf eine da-
runterliegende fortsetzt, darf nicht vergessen werden, dass dies nicht fir
alle Formen péadagogischen Einflusses und fiir sdmtliche Interaktionen zwi-
schen Erwachsenen und Kindern gilt. In der Padagogik im Allgemeinen,
wie sie zum Beispiel theoretisch und praktisch in der Waldorfpadagogik
umgesetzt wird, handelt es sich grundsdtzlich um bewusst geplante Ein-
flussnahme und Unterstiitzung: Natiirliche Autoritdt und pddagogische
Anleitung, die den Schiilern emotionale Sicherheit vermitteln, Erzdhlun-
gen und kiinstlerische Ubungen, die Empathie und schopferische Krifte
wecken, Handwerk, Entwicklung der praktischen Fihigkeiten, Gesprache
und Reflexion, die das Denken anregen. Das heil$t, dass in der Schule
die Entwicklung von Fihigkeiten, inneren Haltungen und Wissen allge-
mein durch direkte Vermittlung, Arbeit und Ubung in den verschiedenen
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Fachern geschieht. Das pddagogische Gesetz dagegen betrifft alles, was
sich zwischen Lehrer:innen und Schiiler:innen abspielt, teilweise gerade
auferhalb der gezielten Planung und des bewussten Verhaltens; dadurch,
wie pddagogisch Handelnde agieren und reagieren, aus dem heraus, wer
sie sind, und aus ihrer momentanen Befindlichkeit. In diesem Sinne kon-
nen wir von einem schriftlich ausgearbeiteten und vereinbarten Lehrplan
sprechen und daneben von dem ungeschriebenen Lehrplan, der sich in der
individuellen Begegnung verwirklicht.

In heilpddagogisch angepassten Begleitungs- und Bildungsprozessen
sind selten rein fachliche Inhalte der Hauptbestandteil der Lernvorgénge;
der Schwerpunkt liegt vielmehr auf der Entwicklung und Ubung von mehr
personlich-individuellen Fahigkeiten wie sozialer Interaktion und Kommu-
nikation, Sprache und Eigenverantwortlichkeit. Heilpddagogen miissen oft
viel Zeit darauf verwenden, eine Beziehung aufzubauen, die tberhaupt
erst eine pddagogische oder therapeutische Arbeit moglich und sinnvoll
macht. Hinzu kommt, dass verbale Anleitungen und begriffliche Erklarun-
gen oftmals wirkungslos bleiben bei Schiiler:innen mit kognitiven Behinde-
rungen. Das Entscheidende ist dann, wie Steiner im Kurs darstellt (GA 317,
S. 37), nicht, woriiber man spricht, sondern wie man als Mensch ist. Wenn
die personlichen Eigenschaften der Padagog:innen, wie die Fahigkeit zu
seelischer Kontaktaufnahme und Interaktion, emotionalem Engagement
und nonverbalem Verhalten, so entscheidend wird, ist es verstandlich,
dass die professionelle Kompetenz sich in hohem Malle auf personliche
Schulung und Entwicklung orientieren muss. Es ist deshalb stimmig, wenn
Steiner im 2. Vortrag bei der Beschreibung des padagogischen Gesetzes
diese Aspekte hervorhebt. Er betont die Bedeutung der menschlichen Be-
ziehung, die immer vor jeder professionellen Begleitmanahme und ihr
ibergeordnet da sein sollte.

Es ist sofort, wenn [man] mit wirklicher Liebe an das Kind herangetreten ist,

wenn der Glaube aufhért, dass man mit technischen Kunstgriffen mehr machen

koénne als mit wirklicher Liebe, sofort die Wirksamkeit der Erziehung, besonders

bei abnormen Kindern, da. (GA 317, S. 205; eckige Klammern im Original kenn-
zeichnen Anderungen aufgrund des Stenogramms von Lily Kolisko)

Was hier angesprochen wird, ist selbstverstandlich kein Alleinstellungs-
merkmal fiir Steiner und die anthroposophische Heilpadagogik, sondern
bezeichnet Haltungen, die man Uberall in den entsprechenden Fachzu-
sammenhidngen finden kann.
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4 Die vier Wesensglieder und der dreigliedrige Mensch

Das Verstandnis der vier Wesensglieder des Menschen — Ich, Astralleib,
Atherleib und Physischer Leib — spielt im Heilpddagogischen Kurs eine
zentrale Rolle und ist von grundlegender Bedeutung flr das Verstandnis
des padagogischen Gesetzes. In seiner Darstellung der menschlichen We-
senskonstitution begrenzt Steiner sich nicht auf den viergliedrigen Men-
schen; die Anthroposophie spricht auch von einer dreifachen Differenzie-
rung, welche die Seelenqualititen Denken, Fithlen und Wollen umfasst.
Diese Begriffe entsprechen dem, was in anderen psychologischen Theorien
als das Kognitive, das Emotionale und — als Drittes — das Motorische und
Praktische bekannt ist. Diese beiden letzten Elemente bilden die Bestand-
teile von Steiners Begriff des Willens — einem komplexen Konzept, das eine
Vielfalt von mentalen Funktionen abdeckt. Uber das erwihnte Praktische
und Motorische hinaus enthalt es auch Eigenschaften wie Motivation, Aus-
dauer und die Fahigkeit, Handlungen auszuftihren (Edlund 2013).

In der Waldorfpddagogik sind Gedanke, Gefiihl und Wille zentrale Be-
griffe, und sie werden auch dhnlich im Heilpddagogischen Kurs verwendet.
In der anthroposophischen Medizin — und damit auch in der Heilpddago-
gik — steht der viergliedrige Mensch mehr im Mittelpunkt, wie im Kurs vor
allem dort, wo es um Diagnose und medizinische Behandlung geht. Der
viergliedrige Mensch als Begriff und Phdnomen ist breit gefachert, greift
bis ins Physische hinunter und reicht ins Geistige hinauf. Er dient nicht nur
zur Kategorisierung; vielmehr fasst die Anthroposophie den viergliedrigen
Menschen als eine konkret erfahrbare, geistig-seelische Realitdt auf. Die
Eigenschaften und Funktionen, die jedem der vier Wesensglieder angeho-
ren, werden im Verlauf dieser Darstellung weiter verdeutlicht.

5 Ein vertieftes und erweitertes Verstandnis

Die Dynamik des pddagogischen Cesetzes ist als Prinzip einfach zu erfassen.
Es ldsst sich aber nicht leugnen, dass die Art, wie Steiner das Gesetz im 2.
Vortrag einfiihrt und begriindet, schwer zu verstehen sein kann und oft auch
entsprechend schwierig zu vermitteln ist. Hier soll trotzdem ein Versuch
gemacht werden. Ein durchgehendes Motiv des Kurses ist Rudolf Steiners
vielfache Aufforderung, von den oberflachlichen Symptombeschreibungen
wegzukommen, um zu dem von ihm so genannten «Substanzielle[n] der
Krankheiten» (GA 317, S. 14) vorzudringen, oder, anders formuliert, zu ei-
nem tieferen Verstindnis dessen, was im Seelenleben vorliegt. Im 2. Vortrag
verdeutlicht er das Verhdltnis zwischen dem oberfldchlichen alltiglichen
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Seelenleben, das heilst Gedanken, Gefiihlen und Willen, und dem, was er
als das «eigentliche Seelenleben» (ebd., S. 12) bezeichnet.

Dieses eigentliche Seelenleben, zu dem die schopferischen Ideen bzw.
lebendigen Gedanken gehoren, ist Teil der geistigen Welt, genauer: des
Weltendthers. Es wird in die Menschen hineinreflektiert durch das Ner-
ven-Sinnessystem, das dadurch, dass es nur noch wenig lebendig ist, ei-
nen Spiegelcharakter hat. Die lebendigen Gedanken erscheinen jetzt im
Menschen als Spiegelbilder und formen dadurch das — in Steiners Wor-
ten — alltagliche Gedankenleben. Das Gehirn produziert also, so Steiner,
nicht selbst Gedanken, wie man es heute gewohnlich annimmt; es ist ein
Spiegelungsorgan, das tote Bilder der im Weltenither lebenden Ideen und
Gedanken wiedergibt. In diesem Weltenather konnen die Ideen per defini-
tionem nie falsch sein.

Bei einigen Menschen ist es nun so, dass der Spiegel, das heifit das Ge-
hirn und das Nervensystem, in einer solchen Art beeintrachtigt ist, dass die
gespiegelten Bilder verzerrt werden. Therapie und Erziehung haben dann
die Aufgabe, dem betroffenen Kind zu einem richtigen Verhiltnis zu den
lebendigen Gedanken des Weltédthers zu verhelfen (GA 317, S. 34), und
hier kommt nun das padagogische Gesetz zum Tragen. Steiner ergdnzt in
diesem Zusammenhang die Metapher des Spiegels durch das Bild eines
gefiillten Milchkrugs. Erstens ist es nicht der Krug, der die Milch produziert,
sie wird vielmehr von aullen hineingegossen, und zweitens kann der Krug,
falls er falsch konstruiert ist, umkippen, und die Milch flie3t dann aus. Der
dysfunktionale Milchkrug kann als Bild eines geschwichten Atherleibes
gelten. Viele der Probleme, die bei Kindern mit funktionellen Beeintrdch-
tigungen auftreten, haben, gemaf Steiners Darlegung, ihre Ursache in ei-
nem mangelhaft ausgebildeten Atherleib (GA 317, S. 35). Und er stellt
deshalb die Frage: «Was wirkt auf einen Atherleib, der in den Entwicke-
lungsjahren der Kinder vorhanden ist [...]1?» (ebd.) Im Anschluss an diese
Frage fiihrt er das padagogische Gesetz ein. Danach beschreibt er, wie die
Erzieherin oder der Erzieher durch den eigenen Astralleib heilend auf den
Atherleib des Kindes einwirkt oder einwirken kann.

6  Die Einwirkung des Atherleibes auf den physischen Leib

Das Hauptthema in der Darstellung des padagogischen Gesetzes betrifft
das Zusammenspiel des Astralleibes der Erzieherin oder des Erziehers mit
dem Atherleib des Kindes. Bevor Steiner dieses Thema eingehender be-
spricht, geht er kurz auch auf die Frage ein, wie der Erzieher durch seinen
Atherleib gesundend auf den physischen Leib des Kindes einwirken kann.
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Ohne weitere Konkretisierung stellt er fest, dass der Atherleib des Erzie-
hers «durch seine Seminarvorbildung» vorbereitet werden miisse (GA 317,
S. 36). Um nidher zu verstehen, was Steiner damit meint, welche Eigen-
schaften am Atherleib die padagogische Ausbildung schulen muss, ist es
notwendig, genauer ins Auge zu fassen, welche Qualitdten und Funktio-
nen die Anthroposophie iiberhaupt dem Atherleib beilegt.

Wenn Steiner vom physischen Menschen spricht, begrenzt er die Kenn-
zeichnung auf das Mineralische und Stoffliche, welche ihr Gegenbild ha-
ben im Skelett und in den Uberresten, die nach der Verwesung des toten
Menschen verbleiben. Sobald man es mit einem lebendigen Organismus
oder Koérper zu tun hat, findet man auch einen Atherleib. Der Atherleib
oder Lebensleib umfasst alle biologischen Prozesse wie Wachstum, Re-
produktion und Regeneration. Er ist auch der Sitz von Eigenschaften wie
angeborenes Temperament, Gewohnheiten und Geddchtnis. Die Lebens-
prozesse verlaufen in der Zeit und vollziehen sich in Rhythmen. Das phy-
sisch-dtherische Erlebnis von Vitalitdt oder Kraftlosigkeit bildet die existen-
zielle Grundlage des seelischen Menschen. Diese Vorginge spielen sich
unbewusst ab oder finden halbbewusst statt, so wie es bei den Gewohn-
heiten der Fall ist, und Steiner benutzt in diesem Zusammenhang oft das
Wort Empfindung.

Wie ist es aber zu verstehen, dass der Atherleib durch eine pidagogische
Ausbildung geschult wird oder geschult werden kann? Wer die Waldorf-
padagogik kennt, dem fallen vor allem die Temperamente ein und, damit
verbunden, Phinomene wie Gewohnheit, Zeitaufwand und Rhythmen. In
einem Artikel tiber die Wirkung des Temperaments der Lehrperson auf die
Schiiler hat Michael Domeyer es so formuliert:

Pddagogische Mafinahmen sind immer geistig-seelische Mafinahmen. Wenn

man die Wirkung des im Atherleib Lebenden fiir die Padagogik charakterisieren

will, muss man diese als geistige oder seelische Wirksamkeit beschreiben. In den

AuRerungen des Temperamentes offenbart sich der Atherleib seelisch. (Domeyer
2005, S.9)

Mit «Temperament» sind unter anderem mentale Prasenz und Timing, kraft-
volle oder zuriickhaltende Ausdrucksweisen, langsames oder schnelles
Handeln, Ausdauer oder fehlendes Durchhaltevermégen gemeint (GA 57,
1984). Das Verstandnis der vier Temperamente spielt in der Waldorfpa-
dagogik eine wesentliche Rolle. Es geht hier zundchst vor allem um die
Anpassung des Unterrichts an die verschiedenen Lernstile und Stimmungs-
lagen der Schiiler:innen, sodann aber auch darum, die Schattenseiten des
eigenen Temperaments zu erkennen, um die Schiiler:innen nicht dadurch
zu schadigen, dass das personliche Gefiihlsleben im Klassenzimmer aus-
gelebt wird.
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7 Temperament und Unterricht

Wenn einleitend behauptet wurde, dass das pddagogische Gesetz nur im
Heilpaddagogischen Kurs thematisiert wird, so gilt dies fir die explizite
Verwendung des Begriffs. Das Phdnomen an sich hat Steiner in mehreren
padagogischen Vortragen geschildert, nimlich, wie die Lehrerin oder der
Lehrer durch das Ausleben eines ungeformten Temperamentes Einwirkun-
gen auf die Gesundheit der Schiilerinnen und Schiiler haben kann, mit
Konsequenzen, die weit in die Zukunft reichen konnen. Die folgenden
Ausfiihrungen zu diesem Thema sind hauptséchlich einer Darstellung Do-
meyers entnommen (2005).

Wenn laut Steiner zum Beispiel bei einem cholerisch veranlagten Lehrer
die Wut in Gegenwart eines Kindes mit ihm durchgeht, wird das Erlebnis
tief in die kindliche Seele eindringen und moglicherweise gesundheitliche
Konsequenzen haben. Sowohl Stoffwechselkrankheiten wie Verdauungspro-
bleme als auch Rheumatismus im Erwachsenenalter kénnen durch einen
jahzornigen Lehrer, den das Kind hatte, als es 8 oder 9 Jahre alt war, verur-
sacht sein (GA 308, sinngemal’ wiedergegeben nach Domeyer 2005, S. 9 f.).

Es ist gewiss gut nachvollziehbar, dass Ausdriicke und Handlungen, die
einem unbearbeiteten und unkontrollierten Temperament entspringen, fiir
das Kind nicht forderlich sind. Steiner geht jedoch in seiner Warnung vor
solchen Erlebnissen einen Schritt weiter, indem er behauptet, dass sie tiber
Jahrzehnte unheilvoll nachwirken konnen. Er macht nicht nur beim auf-
brausenden und cholerischen Gemiit auf mogliche negative Wirkungen
aufmerksam, sondern beschreibt auch krankmachende Konsequenzen
durch andere einseitige Auspragungen des Temperaments. Der melancho-
lische Lehrer kann derart mit sich selbst und seinen eigenen Problemen
beschiftigt sein, dass er oder sie die Fahigkeit verliert, das Kind hinreichend
wahrzunehmen oder ihm mit offenem Herzen zu begegnen. 40 bis 45 Jahre
spater konne dies bei den betroffenen Schiilerinnen und Schiilern zu Herz-
problemen fiihren (GA 309, sinngemdl wiedergegeben nach Domeyer
2005, S. 10).

Dass ein phlegmatischer Lehrer ein Temperament unbearbeitet auslebt,
konne ebenfalls ungiinstig sein, weil der inneren Beweglichkeit und Impul-
sivitdt des Kindes nicht geniigend Rechnung getragen werde. Es entstehe
dadurch eine Form von seelischer Atemnot, die spiter im Leben Nervositat
und Neurasthenie bewirken kénne (GA 308, sinngemall wiedergegeben
nach Domeyer 2005, S. 10). Dieses letztere ist ein Zustand, der dem in un-
serer Zeit oft vorkommenden chronischen Erschépfungssyndrom oder Burn-
out dhnelt. Werde der Unterricht von dem sanguinischen Temperament der
Lehrerin oder des Lehrers in dem Sinne geprdgt, dass sie oder er von einem
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Thema zum anderen springt und sich standig ablenken lasst, schaffe es das
Kind nicht, der unzusammenhangenden und sprunghaften Darstellung zu
folgen. Spéter zeige sich dies beim Erwachsenen moglicherweise in Form
fehlender Vitalkraft und mangelnden inneres Haltes (GA 309, sinngemald
wiedergegeben nach Domeyer 2005, S. 11).

Rudolf Steiner nimmt die Berufung des Lehrers zweifellos ernst, doch kann
seine Darstellung des schidlichen Potenzials eines einseitigen Lehrertempe-
raments als bedngstigend oder auch als tibertrieben empfunden werden, be-
sonders wenn derartige Angaben aus dem Zusammenhang genommen und
zudem stark komprimiert werden, wie ich es hier gemacht habe. Aber seine
ibergeordneten und allgemeineren Gesichtspunkte sind durchaus wert, in
Erwdgung gezogen zu werden. Es geht hier vor allem um Selbsterkenntnis
und personliche Entwicklung und darum, wie sich der Lehrer selbst erziehen
kann, um dadurch eine bessere Version seiner selbst zu werden.

8 Unterrichtskunst und Humor

Bei der Erziehung und Gestaltung des Atherleibes handelt es sich um die
Bearbeitung des eigenen Temperaments, und daran knipft auch Steiners
wiederholter Appell an die Lehrerinnen und Lehrer an, dass man die ei-
gene private Personlichkeit und ihre alltiglichen Sorgen und Probleme
nicht mit ins Klassenzimmer nehmen dirfe, sie vielmehr draufben vor der
Tur abhdngen misse. Im Unterricht solle man auf der gesamten Klavia-
tur von Ausdrucksweisen und Nuancierungen spielen kénnen und sich
nicht nur auf das beschranken, was die eigene Konstitution und Tagesform
hergeben. Die miindlichen Darstellungen sollen aus dem Inhalt und Cha-
rakter des Unterrichtsstoffes selbst ihre Pragung und Farbigkeit gewinnen.
In einem Fall handelt es sich vielleicht um «Ruhe und Gelassenheit», im
anderen um «heiligen Zorn», ein drittes Mal geht es womdglich um «hiip-
fende Leichtigkeit» (Domeyer 2006b, S. 12).

Beim Temperament im Unterricht geht es also nicht nur um den schad-
lichen Einfluss, den eine Lehrerpersonlichkeit auf die Schiilerinnen und
Schiler haben kann, sondern vor allem darum, die Unterrichtsstunden so
zu gestalten, dass sie bei den Kindern und Jugendlichen Freude bewirken,
Interesse wecken und die Lebenslust stiarken. Das Gleiche gilt in beson-
derem MafSe auch fiir die Heilpadagoginnen und Heilpddagogen. In sei-
nen einleitenden Bemerkungen im Heilpddagogischen Kurs erinnert Stei-
ner daran, dass jeder, der behinderte Kinder erziehen will, «eine wirklich
eindringliche Erkenntnis der Erziehungspraxis fir gesunde Kinder» haben
sollte (GA 317, S. 13).
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Zu dem, was Uber Freude und Lust am Leben gesagt wurde, gehort auch
der Humor. Das Wort selbst deutet laut Holtzapfel auf eine Verbindung
mit dem fliissigen Element, das den Atherleib auszeichnet. Es ist vom la-
teinischen Wort fiir Flissigkeit abgeleitet, und gemd dem medizinischen
Verstindnis der Antike wurde das Gleichgewicht der Korperséfte als Vor-
aussetzung fiir Gesundheit und Wohlergehen angesehen. Auch unsere see-
lischen Stimmungen, so meinte man, hdngen mit diesem Gleichgewicht
der Sifte zusammen, und die klassische Temperamentenlehre beruht eben-
falls auf dieser Annahme (Holtzapfel 1978, S. 25). An mehreren Stellen des
Kurses betont Steiner die Bedeutung des Humors:

[V]or allen Dingen, was gehdrt zum Erziehen von solchen Kindern dazu? Nicht

die bleierne Schwere, sondern Humor, wirklicher Humor, Lebenshumor. Man

wird trotz allen moglichen gescheiten Kunstgriffen solche Kindern nicht erziehen
kénnen, wenn man nicht den nétigen Lebenshumor hat. (GA 317, S. 114)

Holtzapfel erinnert daran, wie der Humor erstarrte und gewohnheitsméafige
Vorstellungen und Gedankenformen aufbrechen und Verhartungstendenzen
auflésen kann. Humor erleichtert es auch, sowohl physische wie psychische
Birden zu tragen. Humor sei etwas, das dem Erzieher die Moglichkeit gibt,
auf den physischen Leib durch den Atherleib einzuwirken (Holtzapfel 1978,
S. 14) — Holtzapfel fiigte dann noch hinzu, dass man den Humor ernst neh-
men musse! Steiner verwendet hierftir das Wort «Lebenshumor» (GA 317,
S. 114), und damit ist unter anderem gemeint, sich selbst und die Lage, in
der man sich befindet, gewissermallen «schief anzuschauen>. Eine solche
AufBenperspektive auf sich selbst ist auch die eigentliche Voraussetzung, um
sich verdndern zu kdnnen, gleich ob es sich um eine festgefahrene Situa-
tion, personliche Reaktionen oder starre Handlungsmuster handelt. Wenn
Steiner das Thema «Temperament im Klassenzimmer» anspricht, ist genau
diese Auflésung fixer Verhaltensweisen sein tibergeordnetes Ziel.

9  Die Einwirkung des Astralleibes auf den Atherleib

Steiner beschaftigt sich also in seinen padagogischen Vortragen mit dem
Temperament der Lehrer und Lehrerinnen und zeigt auf, welche langfris-
tigen gesundheitlichen Konsequenzen dieses bei den Schiilern und Schii-
lerinnen verursachen kann. Im Heilpddagogischen Kurs steht das Zusam-
menspiel des Astralleibes des Heilpddagogen oder der Heilpadagogin mit
dem Atherleib des Zoglings im Mittelpunkt, was auch bedeutet, dass die
betreffende Zeitspanne fiir mogliche Folgewirkungen kiirzer ist, da es sich
hier um erzieherische und therapeutische Prozesse mit unmittelbaren, hier
und jetzt sich vollziehenden Konsequenzen handelt.
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Welche Eigenschaften werden nun dem Astralleib zugeordnet? Er wird
in der Anthroposophie als der eigentliche «Seelenleib» aufgefasst und zu-
gleich auch als unser Bewusstseinsleib begriffen, den der Mensch mit den
Tieren gemeinsam hat. Der Astralleib ist ebenfalls der Sitz der Sinneserleb-
nisse, aller Arten von Bewegungen und Gefiihlen, Trieben, Instinkten, Lust
und Unlust, Freude und Trauer, Vernunft und Unvernunft, Hoffnungen und
Sehnstichten.

Laut Steiner haben viele der funktionalen Beeintrachtigungen, die ei-
nem bei Kindern begegnen, ihre Ursache in einem geschwichten Ather-
leib, zum Beispiel im Bereich der Leber. Dies konne sich in verschiedenen
Formen von Willensldhmung manifestieren. Das Kind mochte irgendetwas
tun, zum Beispiel laufen, schafft es aber nicht, diese Intention in Hand-
lung umzusetzen, es bleibt stecken. Um in einer solchen Situation helfen
zu koénnen, muss der Erzieher oder die Erzieherin aus der Dynamik des
padagogischen Gesetzes in der Lage sein, mit dem eigenen gesunden As-
tralleib auf den Atherleib des Kindes korrigierend einzuwirken. Und das
kann man laut Steiner dadurch, dass man ein instinktives Verstdndnis fur
die Verkiimmerungen des kindlichen Atherleibs entwickelt. Er beschreibt
weiter, wie man als Erzieher und Erzieherin dieses Verstandnis entwickeln
kann. Als Voraussetzung gilt, dass man fahig ist, sich in das Erleben des
Kindes zu versetzen, wenn es sich zu einer Handlung tiberwinden muss,
und gleichzeitig in sich entwickeln kann, was Steiner ein tiefes Mitleid mit
dem Zustand des Kindes nennt. Wenn der Erzieher oder die Erzieherin
imstande ist, sich in das Kind einzuleben, kommt auch nach und nach
der Punkt, wo jede Spur von Sympathie und Antipathie iiberwunden wird
gegenlber der Tatsache, dass das Kind nicht zu laufen lernt. Solange man
dabei noch in Erregung kommt, ist man laut Steiner noch nicht fahig, wirk-
sam zu erziehen. Erst wenn man die Behinderung mit Gelassenheit und als
ein objektives Bild hinnehmen kann, sei im Astralleib die Seelenverfassung
gegeben, die den Erzieher und die Erzieherin in die richtige Beziehung
zum Kind bringt (GA 317, S. 37).

10 Von Antipathie und Sympathie zur Empathie

Zur Entwicklung eines instinktiven Verstindnisses fir die Lage des Kindes
und eines tiefen Mitleids mit ihm wdre es also notwendig, jede Spur von
personlicher Sympathie oder Antipathie in Bezug auf die Tatsache zu {iber-
winden, dass das Kind nicht zu laufen gelernt hat. Die Begriffe «Sympa-
thie» und «Antipathie», so wie sie Steiner in der padagogischen Psycho-
logie und vor allem in dem Vortragszyklus Allgemeine Menschenkunde
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(GA 293) verwendet, kniipfen an die Idee des dreigliedrigen Menschen an,
der aus Gedanke, Gefiihl und Wille besteht.

Der Gedanke oder der Intellekt werden als analytisch und riickwarts-
schauend beschrieben und beziehen sich auf das Ged&chtnis und das wa-
che Bewusstsein. Diese Eigenschaften werden in dem Begriff der Antipa-
thie zusammengefasst, der eine reflektierende und distanzierende Position
bezeichnet — man macht einen Schritt zurlick, nimmt Abstand, um einen
besseren Uberblick zu gewinnen. In diesem Zusammenhang hat das Wort
«Antipathie» an sich nichts mit Negativitdt zu tun. Der Wille ist laut Steiner
hingegen beweglich und von Impulsen gesteuert, als Sitz der Phantasie ist
er auch der Gegenpol der Erinnerung. Das Wesen des Willens ist Sympa-
thie, er ist immer nach vorne gerichtet und bereit, Verbindungen einzuge-
hen. Die Gefiihle vereinigen in sich die Gegensatze der Antipathie und
der Sympathie; durch jedes geflihlsbasierte Engagement werden beide,
Gedanke und Wille, angeregt und sind mitbeteiligt. Die Seele pendelt hier
zwischen Sympathie und Antipathie, Lust und Unlust, Ndhe und Abstand.

Diese Zweiheit ldsst sich auch durch den Begriff Ambivalenz ausdri-
cken; dies bedeutet ein labiles Pendeln oder eine Spaltung der Gefiihle
zwischen Ja und Nein, Lust und Unlust. Eine verwandte Zweiheit findet
sich in dem, was heute als Empathie bezeichnet wird und eine ausgereifte
Sympathie darstellt, die sowohl sympathische wie antipathische Perspek-
tiven umfasst. Empathie handelt davon, die Perspektive des Anderen iber-
nehmen zu kénnen; nicht nur mitzufiihlen, sondern zu verstehen, wie es
ihm wirklich geht. Oder man konnte auch sagen: Empathie bedeutet, sich
in einen anderen Menschen mit allen seinen guten und schlechten Seiten
einzuleben, ohne sich dabei selbst zu verlieren.

In Steiners verschiedenen Aussagen Uber die Seelenverfassung, die fir
den Erzieher notwendig ist, um dem Kind helfen zu konnen, finden sich
mehrere Elemente, die auch in dem heute gingigen Begriff der Empathie
vorkommen, z.B. ein objektives Bild des Kindes zu gestalten und es mit
einer Geste des Mitgefiihls zu verbinden, die es dem Erzieher und der Er-
zieherin ermdéglicht, in der Erziehungssituation mit — wie es Steiner nennt —
innerer Gelassenheit zu arbeiten. Man kann dies so verstehen, dass, wenn
der Erzieher oder die Erzieherin nicht fahig ist, das behinderte Kind sowohl
mit dem physischen als auch mit dem psychischen Auge wahrzunehmen
— das heilst mit Abstand und N&he —, sondern sich beispielsweise in eine
sympathisierende Identifikation verliert, er oder sie auch nicht in der Lage
ist, wirklich zu helfen.

Walter Holtzapfel hat schon friiher betont, dass ein einseitiges Mitleid
demiitigend oder als Ausdruck der Hilflosigkeit wirken kann. In bestimm-
ten Situationen kann diese Art des Mitleids unmittelbar lebensgeféhrlich
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sein, wie der Ausdruck «lebensunwertes Leben» deutlich macht, der im
«Dritten Reich» fiir Propagandazwecke benutzt wurde. Die Vorstellung,
dass ein Leben als chronisch kranker oder behinderter Mensch eine leid-
erflillte und vollig sinnlose Existenz darstelle, fiihrte zu der Auffassung,
dass die hochste Form des Mitleids darin bestiinde, solche Menschen durch
den sogenannten «Gnadentod» von ihrem Leben zu befreien (Holtzapfel
1987). Bezeichnend fir dies ist auch der Titel des Buches von Klaus Dorner
(2002) tber die <Euthanasie> im Nationalsozialismus: Tédliches Mitleid.

Aber nicht nur die Sympathie, sondern auch die antipathischen Kréfte
werden in der Begegnung mit Krankheiten und Funktionsbeeintrachtigun-
gen aktiviert — dies ist etwas, was wir nicht mdgen, wir nicht wiinschen. Wie
man (ber Krankheiten und Verletzungen durch Unfélle denkt und sich zu
ihnen verhalt, spiegelt sich auch im Gblichen Sprachgebrauch wider; man
spricht davon, Krankheiten zu bekdmpfen, die Immunabwehr zu stdrken;
davon, dass wir den Kampf gegen den Krebs verlieren oder ihn besiegen.

Bei verzweifelten Eltern von Kindern mit Behinderungen, vor allem,
wenn diese das Ergebnis einer Erkrankung oder eines Unfalls sind, be-
gegnet einem manchmal dieser Kampfwille. Er zeigt sich vielleicht als ein
verzweifelter Einsatz, um die verloren gegangenen Funktionen wiederzu-
gewinnen oder um sich einen Weg zu dem eigentlichen Kind zu erkdmp-
fen, das in einen schweren Autismus verschwunden ist. Das Kind kann in
solchen Fillen Gegenstand eines harten Trainings werden, oft in der Form
eines zeitaufwendigen, unter Expertenanleitung strukturierten Programms.
In diesem Kampf besteht die Gefahr, dass das Kind mit seinen eigenen Be-
dirfnissen aus dem Blickfeld verschwindet, es wird dann zum Schauplatz,
auf dem der Kampf ausgetragen werden soll.

Situationen dieser Art stellen einen vor die Frage, wie ein Gleichgewicht
gefunden werden kann zwischen der Hilflosigkeit des blofsen Mitleids und
dem verbissenen Kampf gegen das, was da nicht hétte sein sollen. Im 4.
Vortrag des Heilpddagogischen Kurses findet sich eine AuBerung Rudolf
Steiners, die diese Problemstellung erhellt. Zu der Frage von Behinderung
und Karma und der Moglichkeit einer Zustandsverbesserung sagt er:

Jeder Grad von Besserung, den wir herbeifiihren konnen, ist fir den kranken

Menschen ein Gewinn, [wir missen ihn anstreben]. Wir diirfen uns niemals tros-

ten damit: Das Karma ist so, und daher nehmen die Dinge so diesen Verlauf. Das

sagen wir bei duleren Schicksalsereignissen und konnen es auch tun; kénnen es
aber niemals tun bei demjenigen, was die freistromende Gedanken-, Gefihls-,

Tatenrichtung ist im Menschen selbst. Denn da kann das Karma [doch] verschie-
dene Wege gehen. (GA 317, S. 66 f.; eckige Klammern im Original)

In dieser Aussage liegt eine wichtige Differenzierung; es geht nicht so sehr
um Widerstand oder Resignation, sondern im Gegenteil um Akzeptanz
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und Zuversicht. Das Ungliick ist geschehen, das ist eine Tatsache, die hin-
genommen werden muss, aber auf der seelischen und zwischenmensch-
lichen Ebene, wo Eltern, Therapeuten und Kind sich begegnen, gibt es im-
mer auch Entwicklungsmoglichkeiten. Man sollte nicht tbersehen, dass
Steiner hier das Wort «Besserung» benutzt und nicht von Heilung spricht.
Eine solche erniichternde Feststellung findet sich bereits in den einleiten-
den Worten des Heilpdadagogischen Kurses, wo Steiner von den Kindern,
um die es sich handeln wird, sagt, dass sie «erzogen werden sollen, bezie-
hungsweise, soweit es moglich ist, geheilt werden sollen» (GA 317, S. 13).

An dieser Stelle erscheint es sinnvoll, erneut an die Haltung zu erinnern,
auf die Steiner so eindringlich hinweist, ndmlich die innere Gelassenheit,
die den Erziehenden eine Art Grenze bietet, die sie nicht Uberschreiten
dirfen in ihrem Engagement und Drang, Ergebnisse und Erfolge zu erzie-
len. Wann fangt man an, zu viel im Namen des Anderen zu wollen, wo
nimmt die personliche Ambition tiberhand? Diese Fragen muss man sich
stellen, sowohl auf einer (ibergeordneten Ebene als auch in der einzelnen
konkreten Situation.

Genau wie es beim Temperament nicht darum geht, dieses auszumer-
zen, sondern es zu erziehen und zu regulieren, um es als padagogisches
Mittel im Unterricht einsetzen zu konnen, muss das Gleiche fir den Um-
gang mit den eigenen Sympathien und Antipathien gelten. Die Bestrebung,
jede Tendenz zu Sympathie und Antipathie mit der Problematik der Kinder
zu Uberwinden, ist keineswegs als ein Versuch zu verstehen, diese Gefiihle
aus der Seele auszuradieren oder sich in ihnen zu verlieren, sondern sie
auszugleichen und in ein Ganzes einzugliedern. Worauf es hier ankommt,
beschreibt Steiner folgendermafSen:

Erst dann, wenn man es so weit gebracht hat, dass einem eine solche Erschei-

nung zum objektiven Bild wird, dass man sie mit einer gewissen Gelassenheit als

Bild nimmt und nichts anders dafiir empfindet als Mitleid, dann ist die im astra-

lischen Leib befindliche Seelenverfassung da, die in richtiger Weise den Erzieher
neben das Kind hinstellt. (CA 317, S. 37)

Angesprochen ist hier das gleichzeitige Aktivieren von Ndhe und Abstand
in einem mitfiihlenden Einleben, das sowohl empfindende Sympathie als
auch die antipathische Position der Sachlichkeit miteinbezieht.

11 Die Wirkung des Ich auf den Astralleib

Der Ausgangspunkt dafiir, die Empathie und die Bedeutung des Mitge-
fihls zu betonen, war die Aufforderung, ein instinktives Verstandnis fir die
Hemmungen im Atherleib des Kindes zu entwickeln. Steiner greift zum
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Schluss dieses Thema nochmals auf und stellt die Frage: Wie kommt man
zu einem solchen Verstandnis? Er hatte wiederholt betont, wie wichtig es
sei, Interesse zu zeigen:
Was ist die Vorbedingung dazu, dass wir das Kind vorwadrts bringen? Die Vorbe-
dingung ist, dass wir Interesse an seinem Wesen nehmen. [...] Immer mehr und
mehr wird man es erkennen, dass der Impuls des Interesses ein ganz besonders
goldener Impuls in moralischem Sinne ist, [...]. Selbst das Mitleid wird in ent-

sprechend richtiger Weise wachgerufen, wenn wir Interesse an einem Wesen
haben. (GA 155, S. 112)

Im zweiten Vortrag hat Steiner noch einmal das Potenzial des Interesses
hervorgehoben, jetzt als Antwort auf die Frage, was man tun miisse, um zu
einem instinktiven Verstdndnis der Behinderung des Kindes zu kommen.
Das erreiche man eben dadurch, dass man «ein Interesse fiir das Mysterium
der menschlichen Organisation tiberhaupt» entwickle (GA 317, S. 35). Die
Antwort ist, mit anderen Worten, die Aufmerksamkeit von dem Nachstlie-
genden und Individuellen zu einer universellen und erkenntnismafigen
Frage zu erweitern. Dass Kinder mit Behinderungen im taglichen Umgang
herausfordern konnen, lasst sich oft erleben. Es dreht sich aber hier nicht
nur darum, die richtigen Mafnahmen zu finden und zu ergreifen, sondern
vor allem um das Verstindnis: Was liegt eigentlich vor? Warum agiert das
Kind gerade auf diese Weise? Das Suchen nach Antworten fiihrt die Auf-
merksamkeit in vielen Fillen tber die konkrete Aufgabe hinaus und zu
groReren existenziellen Fragen — und auch zu einem Erstaunen darber,
was alles in einem Menschen lebt.

Damit bewegt man sich vom astralischen Bereich hiniiber zu dem Ich
des Menschen. Domeyer zitiert dazu Steiner:

Durch das Selbstbewusstsein bezeichnet sich der Mensch als ein selbstdndiges,

von allen tbrigen abgeschlossenes Wesen, als «Ich». Im «Ich» fasst der Mensch

alles zusammen, was er als leibliche und seelische Weisheit erlebt. (GA 55, zi-
tiert nach Domeyer 2006b, S. 13)

Steiner fasst hier die beiden wichtigsten Aufgaben des Ich zusammen:
Selbstbewusstsein und Weisheit. Das Ich gibt uns die Moglichkeit, uns
selbst und die Welt aus einer Metaperspektive zu beobachten, und es spielt
eine entscheidende Rolle sowohl in der Selbsterziehung als auch in der
Erziehung. Diese beiden Dimensionen lassen sich laut Steiner nicht von-
einander trennen:

Jede Erziehung ist im Grunde genommen Selbsterziehung des Menschen. [...],
und wir sind eigentlich als Lehrer und Erzieher nur die Umgebung des sich selbst
erziehenden Kindes. Wir missen die giinstigste Umgebung abgeben, damit an
uns das Kind sich so erzieht, wie es sich durch sein inneres Schicksal erziehen
muss. (GA 306, zitiert nach Domeyer 2006b, S. 16)
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Diese Zusammenhdnge bilden den eigentlichen Kern des padagogischen
Gesetzes. Ohne Selbsterziehung gibt es in Wirklichkeit auch keine Erzie-
hung. Zum Ich, zur Ich-Organisation gehoren auch solche Funktionen, wie
Ideale zu haben, Motivation und bewusste Entschliisse. Bei einem erwach-
senen bewussten Menschen ist das Ich der eigentliche Anreger und Initia-
tor. Das Ich kann Gefihle aktivieren, die durch den Lebensleib Gedanken
in konkrete Handlungen umsetzen. In der Darstellung der Eigenschaften
des Astralleibes, die in der heilpadagogischen Arbeit wirksam sein missen,
riicken zentrale Werte wie Interesse, Beziehungen und die Fahigkeit des
Einlebens in den Mittelpunkt. Diese kdnnen und missen hier durch die
Eigenschaften des Ich, wie Initiativkraft, Verantwortlichkeit und dauerhafte
Verbindlichkeit, erganzt werden.

Ubersetzt aus dem Norwegischen von Torodd Lien und Jan Géschel.
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Qualitaten, Haltungen, Ethos und kiinstlerisches
Aufgabenverstandnis in der Anthroposophischen
Heilpadagogik und Sozialtherapie

Andreas Fischer

Das Mittagessen steht auf dem Tisch, die Bewohnerinnen und Bewohner
der Wohngruppe kommen zurlick aus den Werkstitten und setzen sich.
Mit einem kleinen Ritual beginnt die Mahlzeit, die Anwesenden fiillen dann
ihre Teller und beginnen zu essen. Schon bald ist der eine Bewohner fertig
mit dem ersten Teller und schépft sich eine zweite, nicht zu knapp bemes-
sene Portion. Nachdem er den zweiten Teller leer gegessen hat, will er sich
nun ein drittes Mal schépfen, was einen Mitarbeitenden irritiert. Er macht
den Bewohner darauf aufmerksam, dass zwei Portionen doch wohl ausrei-
chend seien. Der Bewohner wehrt sich mit der Aussage, dass er selbst be-
stimmen kénne, wie viel er essen mochte, und dass das niemanden etwas
angehe.

Eine andere Moglichkeit wére gewesen, der Mitarbeitende hitte wegge-
schaut und nicht eingegriffen. Beide Handlungsmdglichkeiten — Eingreifen
und Zuriickhalten — kénnen zu Auseinandersetzungen mit den Menschen
mit Unterstiitzungsbedarf und/oder zu einer schlechten Stimmung unter
den Mitarbeitenden fiihren. Hier treffen Sichtweisen und Haltungen aufei-
nander, die sich oft nur sehr schlecht vereinbaren lassen.

1 Ausgangslage

Der Kontext von Begleitung hat sich in den letzten Jahrzehnten sehr stark
verdndert. Im Zusammenhang mit dem Weg vom Normalisierungsprinzip
Uber die Selbstermdchtigung, Selbstbestimmung, Autonomie und Inklusion
hin zur UN-Konvention lber die Rechte von Menschen mit Behinderungen
stellen sich aktuell viele neue und herausfordernde Fragen, die Mitarbei-
tende sehr héufig in Dilemmasituationen bringen. Was vor zwanzig oder
dreilig Jahren im Sinne von «ich weif}, was fir dich gut ist» an Handlun-
gen, Eingriffen oder Haltungen selbstverstandlich war, wird heute zu Recht
hinterfragt.

Bei dem oben geschilderten Beispiel stellt sich die Frage, welches der
zwei Prinzipien — Selbstbestimmung oder Fiirsorge — h6her zu gewichten
ist. Der Mann mit Unterstiitzungsbedarf pocht auf sein Recht der Selbstbe-
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stimmung, das jedem Menschen zusteht. Der Mitarbeitende sorgt sich um
das Wohl des Bewohners, sieht dessen Gesundheit durch das GibermaRige
Essen gefdhrdet und mochte ihn schiitzen. Beide Positionen sind gut nach-
vollziehbar und auch berechtigt, obwohl sie sich im Alltag widersprechen.
Die Mitarbeitenden befinden sich in einer klassischen Dilemmasituation,
denn die Wahl einer Handlungsoption hat zur Folge, dass die jeweils an-
dere ausgeschlossen wird. Ein Dilemma bedeutet immer, dass jemand in
einer Situation zwei Moglichkeiten zum Handeln hat, beide sind gleich-
zeitig richtig und falsch.

Das Recht auf Selbstbestimmung ist ebenso bedeutsam wie die Ver-
antwortung und die Firsorge fir den anderen. Das Problem ist, dass die
beiden Prinzipien scheinbar in einem unaufldsbaren Widerspruch stehen,
aber «Selbstbestimmung und Fiirsorge sind keine Entweder-oder-Probleme
— also krasse Gegensdtze —, sondern Verhaltnisfragen» (Grimm 2005, S. 4).

In diesem Beitrag soll versucht werden, diese Verhdltnisfrage zu be-
leuchten und Ansatzpunkte im Umgang mit den beiden berechtigten, sich
aber doch widersprechenden Leitmotiven sozialer Begleitung — Selbstbe-
stimmung und Firsorge — aufzuzeigen. Es gibt auch noch andere Span-
nungsfelder, die aktuell die heilpadagogische und die sozialtherapeutische
Aufgabenstellung pragen; hier werden nur einzelne ohne Anspruch auf
Vollstandigkeit aufgefiihrt: Autonomie versus Bediirftigkeit, Freiheit versus
Abhéngigkeit, Teilhabe versus Ausgrenzung, Integration versus Separation
und Ressourcenorientierung versus Defizitorientierung.

1.1 Bezug zum Heilpdadagogischen Kurs

Im Zusammenhang mit der heilpddagogischen Aufgabenstellung und den
Menschen, die diese ergreifen, fiihrt Rudolf Steiner im vierten Vortrag des
Heilpaddagogischen Kurses Folgendes aus. Wer Kinder mit Unterstlitzungs-
bedarf begleitet, «der ist nie fertig, fiir den ist jedes Kind wieder ein neues
Problem, ein neues Ratsel. Aber er kommt nur darauf, wenn er nun gefihrt
wird durch die Wesenheit im Kinde, wie er es im einzelnen Fall machen
muss. Es ist eine unbequeme Arbeit [...], aber sie ist die einzig reale.»
(GA317,S.81)

Diese kurze Stelle ist auferordentlich vielschichtig, und es wird im Fol-
genden der Versuch unternommen, die darin angesprochenen Fragestel-
lungen aufzuzeigen. Obwohl Rudolf Steiner von Kindern spricht, lassen
sich die angedeuteten Aspekte auch auf die Begleitung von erwachsenen
Menschen mit Unterstlitzungsbedarf tibertragen.

Bereits am Anfang des Zitates weist Steiner darauf hin, dass die Beglei-
tung und Unterstiitzung in Heilpddagogik und Sozialtherapie nur geleistet
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werden kann, wenn die Bereitschaft der Fachpersonen da ist, sich an und
mit der Aufgabenstellung selbst zu entwickeln («der ist nie fertig» (ebd.)).
Es kann also nie darum gehen, dass sich nur der Mensch mit Unterstiit-
zungsbedarf entwickeln soll oder kann, auch die Begleitenden miissen be-
reit sein, sich immer wieder selbst zu reflektieren und eigene Haltungen,
Vorgehensweisen und Urteile zu verdndern.

Die Begegnung mit einem Menschen mit Unterstiitzungsbedarf ist also
nach Steiner ein «Problem, ein [...] Ratsel» (ebd.). Das Problem &duliert
sich darin, dass die Heilpddagog:innen und Sozialtherapeut:innen oft mit
unverstandlichen und irritierenden Verhaltensweisen konfrontiert sind, die
Gewohntes infrage stellen. Sie missen sich auf einen anspruchsvollen Weg
begeben, um das Gegeniiber in all seinen Facetten zu verstehen. Das ist
aber nur moglich, wenn die Begleitenden den Menschen mit Unterstiit-
zungsbedarf nicht auf das «Problem> reduzieren, sondern ihn auch als ein
Rétsel erleben. Ein von Behinderung Betroffener: «Nimm mich als Frage
und nicht als Beurteilter.» (Gaegauf, zit. nach Fischer 2021, S. 20)

Ein Rétsel kann man nur 1&sen, wenn man sich von allen Vorstellungen
trennen kann und sich ihm auf eine freie und «spielerische> Art zuwendet.
Aus diesem Grunde sind Kinder im Losen von Ratseln oft viel besser als
die Erwachsenen, weil sie in ihrem Denken noch viel beweglicher sind
und nicht standig Uber feste Vorstellungen stolpern. Offenheit und Vorur-
teilslosigkeit sind wichtige Faktoren einer guten Begleitung, weil sie eine
Grundlage zum Verstiandnis des Gegenlibers schaffen. «<Man kann den an-
dern ansehen wie die Tiere beim Besuch im zoologischen Garten oder
man kann sich aufmachen, ihn zu entdecken wie eine unbekannte Stadt.
Den Zoo-Blick kenne ich gut.» (Jollien 2003, S. 94) In dieser Aussage eines
Menschen mit Unterstiitzungsbedarf wird die Qualitdt des Suchens, des
Sichherantastens an ein Rétsel sehr schon ausgedriickt und mit dem Entde-
cken einer unbekannten Stadt in einen Zusammenhang gebracht.

Im Heilpddagogischen Kurs formuliert Rudolf Steiner mit folgenden Wor-
ten nun die Bedingung zur Losung eines Ratsels, «<wenn er [derjenige, der
erziehen will] nun gefiihrt wird durch die Wesenheit im Kinde, wie er es
im einzelnen Fall machen muss» (GA 317, S. 81) — eine der zentralen
Aussagen im Kurs. Begleitende missen das Motiv fiir ihr Handeln im Ge-
gentber finden, sie sollen sich fiihren lassen durch die Wesenheit oder die
Individualitdt des Menschen mit Unterstlitzungsbedarf. Daraus ergibt sich
die Frage nach der Qualitat der Begegnung und Beziehung: Wie muss man
die Begegnung mit einem anderen Menschen gestalten, dass man sich an
seine Individualitat, sein Wesen herantasten kann und das eigene Handeln
daran orientiert und im Sinne des Gegenlibers gestaltet?

Zum Schluss folgt dann noch der Hinweis: «Es ist eine unbequeme Arbeit
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[...], aber sie ist die einzig reale.» (ebd.) Dies kann so verstanden werden,
dass in allen Berufen, die mit Beziehungsgestaltung zu tun haben — und
dies ist ja die Grundlage heilpadagogischer und sozialtherapeutischer Be-
gleitung — immer mindestens zwei Menschen mit all ihren personlichen
Starken und Schwéchen beteiligt sind.

Wie oft ist in der Praxis erlebbar, dass Menschen mit Unterstlitzungsbe-
darf die Schwachen oder Unsicherheiten der Mitarbeitenden sofort wahr-
nehmen, dadurch selbst verunsichert werden und dies unter Umstanden
auch in ihrem Verhalten zeigen. Dieses kann aber nur bedingt durch die
Begleitenden verdndert werden, die Mitarbeitenden kénnen nur ihre Hal-
tung und ihr eigenes Verhalten d&ndern und dadurch dem Gegenliber viel-
leicht eine Verhaltensdnderung ermdglichen. «Sie glauben gar nicht, wie
gleichgiiltig es im Grunde genommen ist, was man als Erzieher oberfldch-
lich redet oder nicht redet, und wie stark es von Belang ist, wie man als
Erzieher selbst ist.» (ebd., S. 37)

Dieser Hinweis von Steiner auf die Bedeutung der Personlichkeit der
Fachleute ist nicht neu, wird aber im Alltag leider oft vergessen. «Jede Er-
ziehung beginnt mit der Selbsterziehung», dieser heute leicht antiquiert
wirkende Spruch hat immer noch seine Berechtigung. Auf die Tatigkeit
in Heilpadagogik und Sozialtherapie Ubertragen, wiirde er lauten: «Nur
Menschen mit der Bereitschaft, sich selbst zu entwickeln, konnen andere
Menschen in Entwicklung begleiten.»

1.2 Aufbau des Beitrages

Aus einer Zusammenschau des Zitates aus dem Heilpddagogischen Kurs
ergibt sich flir diesen Beitrag folgender Aufbau:

« In einem ersten Teil stehen vor allem die Fragen der Symmetrie und
Asymmetrie der Beziehung und, damit verbunden, des Umgangs mit
Macht im Vordergrund.

« Der Umgang mit Macht erfordert eine reflektierte Haltung und ein ethi-
sches Verstandnis, das das Gegentiiber ernst nimmt und als gleichwertige
Personlichkeit anerkennt. Darum werden in einem zweiten Teil die Fra-
gen von Ethik und Haltung thematisiert.

Darauf aufbauend werden einige Leitmotive des Heilpddagogischen Kur-
ses skizziert, die fiir die Begleitung von Menschen mit Unterstlitzungsbe-
darf grundlegend sind, weil sie sehr stark das Selbstentwicklungsmoment
in sich tragen.

Der Prozess der Begegnung als Voraussetzung der Beziehungsgestaltung
mit einem Menschen mit Unterstiitzungsbedarf bildet den Inhalt eines
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weiteren Kapitels. Im Zusammenhang mit dem Motiv des «<Gefiihrtwer-
dens> durch die Wesenheit des anderen» wird dabei speziell auf dialogi-
sche Beziehungsgestaltung eingegangen.

« Anschliefend wird noch einmal die Ausgangsfrage aus der Praxis the-
matisiert, und es werden Moglichkeiten des Umgangs damit aufgezeigt.

Den Abschluss bildet die Frage, inwieweit Begleitung in Heilpddagogik
und Sozialtherapie als kiinstlerischer Prozess verstanden werden kann.

2 Beziehung und Macht — die ethische Frage

Beziehungsverhdltnisse in Heilpadagogik und Sozialtherapie sind immer mit
Macht verbunden: Auf der einen Seite steht ein Mensch, der im Alltag Hilfe
und Unterstiitzung benétigt, auf der anderen Seite ein Mensch, der diese
Hilfe und Unterstiitzung geben oder vermitteln kann. «<Das Umgehen mit
diesem Machtgefille ist nicht einfach, das Pendel kann auf beide Seiten aus-
schlagen: auf der einen Seite hin zur Macht, auf der anderen Seite zur Ohn-
macht, zur volligen Hilflosigkeit der Fachperson.» (Fischer 2018, S. 6 f.) Alle
in Heilpadagogik und Sozialtherapie Tatigen sind mit diesem Spannungsfeld
konfrontiert und miissen Wege finden, wie sie damit umgehen.

Macht kann zum Wohle des Menschen mit Unterstiitzungsbedarf einge-
setzt werden, um ihm zu mehr Selbstbestimmung, Teilhabe und personli-
cher Freiheit zu verhelfen, aber auch, um ihn zu erniedrigen, ihn fremdzu-
bestimmen und dem Willen der Betreuungspersonen gefiigig zu machen.
Wenn die Begleitpersonen ihre Macht nicht zum Wohle der Menschen mit
Unterstiitzungsbedarf einsetzen, ist Macht nicht positiv, sie wird zur Ge-
walt.

Es ist aber so, dass diese Asymmetrie in der Beziehung nur einen Teil
der Wirklichkeit abbildet. Wird der Mensch mit Unterstiitzungsbedarf als
eigenstandige Personlichkeit anerkannt, gibt es noch eine zweite Ebene,
diejenige der Symmetrie.

«Schaut hinter unsere Oberfliche, die oft entstellt ist. Dort findet lhr uns
als ganzen Menschen mit Leib, Seele und Geist. Sobald Ihr Euch bemdiiht,
uns so zu sehen, sind wir am Auftauchen aus der Versenkung.» (Gaegauf,
zit. nach Fischer 2021, S. 11) Diese Aussage eines Menschen mit einer
Autismusproblematik macht betroffen, denn dadurch wird deutlich, dass
es auch in Heilpddagogik und Sozialtherapie eine Ebene ohne Gefille gibt,
eine Ebene, in der Behinderung oder Einschrankung keine Rolle spielen,
wo sich einfach zwei Menschen mit ihren Starken und Schwéachen begeg-
nen. Auch wenn diese Ebene der Symmetrie weniger fassbar ist, hat sie fiir
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die von einer Behinderung oder Einschrankung betroffenen Menschen eine
grofle Bedeutung, denn es «hinterldsst die tiefste Wunde, nicht in seinem
eigenen Potenzial erkannt zu werden» (ebd., S. 6).

Vielleicht liegt in dieser Zweiheit — Asymmetrie und Symmetrie — auch
ein Aspekt zum Umgehen mit dem Spannungsfeld von Selbstbestimmung
und Firsorge. Liegt der Fokus auf der Einschrdnkung, der Behinderung
meines Gegenlibers, ist das Prinzip der Fiirsorge angebracht, die Asym-
metrie in der Beziehung wird deutlich. Begegnet man dem Gegeniber
auf <Herzenshdhe> — Aussage einer Mutter eines Menschen mit Unterstdit-
zungsbedarf — und erkennt man ihn als gleichwertig an, bekommt das Prin-
zip der Selbstbestimmung seine wahre Bedeutung, die Symmetrie in der
Beziehung steht im Vordergrund. Beide Seiten gehoren zum Menschsein
dazu: die Einschrankungen und Behinderungen, aber auch die Fahigkeiten
und Potenziale, tiber die jeder Mensch verfiigt.

Es gehort zu den wichtigsten Aufgaben der in Heilpadagogik und Sozial-
therapie Tatigen, sich dieses Machtaspektes bewusst zu sein und reflektiert
damit umzugehen. Dazu missen sich die Mitarbeitenden immer wieder
die Frage stellen, welche der oben beschriebenen Leitmotive im konkreten
Moment im Vordergrund stehen und das Handeln bestimmen — im berufli-
chen Alltag eine grofle Herausforderung!

2.1 Ethik und Haltung

Der asymmetrische Aspekt der Beziehung zu einem Menschen mit Unter-
stitzungsbedarf fihrt zu der Frage, wie die Begleitenden mit dem Aspekt
von Macht umgehen kdnnen. Macht an und fir sich ist, wie dargestellt,
nicht per se etwas Schlechtes, im Umgang damit spielt im Alltag die Ethik
als Lehre vom guten Handeln eine entscheidende Rolle. Denn «Arbeit ist
nicht allein definiert durch die technischen Regeln, die einen reibungslo-
sen Arbeitsprozess ermdglichen, sondern Arbeit ist zugleich eine Tatigkeit,
die auf der Basis von moralischen Regeln ausgetibt wird — besonders dort,
wo andere Menschen mittelbar oder unmittelbar betroffen sind» (Pieper
2007, S. 35).

Es wurden und werden immer wieder Versuche unternommen, ethische
Grundaussagen flir den Bereich Heilpddagogik und Sozialtherapie zu for-
mulieren, so auch in der Schweiz. Die in den ethischen Richtlinien der
Berufsverbdnde (FHS 1997) formulierten Grundaussagen zur Wiirde des
Menschen, zu den Grundrechten auf Leben, Erziehung, Bildung und Arbeit
und das Recht auf Integration und Teilhabe sind immer noch hochaktuell.
Die ethischen Richtlinien wurden aufgrund der Situation um die Fragen
nach dem Wert und der Sinnhaftigkeit des Lebens mit einer Behinderung,
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die von Peter Singer (Singer 1984) mit seinem Buch Praktische Ethik an-
gestoBen worden waren, erarbeitet; leider ist dieses wichtige Dokument
schnell wieder in Vergessenheit geraten.

Zehn Jahre spédter thematisierte eine Gruppe von Studierenden im Be-
reich Heilpddagogik der Universitdt Freiburg in der Schweiz die Frage
nach einem heilpddagogischen Berufseid (Meier 2008). Das Anliegen die-
ser Gruppe war die Bekréftigung einer inneren Verpflichtung durch einen
Schwur gegentiber ethischen Grundwerten in der Berufsausiibung. Dieses
Ansinnen fand kaum Gehor, das Schworen eines Eides wurde als nicht
mehr zeitgemdls und als Eingriff in die personliche Freiheit empfunden.
Die von den Studierenden aufgeworfenen berufsethischen Fragen, wie An-
erkennung der Gleichwertigkeit und der Bildbarkeit, das Respektieren der
Wiirde und die Erméglichung der Integration in die Gesellschaft, die Star-
kung der Eigenverantwortlichkeit und der Teilhabe und die Forderung der
Lebensqualitdt, bestimmen noch heute den Fachdiskurs.

Es ist deutlich, dass fiir Mitarbeitende ein Moralkodex zwar sinnvoll ist,
aber die Grundfrage, den Umgang mit Macht, nicht I6sen kann. Bedeutsam
ist hier der etwas antiquiert wirkende Begriff der Haltung, von der Winston
Churchill sagte: «Haltung ist eine kleine Sache, die einen groflen Unter-
schied macht.» In diesem Sinne kann die Feststellung «Erziehung bezeich-
net nicht eine Tatigkeit, sondern eine Haltung» (Kobi 1993, S. 73) auf alle
Begleitprozesse in Heilpddagogik und Sozialtherapie erweitert werden.

Jede berufliche Tatigkeit im Bereich der Begleitung von Menschen ist ge-
pragt von Normen, Werten, Einstellungen, aber auch von der eigenen be-
ruflichen und auch persénlichen Sozialisation. Wichtig ist dabei die Fahig-
keit der Reflexion des eigenen Menschen- und Weltverstandnisses. «Jeder
Berufstatige im Feld der Sozialen Arbeit muss nicht nur die Grundnormen
seiner Profession kennen und beachten, sondern er muss liber seine eigene
ethische Reflexions- und Urteilskompetenz verfligen.» (Merten & Zéng|
2016, S. 12) Es geht um das Heranbilden einer professionellen Identitét,
hier sind Selbstreflexion, Objektivitdt und Urteilsfahigkeit aullerordentlich
bedeutsam.

Dieser Prozess — Bildung einer professionellen Identitit und dieser Urteilsfdhig-

keit — beinhaltet:

e das Bewusstmachen von zentralen Werten und Haltungen in Bezug auf die
Handlungsanforderungen der Praxis,

e die Verdanderung bestehender eigener Haltungen und Einstellungen und die
Verinnerlichung einer professionellen Grundhaltung im Vollzug der Praxis,

e ein krisenhafter (zugleich krisenanfilliger) Prozess, der kontinuierlicher (ge-
leiteter/begleiteter) Reflexion und Positionierung bedarf. (ebd., S. 13)

Es kann also nicht darum gehen, Handlungen im Alltag festzulegen und fiir
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verbindlich zu erkldren, sondern die Berufstitigen missen bereit sein, den
Weg vom ldeal in die Praxis eigenverantwortlich zu beschreiten und sich
dabei auch kritisch begleiten zu lassen.

Spéter in diesem Beitrag wird dieser Weg ausfiihrlicher dargestellt und
auch in Beziehung zum anthroposophischen Menschenverstindnis ge-
setzt. Die Fragen von Macht, Ethik und Haltung kénnen folgendermalien
zusammengefasst werden: «Die Professionellen der Sozialen Arbeit geste-
hen jedem Menschen ungeachtet von Geschlecht, Rasse, Status und in-
dividuellen Besonderheiten den mit seiner Wiirde verbundenen gleichen
Wert unbedingt zu und respektieren die Grundwerte der Gerechtigkeit,
Gleichheit und Freiheit, auf die jedes Individuum ein unantastbares Recht
hat.» (AvenirSocial 2011, S. 6)

2.2 Entwicklung — Leitmotive des Heilpddagogischen Kurses

Liest man den Heilpddagogischen Kurs speziell im Hinblick auf Leitmotive
und Schulungshinweise, finden sich sehr viele Aussagen. Rudolf Steiner
verstand diese nicht als eine Art esoterische Unterweisung, sondern sah
«sie als Selbsterziehungshilfen fiir die rechte Gestaltung des heilpadagogi-
schen Alltags» (Vierl 1979, S. 9).

Im Folgenden werden die Hinweise Rudolf Steiners unter dem Aspekt
der Hilfe zur Selbsterziehung reflektiert; die Aufzdhlung folgt keiner chro-
nologischen Reihenfolge der Vortrige, sie ist personlich und kénnte erwei-
tert werden.

2.2.1 Padagogisches Gesetz

Zentral ist in diesem Zusammenhang das im Heilpddagogischen Kurs dar-
gestellte pddagogische Gesetz, das «in aller Pidagogik erscheint» (GA 317,
S. 35). Da dieses in einem anderen Beitrag dieses Buches ausfiihrlich dar-
gestellt wird, soll es an dieser Stelle nur kurz skizziert werden.

Rudolf Steiner beschreibt die Wirkung der Wesensglieder des Erwach-
senen auf das Gegeniiber. Dabei sind seine Hinweise sehr konkret und
machen deutlich, dass die Mitarbeitenden in Heilpddagogik und Sozial-
therapie die Mdglichkeit haben, sich fiir eine bessere Wahrnehmung ih-
rer Aufgabenstellung zu schulen, also die eigene Personlichkeit durch
Selbstschulung zum Instrument ihrer Tatigkeit zu machen. Der Arzt Wal-
ter Holtzapfel (Holtzapfel 2003) hat diesen Zusammenhang zwischen
den Wesensgliedern und den Ausfiihrungen zum padagogischen Gesetz
im Heilpddagogischen Kurs herausgearbeitet; diese werden im Folgenden
kurz unter dem Aspekt der Selbstentwicklung dargestellt.
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Im Heilpadagogischen Kurs beklagt Steiner eine Unbeweglichkeit und
Schwere in den anthroposophischen Institutionen:

Man kriegt manchmal ein bisschen Schmerzen, wenn man in anthroposophi-
sche Ansiedlungen oder Zusammenrottungen kommt, da ist manchmal eine sol-
che bleierne Schwere. Man kriegt die Leute nicht [...] zum Beweglichwerden.
Bleierne Schwere ist da. Wenn [dann] eine Diskussion beginnt, macht keiner
den Mund auf, weil auch die Zunge bleiern schwer ist. Die Leute machen ein
[...] Gesicht bis ans Bauch. Sie sind so wenig geneigt, zum Heiterwerden, zum
Lachen zu kommen [...]. (GA 317, S. 114; eckige Klammern fir Einschub im
Original, eckige Klammern fiir Auslassungen AF)

Und weiter:

[...] vor allen Dingen, was gehort zum Erziehen von solchen Kindern dazu?
Nicht die bleierne Schwere, sondern Humor, wirklicher Humor, Lebenshumor.
Man wird trotz allen méglichen gescheiten Kunstgriffen solche Kinder nicht er-
ziehen kénnen, wenn man nicht den nétigen Lebenshumor hat. (ebd.)

Diese Aussage mag erstaunen, der Bezug zur Selbsterziehung scheint auf
den ersten Blick nicht gegeben. Humor hat indes ja mit der Fahigkeit zu
tun, auf Dinge mit Leichtigkeit und Gelassenheit zu reagieren, sich nicht
zu verkrampfen, beweglich zu bleiben. Immer wieder ist in der Praxis er-
lebbar, dass diese scheinbar so einfache Anforderung besonders schwierig
umzusetzen ist und dass es im beruflichen Alltag oft schwerfllt, sich von
eigenen Vorstellungen, Planen und Vorhaben zu 16sen und auf eine kon-
krete Situation addquat zu reagieren. «Erlebte und geschilderte Schwierig-
keiten in Erziehungs- und Unterrichtssituationen beispielsweise sind wéh-
rend und im Anschluss an ein herzhaftes Lachen dieselben geblieben; der
Blick darauf, die Einstellung dazu oder meinetwegen der Rahmen darum
herum — sie haben sich verandert.» (Gruntz-Stoll 2006, S. 81)

Fiir Johannes Gruntz-Stoll kann der Humor die Qualitdt des Reframings
annehmen, des Abstandnehmens, der Verdanderung des Blickwinkels und
des Umdeutens einer Problemsituation in einem neuen L&sungskontext.
«Humor erméglicht Beziehung — und schafft Distanz», dadurch «ist Humor
ein Elixier, welches gerade solche Distanznahme und Neuorientierung be-
glinstigen und unterstiitzen kann.» (ebd.)

Walter Holtzapfel bringt die Schulung des Humors in Beziehung zur
Schulung des eigenen Atherleibes, auch hier stehen die Beweglichkeit und
das kreative Umgehen mit Gewohnheiten im Vordergrund. Steiner fordert
im Heilpddagogischen Kurs, dass die Schulung der Kreativitdt und der Be-
weglichkeit, des Humors in der Ausbildung geschehen miisse (GA 317,
S. 37 und S. 114). Denn im beruflichen Alltag ist diese Kreativitdt immer
wieder gefordert, um Gewohnheiten infrage zu stellen, Neues auszupro-
bieren und Grenzen zu (iberschreiten. Andreas Frohlich, der Begriinder
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der Basalen Stimulation, weist darauf hin, dass «kiinstlerische Tatigkeit in
der Ausbildung vielleicht gerade dies besonders fordert. Weil man dann
zundchst einmal in einem etwas ungefdhrlicheren Raum die Erfahrungen
mit der Grenziiberschreitung machen kann. Seine eigenen Erfahrungen mit
neuen Ideen, mit unerwarteten Losungen. Mit Papier, mit Farbe, mit Stein,
mit Bewegung, mit Tonen kann man experimentieren, mit Menschen sollte
man es nicht tun.» (Frohlich 2006, S. 184)

Der Astralleib bildet die Grundlage unseres Gefiihlslebens, der see-
lischen AuBerungen wie Arger, Freude, Wut und Trauer, er ist Trager der
Begierden und auch von Sympathie und Antipathie. Im Alltag reagieren
wir sehr schnell mit Sympathie oder Antipathie auf einen Menschen oder
ein Geschehen, dies aber erschwert in vielen Fillen ein addquates Han-
deln. Denn «[...] solange man in Erregung kommen kann dabei, solange
kann man eigentlich noch nicht wirksam erziehen» (GA 317, S. 37). Stei-
ner weist darauf hin, dass wir durch das Uberwinden von Sympathie und
Antipathie unser Seelisches, den Astralleib, schulen, also Selbsterziehung
im besten Sinne Gben. «Erst dann, wenn man es so weit gebracht hat, dass
einem eine solche Erscheinung zum objektiven Bild wird, dass man sie mit
einer gewissen Gelassenheit als objektives Bild nimmt und nichts anderes
dafiir empfindet als Mitleid, dann ist die im astralischen Leib befindliche
Seelenverfassung da, die in richtiger Weise den Erzieher neben das Kind
hinstellt.» (ebd.)

Der Begriff «Mitleid» war vor hundert Jahren noch nicht so negativ be-
setzt, heute wiirde man an dieser Stelle von Empathie sprechen. Wie kann
Empathie oder Einfiihlungsvermégen geschult werden? Nach Steiner ist es
das Bediirfnis, sein Gegeniiber zu verstehen, und das Interesse fiir dessen
Geheimnisse. «Zu einem solchen Verstandnis kommt man eben dadurch,
dass man ein grofleres und immer groleres Interesse entwickelt fiir das
Mysterium der menschlichen Organisation tiberhaupt.» (GA 317, S. 37 f.)
Dieses Interesse fiir den anderen, fiir seine Biografie, seine Stirken und
Schwdchen, fiir sein Erleben der Mitmenschen und der Welt ist im Alltag
aulBerordentlich bedeutsam. Es hilft, das Verhalten des Gegeniibers nicht
personlich und moralisch zu beurteilen, sondern bildet die Grundlage des
Verstehens.

Wenn man sich bemiht, jemanden ehrlich zu verstehen, ist die Begeg-
nung nicht mehr von Sympathie oder Antipathie gepragt, sondern von ein-
fihlendem Verstehen. Marlis Portner (2004) beschreibt in Anlehnung an
Carl Rogers drei grundlegende Qualitdten, die jeder Beziehung zugrunde
liegen missen: die Empathie als einfiihlendes Verstehen und Bestreben,
«das Erleben und die Gefiihle des Gegeniibers genau und sensibel zu er-
fassen, mich in seinem inneren und duferen Bezugsrahmen so einzufiih-
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len, als ob ich der andere ware, und dennoch nie auller acht zu lassen,
dass ich ich selbst und nicht der andere bin» (Pértner 2004, S. 29). Wei-
ter betont Portner die Wichtigkeit des nicht wertenden Akzeptierens, der
Wertschdtzung, was heifst, dass ich mein Gegeniber erlebe «als ganze
Person, so wie sie im Augenblick ist, mit all ihren Schwierigkeiten und
Méglichkeiten» (ebd.). Als dritte Komponente erwéhnt sie die Kongruenz
oder Echtheit, was bedeutet, dass «mir mein eigenes Erleben bewusst ist
und ich es trennen kann von dem, was ich beim Gegeniiber wahrnehme.
Kongruenz heilst, dem anderen Menschen als Person zu begegnen und sich
nicht hinter einer professionellen Maske zu verstecken» (ebd.).

Im Zusammenhang mit dem Ich der Begleitenden stellt Holtzapfel den
Bezug her zu einer Stelle im zehnten Vortrag des Heilpddagogischen Kur-
ses: «Das ist es gerade: der Enthusiasmus im Erleben der Wahrheit! Das
ist dasjenige, was da sein muss.» (GA 317, S. 174) Rudolf Steiner bezieht
sich auf eine Stelle im sechsten Vortrag, wo er schon auf die Bedeutung des
Enthusiasmus hingewiesen hatte. Ausloser der zitierten Aussage war die
Besprechung eines Maddchens mit Unterstlitzungsbedarf, wo Steiner ver-
mutete, dass dieses Mddchen zwischen dem dritten und vierten Lebensjahr
Fieberschiibe gehabt haben musste. Als die Mutter den Heilpadagogen
dies bestdtigen konnte, haben diese in der Einschdatzung von Steiner (vgl.
ebd., S. 168 f.) mit zu wenig Begeisterung darauf reagiert. Es ging dabei um
die Freude, dass sich eine Vermutung, die sich in der Beschaftigung mit den
konstitutionellen Grundlagen bei einem Kind ergab, in der Praxis besti-
tigte. Fir mich personlich war ein dhnlich gelagertes Erlebnis der Einstieg
in die Praxis der anthroposophischen Heilpddagogik.

Ich absolvierte im Rahmen meiner Ausbildung ein Praktikum in einer anthro-
posophischen Institution in Schweden. Dort durfte ich einen Knaben betreuen,
der sehr stark in der AuBBenwelt lebte und dessen Erscheinung im Sinne der
Diagnostik des Heilpddagogischen Kurses an die kindliche Hysterie erinnerte.
Durch das Studium des Heilpddagogischen Kurses war mir bekannt, dass Stei-
ner darauf hingewiesen hatte, dass Kinder mit dieser Konstitution einen sehr
starken Geruch ausstrémen kénnen. Dies erlebte ich tatsdchlich jeden Morgen
beim Wecken des Knaben;, der penetrante Geruch, der das Zimmer erfiillte, war
fiir mich sehr eindriicklich, denn der Knabe beherrschte seine Ausscheidungen
problemlos. Ich erinnere mich noch gut daran, weil ich — durch die reale Besta-
tigung einer Aussage im Heilpddagogischen Kurs in der Praxis — so beeindruckt
war, dass ich mich intensiver mit anthroposophischer Heilpddagogik auseinan-
derzusetzen begann.

Solche Erfahrungen kann man immer wieder machen, wenn man die dazu
notige Aufmerksamkeit entwickelt. Sie sind im wahrsten Sinne des Wortes
begeisternd, weil sie eine Briicke vom menschenkundlichen Hintergrund
in die Praxis bilden.
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Im neunten Vortrag des Heilpddagogischen Kurses weist Steiner im Zu-
sammenhang mit den hoheren Wesensgliedern noch auf die Bedeutung
der Sprache hin und betont, dass es auferordentlich wichtig sei, «wenn
gut konfiguriert um das Kind herumgesprochen wird» (ebd., S. 160 f.). Be-
wusstes und deutliches Sprechen verlangt Aufmerksamkeit und Wachheit,
es erfordert im beruflichen Alltag eine Anstrengung; auch hier ist der Bezug
zur Selbstschulung deutlich.

2.2.2 Weitere Hinweise

Als einen weiteren zentralen Aspekt betont Rudolf Steiner die Bedeutung
der inneren Prasenz und bezeichnet diese als Dabeisein. «Aber sehen Sie,
es ist wirklich gerade bei so etwas zu betonen, wie man Sinn haben muss
fur das Dabeisein bei den Dingen. Man muss gerade beim Erziehen und
Unterrichten solcher Kinder durchaus [...] dabei sein.» (GA 317, S. 114)
Auf diese innere Prdsenz hat schon Martin Buber hingewiesen; fiir ihn ist
dialogisches Leben nicht eines, «<in dem man viel mit Menschen zu tun hat,
sondern eines, in dem man mit dem Menschen, mit dem man zu tun hat,
wirklich zu tun hat» (Buber zit. nach Karlin 2022, S. 14).

Dieser Fahigkeit der inneren Verbindlichkeit einem anderen Menschen
gegeniiber stellen sich viele Hindernisse in den Weg, sie wird uns nicht
geschenkt, sie kann nur taglich im Alltag gelibt werden. «Abbauen las-
sen sich diese Hindernisse, wenn wir den Mut aufbringen, riickhaltlos ei-
nem Menschen zu begegnen, ohne den Halt, den uns unsere Erfahrungen,
Meinungen, Vorstellungen und Glaubenssdtze geben. Anstelle unseres ge-
wohnten Sicherheit-Suchens tritt eine erwartungsfreie Aufmerksamkeit.»
(ebd., S. 19)

Einem Menschen wirklich zu begegnen, braucht Mut, weil ich dadurch
auch mit mir selbst, vor allem den eigenen Schwachen, konfrontiert werde.
Diesen kann ich nur addquat begegnen, wenn ich sie als einen Teil von mir
akzeptiere und sie verandern oder verwandeln will.

Die Hinweise Steiners zur Selbstschulung kulminieren im Heilpddagogi-
schen Kurs in der Hinfiihrung zur Punkt-Kreis-Meditation und der Andacht
zum Kleinen (GA 317, S. 171 ff.). Diese zwei zentralen Schulungshinweise
werden an dieser Stelle nicht weiter vertieft, weil sie an einer anderen
Stelle in dieser Publikation dargestellt werden.

Der Heilpdadagogische Kurs birgt aber noch weitere Schulungs- und Ent-
wicklungsaspekte in sich; gemeinsam ist allen, dass die Fachpersonen auf-
gefordert werden, sich selbst nicht zu wichtig zu nehmen, sondern sich an
den Bediirfnissen der Menschen mit Unterstlitzungsbedarf zu orientieren.

Leider ist diese einfache Forderung noch nicht tiberall in der Praxis erleb-
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bar. Ein von Behinderung Betroffener, der als Kind in einer Institution fir
Menschen mit Behinderung lebte, hielt fest: «Ich habe immer tber die An-
zahl der Stunden gestaunt, die unsere Betreuer in ihrem Biiro beim Kaffee-
trinken und Pldtzchenknabbern verbrachten. Sie redeten und redeten [...]
Sie diskutierten stundenlang, analysierten, kommentierten unsere kleins-
ten Taten und Gesten. Wandten eine Unmenge Zeit dafiir auf! Aber finf
Minuten vor Feierabend waren sie zum Gehen bereit, und wehe, wenn
einer von uns auf die Toilette musste.» (Jollien 2001, S. 81) Die Selbst-
tauschung oder fehlende Verbindlichkeit der Fachleute zeigte sich fir ihn
auch darin: «In den Sitzungen bemiihten sich die Betreuer vor allem, sich
gegenseitig von ihrer Selbstlosigkeit, ihrer Aufrichtigkeit zu Gberzeugen.»
(ebd., S. 87) Jollien fordert von den Mitarbeitenden Demut im Sinne einer
bewusst vollzogenen Zuriickhaltung, «die erlaubt, den nétigen Abstand zu
wahren, den Anderen nicht zu verurteilen, sich bewusst zu werden, dass
der Andere immer ein unbeugsames Wesen bleiben wird, das nicht unter-
geordnet, analysiert, verstanden werden kann» (ebd., S. 88).

Laut Definition bedeutet Demut, dass man die dulleren Gegebenhei-
ten hinnimmt, ohne dariiber zu klagen, und sich selbst nicht zu wichtig
nimmt. Auch vor hundert Jahren war diese Haltung anscheinend nicht
so verbreitet, so Rudolf Steiner im Heilpddagogischen Kurs: «Der heutige
Mensch trdgt sein eigenes Ich auf dem Arm und herzt es zértlich. Die-
ses Bild zu vergleichen mit dem, was man als tagliche Handlung tut, ist
wiederum eine aulerordentlich niitzliche Meditation fiir den Erzieher.»
(GA 317, S. 204)

2.3 Begegnung als Grundlage der Beziehungsgestaltung

Begegnung, als Prozess verstanden, bildet die Grundlage der Beziehung.
Der Prozess der Beziehungsgestaltung muss bewusst ergriffen und gestal-
tet werden. Es lassen sich dabei verschiedene Stufen unterscheiden, die
in einer gewissen Abfolge stehen, sich aber auch gegenseitig durchdrin-
gen kénnen. Wahrnehmen — Verstehen — Handeln: Dieser Dreischritt ist
in Heilpadagogik und Sozialtherapie bekannt, er wird im Folgenden auf
sieben Stufen erweitert und ndher ausgefiihrt.

Wahrnehmen

Am Anfang einer Begegnung steht immer eine Wahrnehmung, die mdog-
lichst offen und unvoreingenommen sein sollte. Denn «im bewusst gelenk-
ten Erstaunen eignen wir uns die Fahigkeit an, uns an den Wahrnehmungs-
vorgang wieder starker hinzugeben, im Sinneseindruck zu leben und damit
vor allem etwas erleben zu lernen, fiir das wir noch keine Kategorien und
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Klassifikationen haben» (Grimm 2002, S. 129). Diesen unbefangenen Blick
auf die Wirklichkeit bezeichnet Rudolf Steiner im Heilpddagogischen Kurs
als eine Vorbedingung zur Erkenntnis des inneren Menschen, ein zentrales
Motiv heilpddagogischer oder sozialtherapeutischer Wirksamkeit. «<Denn
wenn Sie nur einen Tag durch die Welt gehen und sie genauer anschauen,
so ist das schon die Vorbedingung fiir die Erkenntnis des Inneren des Men-
schen.» (GA 317, S. 23)

Zuriickhaltung, Hineinfiihlen

In einem zweiten Schritt geht es um Zuriickhaltung, um das Schaffen eines
Freiraumes in sich selbst. Dieser Schritt stellt hohe Anforderungen, denn
Fachleute sind oft gewohnt, auf eine Wahrnehmung sofort mit einem Be-
griff, einer Vorstellung oder einer Diagnose zu antworten. In dieser vor-
schnellen Verkniipfung besteht die Gefahr, dass der weitere Prozess durch
Vorstellungen, innere Bilder, Gewohnheiten oder Denkmuster behindert
wird. «Es geht darum, den Mut zu entwickeln, sich von Begrifflichkeiten zu
befreien und in eine Form der Selbstlosigkeit einzutauchen, die nichts mit
Altruismus zu tun hat, sondern die einen befdhigt, sich mit seinem wah-
ren und ungeschiitzten Wesen dem GegentUber riickhaltlos anzuvertrauen,
authentisch zu sein.» (Karlin 2022, S. 14) Dieser zweite Schritt hat auch
mit der Forderung im Heilpddagogischen Kurs zu tun, namlich «jede Spur
von Sympathie oder Antipathie mit dieser Erscheinung bei dem Kinde in
sich auszutilgen» (GA 317, S. 37), sie muss im Alltag immer wieder geiibt
werden. An dieser Stelle darf noch einmal an die Qualitit der Demut, wie
sie Jollien (2001, S. 88) forderte, erinnert werden.

Verbinden, Verwandlung

Der dritte Schritt ist mit einer 6ffnenden Geste verbunden. Es soll ein Raum
gebildet werden, in dem alles das, was mir von der Seite des Menschen
mit Unterstlitzungsbedarf entgegenkommt, seinen Platz hat und zu einem
inneren vorurteilsfreien Bild wird. Rudolf Steiner spricht in diesem Zusam-
menhang von Gelassenheit und benutzt den heute umstrittenen Begriff des
Mitleids (GA 317, S. 37).

Es ist wichtig, diesen Begriff auch im zeitlichen Kontext zu verstehen;
der danische Philosoph Kierkegaard (1813-1855) schrieb: «Erst wenn der
Mitleidende in seinem Mitleid sich so zu dem Leidenden verhilt, dass er
im strengsten Sinne begreift, dass es seine Sache ist, um die es hier geht,
erst wenn er sich so mit dem Leidenden zu identifizieren weils, dass er,
indem er um seine Erklarung kampft, fiir sich selbst kampft, aller Gedan-
kenlosigkeit, Weichheit und Feigheit entsagend, erst dann bekommt das
Mitleid Bedeutung, erst dann findet es vielleicht Sinn, dass der Mitleidende
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von dem Leidenden darin verschieden ist, dass er in einer hoheren Form
leidet.» (Kierkegaard zit. nach Kobi 1993, S. 433)

In diesen Formulierungen lebt eine Kernqualitat der Begleitung. Sie be-
steht darin, sich mit dem Wesen eines anderen Menschen innerlich ver-
binden zu kdnnen, aber gleichzeitig den Abstand zu wahren, nicht mit
dem Anderen zu verschmelzen. Auch der Umgang mit Ndhe und Distanz
gehort zu den groRen Herausforderungen im beruflichen Alltag, darum for-
dert Steiner das Uberwinden und Verwandeln von sympathischen und an-
tipathischen Gefiihlen. Zu viel Ndhe birgt die Gefahr der Verschmelzung,
zu viel Distanz diejenige der Beziehungslosigkeit und Oberfldchlichkeit.
«Jeder Mensch braucht Nédhe, Sympathie und Warme, nur so wird eine
Grundlage fir Entwicklung gelegt» (Fischer 2021, S. 25), aber wir brau-
chen auch immer wieder Distanz zu uns selbst, zu den Menschen mit Un-
terstiitzungsbedarf und zum beruflichen Alltag. «Distanz schafft Bewusst-
sein und ist auch die Grundlage der Selbstreflexion.» (ebd.)

Idee oder Einsicht

Im beruflichen Alltag ist sehr oft erlebbar, dass gute therapeutische Ideen
oder Einsichten nicht immer das logische Produkt eines langes Denk- und
Besprechungsprozesses sind. Oft tauchen sie vollig tiberraschend in Si-
tuationen auf, die mit der Fragestellung oder dem zu l6senden Problem
nichts zu tun haben — auf einem Spaziergang, auf dem Fahrrad oder beim
Einkaufen im Supermarkt.

Dies weist darauf hin, dass Begleitung in Heilpddagogik und Sozialthe-
rapie oft etwas Intuitives hat. Intuition kann als Eingebung, als ein pl&tz-
liches Ahnen und Erfassen eines Sachverhaltes oder eines komplizierten
Vorgangs verstanden werden. Der Schweizer Kinderpsychiater Jakob Lutz
hat dies einmal so formuliert: «Das ware flir mich das Intuitive, das soge-
nannte Zuféllige, das eben nie zufillig ist, sondern gefiihrt ist.» (Lutz zit.
nach Wintsch 2000, S. 180)

Hier klingt das Motiv «gefiihrt werden durch die Wesenheit» aus dem
Heilpddagogischen Kurs wieder auf, ein Motiv, an das man sich heran-
tasten kann, dessen Verwirklichung unterstiitzender Schritte bedarf. Diese
Schritte sind von Steiner im pddagogischen Gesetz beschrieben, ihre Um-
setzung ist sehr stark von der Entwicklungsbereitschaft der Fachleute ab-
hédngig. Im intuitiven Geschehen sind wir dem Gegeniiber am néchsten,
denn wir kénnen ahnend erleben, «was in dem geheimsten Allerheiligsten
in dem Wesen vorgeht, leben uns hiniiber von unserer Ich-Sphdre in die
Ich-Sphére des anderen Wesens» (GA 133, S. 103).

Der hohe moralische Anspruch und die ethische Herausforderung, die
mit der Anndherung an einen anderen Menschen, hier einen Menschen
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mit Unterstiitzungsbedarf, verbunden sind, schildert Rudolf Steiner und
bezeichnet die oben aufgefiihrten Schritte als «die drei Sterne der morali-
schen Krafte» (GA 155, S. 131). Ridiger Grimm (2002) hat diese Hinweise
fir die Heilpddagogik und Sozialtherapie in einem grundlegenden Beitrag
bearbeitet und gleichzeitig die Moglichkeit zum Eriiben und Schulen die-
ser drei Tugenden Erstaunen, Mitleid und Gewissen aufgezeigt. Wichtig ist
in diesem Zusammenhang, dass das Herantasten an die Wesenheit eines
anderen Menschen immer ein Vorgang ist, der beide Menschen betrifft,
in unserem Falle die Heilpddagog:innen und Sozialtherapeut:innen und
die Menschen mit Unterstiitzungsbedarf. «Es ist ein dialogisches Gesetz,
dass wir uns selbst immer nur in dem Malle wahrnehmen und erkennen
kénnen, wie wir wahrgenommen und erkannt werden.» (Karlin 2022, S. 9)

Von der Phantasie (iber die moralische Technik zur Handlung

Sehr oft ist dieser Prozess mit der Intuition nicht abgeschlossen, sondern
es geht darum, die Idee in eine konkrete Handlung umzusetzen. Rudolf
Steiner hat diesen Weg in seiner Philosophie der Freiheit (GA 4, Tb 627,
S. 151 ff.) beschrieben und bezeichnet die drei Schritte von der Intuition
zur Handlung als moralische Phantasie, moralische Technik und morali-
sche Handlung. An dieser Stelle kénnen diese drei Schritte nicht naher
beschrieben werden, ihre Bedeutung ist an anderer Stelle (Fischer 2012)
herausgearbeitet worden.

Gerade in Berufen, die auf der Beziehungsgestaltung mit einem anderen
Menschen aufbauen, ist der reflektierte Umgang mit moralischen Fragen
sehr wichtig. Als Fachleute greifen wir durch unser Handeln oft — bewusst
oder unbewusst — in das Leben eines Menschen mit Unterstiitzungsbe-
darf ein und werden so zu Mitgestaltenden einer anderen Biografie. Jede
Handlung muss also daran gemessen werden, ob sie dem Wesen des Ge-
gentiibers entspricht oder ob sie vonseiten der Betroffenen als Zwang erlebt
wird, wie das ein Mensch mit Autismus mithilfe der gestiitzten Kommu-
nikation (FC) formuliert. «Professionalitét ist es, niemals Eure ldeen uns
Uberzustilpen.» (Gaegauf zit. nach Fischer 2021, S. 25)

In Heilpadagogik und Sozialtherapie muss es immer darum gehen — ba-
sierend auf einer Begegnung, die das Gegeniber als Individualitdt wahr-
nimmt —, sich an das Wesen des Menschen mit Unterstiitzungsbedarf
heranzutasten, einen Weg zu suchen, ihm in seiner Einzigartigkeit zu be-
gegnen und sein Handeln daran — und nicht an fixen Vorstellungen und
Begriffen — zu orientieren.

Ein Mensch mit einer cerebralen Beeintrachtigung macht auf diese Ge-
fahr aufmerksam und schreibt: «Die gepriifte Bezeichnung des Gebrechens
hilft mir nicht weiter, denn sie umfasst zu viel und erklart zu wenig. Fir
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gewisse Menschen bedeutet eine vorschnelle Diagnose den Verlust der
Freiheit. Das Wort ist eine Kette, an die die einzelne Existenz gebunden ist,
ein Gefdngnis, in das ein Individuum eingeschlossen wird. Der Fachbegriff
wiegt schwerer als die Realitét, die zu benennen er vorgibt.» (Jollien 2003,
S. 35) Denn «hinter den Begriffen verbirgt sich ein Wesen, eine reiche,
einzigartige, nicht reduzierbare Persénlichkeit, die Gefahr lauft, von einer
gewaltigen Schicht von Vorurteilen erdriickt zu werden, die jede schlichte
und arglose Anndherung verhindert» (ebd., S. 37).

Oder mit anderen Worten: Ich darf mein Gegentiber «nicht blol$ als eine
Summe von Eigenschaften, Strebungen und Hemmungen kennen», son-
dern die Begleitperson «muss seiner als einer Ganzheit inne werden und
ihn in dieser seiner Ganzheit bejahen» (Buber 2006, S. 131). Diese Aus-
sage von Martin Buber fiihrt direkt zu der Frage, wie eine Begegnung so
gestaltet werden kann, dass sie die existenzielle Wechselwirkung zwischen
Menschen berlcksichtigt, denn jeder Mensch braucht in seiner Entwick-
lung hin zum eigenen Ich einen anderen Ich-begabten Menschen. Begeg-
nung bedeutet das Aufeinandertreffen von zwei Individualititen, von zwei
Subjekten, die gemeinsam ein Stiick biografischen Weges gehen und sich
gegenseitig bereichern — leider oft auch behindern — kénnen. Eine Hilfe zur
Gestaltung einer positiven und fruchtbaren Begegnung bietet die Ausein-
andersetzung mit den Grundlagen des Dialoges.

2.4 Dialogische Beziehungsgestaltung

Die etymologische Herleitung des Begriffes «Dialog» weist auf zwei As-
pekte hin: auf der einen Seite auf «dia», was «hindurch» bedeutet, und auf
der anderen Seite auf «logos», was mit «Geist» libersetzt werden kann. In
einem Dialog als Gesprachsform spricht sich etwas Geistiges aus, etwas
Hoheres klingt hindurch und wird so erlebbar. Wichtig ist dabei nicht das
Verteidigen von Annahmen oder Standpunkten, sondern das herantastende
Verstehen an das Denken, das diese hervorgebracht hat. «<Zusammenge-
fasst geht es um die Fahigkeit, den anderen zu verstehen, eigene, verengte
Standpunkte zu tGberwinden und gemeinsam Neues zu denken.» (Fischer
2021, S. 29)

Es stellt sich nun die Frage, ob es bei der Begleitung in Heilpddago-
gik und Sozialtherapie nicht gerade um diese Qualitdt geht. Miissen wir
nicht versuchen, uns an das heranzutasten, was sich hinter den duReren
Erscheinungen — einer Einschrankung, einem ungewohnlichen Verhalten,
einer Unfdhigkeit — verbirgt und was letztlich als Wesenheit, als Individu-
alitat eines Gegentlibers bezeichnet werden kann? Ein Betroffener schreibt:
«Was die meisten Menschen wahrnehmen, sind meine befremdenden
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Gebdrden, die stockende Sprache, der unharmonische Gang. Aber was
sich dahinter verbirgt, verkennen sie. Spastische Bewegungen, Krampfe,
Gleichgewichtsverlust verleiten sie zu einem entschiedenen und unwider-
ruflichen Urteil: Hier haben wir einen Schwachsinnigen. Wie schwierig,
diesen ersten Eindruck zu korrigieren und wie schmerzlich, sich auf solche
Weise verurteilt zu wissen, ohne etwas erkldren zu kénnen. Ein Dialog ist
ausgeschlossen, denn was ein Schwachsinniger von sich gibt, ist zwangs-
laufig Schwachsinn. Damit schliesst sich der Kreis und ein Kontakt wird
unmoglich.» (Jollien 2003, S. 34)

Fir das Flhren eines Dialogs als Gesprachsform braucht es ganz be-
stimmte Haltungen und Fihigkeiten, die die daran Beteiligten entwickeln
missen (Hartkemeyer, M., J.F. und T. 2015). Es stellt sich die Frage, ob diese
Kernfdhigkeiten des Dialogischen in der Gesprachsfiihrung nicht tibertra-
gen werden koénnen auf die Begleitung von Menschen mit Unterstiitzungs-
bedarf. Dieser Zusammenhang wurde an anderer Stelle ausfiihrlich her-
ausgearbeitet (Fischer 2021), hier sollen nun nur die wichtigsten Aspekte
dargestellt werden.

Es geht es um individuelle Fahigkeiten, die Fachleute in der Begegnung
mit einem Menschen mit Unterstiitzungsbedarf entwickeln kénnen und
auch miissen. Dies hat zur Voraussetzung, dass sich die Begleitenden der
eigenen Entwicklungsmoglichkeiten durch Selbstreflexion bewusst werden
und bereit sind, sich zu verandern.

Haltung eines Lernenden verkorpern

Bin ich bereit, mich im Alltag immer wieder auf neue und Uberraschende
Einsichten und Optionen einzulassen? «Gefragt ist also die Bereitschaft,
von jedem Menschen — egal ob schwerstbehindert oder herausfordernd in
seinem Verhalten — etwas lernen zu wollen.» (Fischer 2021, S. 29)

Radikaler Respekt

Bin ich bereit, jedem Menschen Respekt entgegenzubringen? Respekt be-
deutet, dass ich mein Gegeniiber trotz seiner Andersartigkeit und seiner
Sicht auf die Welt und seiner Auseinandersetzung damit als gleichwertig
anerkenne und zu verstehen versuche.

Offenheit

Bin ich bereit, mich immer wieder auf Neues einzulassen und Altes, Ge-
wohntes und Bekanntes hinter mir zu lassen? Sehe ich bei jedem Men-
schen das Potenzial fiir Entwicklung, bin ich offen fiir Zukiinftiges oder
verstehe ich seine Biografie als lineare Fortfiihrung der Vergangenheit?
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Aus dem Herzen sprechen

Bin ich bereit, mich auf eine Beziehung einzulassen, mein Interesse so
zu vertiefen, dass ein Herantasten an seine Wesenheit moglich wird? Eine
Frau mit Autismus schreibt: «Vertieft sich das Interesse, kann Liebe entste-
hen. Nicht die erotische und auch nicht die altruistische ist hier gemeint,
sondern die Menschen verbindende Liebe. Die brauchen wir alle. Davon
haben wir alle ganz viel. Autismus spielt da keine Rolle.» (Riesen in Karlin
2020, S.11)

Zuhoren

Kann ich in mir einen Freiraum schaffen, dass die Botschaft eines ande-
ren Menschen von mir wirklich gehort werden kann? Aus der Gesprdchs-
flhrung ist bekannt, dass «selbstloses Zuhdren» (Zimmermann 1991) die
zentrale Fahigkeit ist, um ein fruchtbares Miteinander zu erméglichen. In
Berufen, die auf Beziehungsgestaltung basieren, bezeichnet man dies als
Empathie — als Uberwinden von Sympathie und Antipathie.

Verlangsamung

Heute muss alles schnell gehen, die Abldufe und Prozesse sollen moglichst
effizient sein, jede Besprechung braucht ein sichtbares Resultat. Dem ge-
gentiber steht die Redewendung, dass viele Menschen vor einer wichtigen
Entscheidung Zeit brauchen und noch einmal dariiber schlafen> mochten.
«Das zeigt auf der einen Seite das Bedirfnis nach Verlangsamung, nach
mehr Zeit, andererseits ist es vielleicht auch ein Hinweis, dass Losungen
oft in einer Welt gefunden werden kénnen, die sich unserem Bewusstsein
entzieht.» (Fischer 2021, S. 31) In der Begleitung von Menschen mit Un-
terstiitzungsbedarf spielt Verlangsamung eine wichtige Rolle, sie schafft die
Maoglichkeit der inneren Verbindung. «Nicht darauf kommt es an, wieviel
Zeit man mit [diesen] Dingen verbringt, sondern wie stark man sich in-
nerlich damit verbindet.» (GA 317, S. 166; eckige Klammern im Original
kennzeichnen Anderungen in der Neuausgabe 2024 aufgrund des Steno-
gramms von Lily Kolisko)

Annahmen und Bewertungen suspendieren

Hier geht es um die Zuriickhaltung, wie sie schon im Prozess der Begeg-
nung geschildert wurde. Meist gehen wir bei Annahmen und Bewertun-
gen vom sogenannt Normalen aus, ein nach Steiner sehr fragwiirdiger
MafBstab: «Wir haben ja im Grunde genommen gar kein weiteres Recht,
tiber die Normalitdt oder Abnormalitdt des kindlichen Seelenlebens oder
menschlichen Seelenlebens tiberhaupt zu reden, als indem wir hinschauen
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auf dasjenige, was durchschnittsmédlig normal ist. Es gibt kein anderes Kri-
terium als dasjenige, was allgemein Gblich ist vor einer Gemeinschaft von
Philistern. Und wenn diese Gemeinschaft irgend etwas flir verniinftig oder
gescheit ansieht, so ist alles dasjenige abnormes Seelenleben, was nach
Ansicht dieser Philister nicht normales Seelenleben ist.» (ebd., S. 14 f.)

Als weitere Kernfdhigkeiten, die hier nicht ausfiihrlich dargestellt werden
kénnen, beschreiben M., J.F. und T. Hartkemeyer (2015) das produktive
Pladieren, das Uben einer erkundenden Haltung und die kritische Beob-
achtung der eigenen Involviertheit in das Geschehen. Auch diese drei Kom-
petenzen lassen sich ohne Probleme auf die Begleitung von Menschen mit
Unterstlitzungsbedarf Gibertragen. Im Folgenden werden sie kurz skizziert.

Das produktive Pladieren macht deutlich, dass Heilpddagog:innen und
Sozialtherapeut:innen nicht einfach nur das ausfiihren, was das Gegeniiber
will, sondern dass sie sich selbst miteigenen Ideen undVorschldgen konstruk-
tiv einbringen kdnnen und auch miissen. Nur so kann man der Aussage, der
«Mensch wird am Du zum Ich» (Buber 2006, S. 32) gerecht werden.

Das Uben der erkundenden Haltung greift den bereits geschilderten As-
pekt auf, denn «echte menschliche Begegnung kommt nur zustande, wenn
der Wille da ist, sich immer wieder daftir zu entscheiden, den Prozess des
Verstehens des anderen nicht abzuschliessen, sondern den anderen immer
wieder neu als einzigartiges und sich entwickelndes Individuum wahrzu-
nehmen» (Monteux, A. & S. 2021, S. 15).

Der Blick auf sich selbst ist in der sozialen Arbeit aulRerordentlich wichtig,
weil die Berufsleute — wenn sie das Gegeniiber ernst nehmen und sich um
dialogische Beziehungsgestaltung bemiihen — bei vielen Fragestellungen
mit eigenen Stdarken und Schwachen konfrontiert werden. «Der ehrliche
Blick auf sich selbst verhindert Einseitigkeit und schafft Offenheit.» (Fischer
2021, S. 33) So sind die Fachleute — oft mit giitiger Hilfe der Kolleg:innen
und der Menschen mit Unterstiitzungsbedarf — in der Lage, eigene Projek-
tionen und Empfindlichkeiten, die mit ihrer Erziehung und Sozialisation zu
tun haben, zu erkennen und sie auch richtig zu gewichten.

3 Vom Umgang mit Spannungsfeldern

Am Anfang dieses Beitrags stand ein Beispiel aus dem Berufsalltag, das
viele Menschen so oder so dhnlich kennen und unter dem auch fast ebenso
viele leiden. Fakt ist, dass es auf diese Praxissituation — die ein klassisches
Dilemma aufzeigt — keine eindeutige Antwort gibt, weil beide aufgefiihrten
Handlungsoptionen gleichzeitig richtig und falsch sind. Ein Eingriff wie:
«Du darfst dir nicht mehr schépfen» ist nicht addquat und fihrt zu Span-
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nungen. Ein Wegschauen und Verdrangen in der Haltung: «Mach, was du
willst, es ist Selbstbestimmung» kann die Sorgfaltspflicht verletzen und ist
fur die Begleitenden auch keine wirklich befriedigende Alternative. Gefragt
und gefordert wére die Bereitschaft, einen gemeinsamen Prozess in Bezug
auf die Frage der Erndhrung und Gesundheit zu gestalten, der sowohl das
Recht auf Selbstbestimmung als auch die Bedeutung der Fiirsorge bertick-
sichtigt.

Es geht in dieser Situation am Tisch nicht darum, wer sich durchsetzt
und «gewinnt,, sondern um eine Haltung, die Wachheit, Ausdauer, Auf-
merksamkeit und gegenseitiges Verstandnis braucht. Wichtig ist, dass man
Fragen wie diese um Erndhrung nicht dann anspricht, wenn alle unter
emotionaler Spannung stehen, sondern in einem ruhigen und entspann-
ten Moment. Aus diesem Grund kénnen beim Suchen des Weges zwei
Leitprinzipien der Neuen Autoritat hilfreich sein: «Man muss nicht siegen,
sondern beharrlich sein», und: «Man muss das Eisen schmieden, wenn es
kalt ist.» (Omer & van Schlippe 2016, S. 54)

Eine Sensibilisierung fiir Erndhrungsfragen wire hier ein Ziel — ob und
wie dieses erreicht werden kann, hangt sehr stark von der Bereitschaft aller
Beteiligten ab, sich auf einen gemeinsamen, sich gegenseitig wertschit-
zenden und respektierenden Prozess einzulassen. Neben den oben be-
schriebenen Fahigkeiten und Kompetenzen geht es aber auch um Toleranz
und das Respektieren der Entscheidungen des Gegeniibers, auch wenn
dies nicht immer einfach ist. «Se hace camino al andar» («Im Gehen bildet
sich der Weg») — dieses spanische Sprichwort driickt aus, wie mit dieser
Herausforderung des Alltags umgegangen werden kann.

4 Der Weg zu einem kiinstlerischen Aufgabenverstandnis

Es wurde in diesem Beitrag versucht, Voraussetzungen, Gelingensbedin-
gungen, Wegmarken und Kompetenzen im Zusammenhang mit einem
Weg in der Begleitung von Menschen mit Unterstiitzungsbedarf zu be-
schreiben. Als Ausgangspunkt diente die Aussage von Rudolf Steiner: «[...]
der ist nie fertig, fir den ist jedes Kind wieder ein neues Problem, ein
neues Ratsel. Aber er kommt nur darauf, wenn er nun gefiihrt wird durch
die Wesenheit im Kinde, wie er es im einzelnen Fall machen muss. Es ist
eine unbequeme Arbeit [...], aber sie ist die einzig reale.» (GA 317, S. 81)

Zuerst wurde auf die Fragen von Macht und Ethik eingegangen, die Be-
deutung der Haltung wurde thematisiert. Daran anschliefend ging es um
Entwicklung, dargestellt an Leitmotiven des Heilpddagogischen Kurses.
Die Stufen der Begegnung wurden beschrieben, ebenso die Bedeutung
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des Dialogischen in der Beziehungsgestaltung. Bei allen diesen Themen
wurde deutlich, dass es immer um einen Prozess geht, einen Prozess mit
offenem Ausgang zwischen unterschiedlichen Menschen. Diese Offenheit
erfordert ein Aufgabenverstandnis, das nicht von festgelegten Normen und
Handlungsleitlinien ausgeht, sondern Raum ldsst flr intuitives, schépferi-
sches und individualisiertes Handeln. Nur so ist es moglich, individuellen
Menschen in individuellen Situationen gerecht zu werden.

In diesem Sinne ist Begleitung in Heilpddagogik und Sozialtherapie eine
Kunst! In kiinstlerischen Prozessen sind der Zwischenraum, die Konfronta-
tion mit sich selbst und auch das Umgehen mit Grenzen, Unsicherheiten
und Spannungsfeldern von groRter Bedeutung. Kiinstlerisches Uben kann
so einen wichtigen Beitrag zur Bildung des «professionellen Habitus> leis-
ten.

Andreas Frohlich fasst seine Erfahrung mit schwerst mehrfachbehinderten
Kindern folgendermafien zusammen: «Sie haben mich gelehrt, Grenzen
im Kopf zu iberschreiten, Neues auszuprobieren. Uberkommene Losun-
gen mussten infrage gestellt werden, die bisherigen Antworten der eigenen
Fachdisziplin, der eigenen Erfahrungen, waren nicht mehr brauchbar. Die
neuen ldeen, die ich entwickeln konnte, sind mittlerweile keine neuen
Ideen mehr. Aber es gibt neue Kinder, es gibt neue Fragen, es gibt neue
Herausforderungen und so ist denn unsere Kreativitdt gefordert.» (Frohlich
2006, S. 184)

In seiner Ansprache zur Eréffnung der ersten Waldorfschule in Stuttgart
weist Steiner auf die Aufgabe der Padagogik hin: «Alles das, was wir kiinst-
lerisch vollbringen kénnen, es wird doch erst ein Hochstes, wenn wir es
einlaufen lassen konnen in die grofBte Kunst, in der uns nicht totes Kunst-
material, wie Ton und Farbe, Gbergeben ist, in der uns unvollendet der
lebendige Mensch Ubergeben ist, den wir bis zu einem gewissen Grade
kiinstlerisch, erzieherisch, zum vollendeten Menschen machen sollen.»
(GA 298, S. 23) Unvollendet ist der Mensch im Sinne von Buber, weil er
das Gegentiiber zu seiner Entwicklung braucht. Begleitung in Padagogik,
Heilpadagogik und Sozialtherapie soll ermdglichen, dass die begleiteten
Menschen, Kinder, Jugendliche und auch Erwachsene, sich ihrer verbor-
genen Potenziale bewusst werden und diese fruchtbar entfalten kénnen.

Kunst kann Verborgenes sicht- und erfahrbar machen: «Es plant der
Kinstler keine Form, die nicht der Marmorblock schon in sich schldsse mit
seinem Allzuviel, und nur die Hand, die sich dem Geiste figt, dringt zu ihr
hin.» Dieses Michelangelo zugeschriebene Zitat kann vielleicht eine Brii-
cke zu einem kiinstlerischen Aufgabenverstindnis in Heilpadagogik und
Sozialtherapie bilden.

Wir haben es in der Begleitung immer mit etwas Verborgenem zu tun,
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mit etwas, das sich verwirklichen will. Nur wenn wir uns der geistigen
Dimension des Gegeniibers bewusst sind, kann es uns vielleicht gelingen,
die Menschen mit Unterstiitzungsbedarf so zu begleiten, dass das Individu-
elle, das in jedem Menschen lebt, sich verwirklichen kann und wir diesem
Menschen dadurch eine wahre Selbstbestimmung — die sich an seinem
individuellen Wesen und nicht an duferlichen Wiinschen orientiert — er-
moglichen konnen.
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des Heilpddagogischen Kurses



Tafelzeichnung 7 aus dem 5. Vortrag des Heilpddagogischen Kurses:
Die polare Wesensgliederorganisation des Menschen
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Das Menschenverstandnis des Heilpddagogischen
Kurses — Einflihrung

Bernd Kalwitz

1 Einleitung

«Wie aber kommt man zu einem solchen Verstandnis? Zu einem solchen Ver-
standnis kommt man eben dadurch, dass man ein gréfleres und immer grél3eres
Interesse entwickelt fir das Mysterium der menschlichen Organisation (iber-
haupt.» (GA 317, S.37f.)

Die Frage nach dem Wesen des Menschen und das Streben nach Selbster-
kenntnis durchziehen das Wirken Rudolf Steiners als zentraler Impuls. «So
tont dem Protagonisten seiner Mysteriendramen von tiberall her entgegen:
«Oh Mensch, erkenne dich!>.» (GA 14, S. 50 ff.)

Fiir Rudolf Steiner war unmittelbar anschaubar, dass der menschliche
Korper, wie ihn die Medizin ihren anatomischen und physiologischen Mo-
dellen zugrunde legt, intensiv durchdrungen wird von Wesensgliedern, die
sich der physischen Sinnlichkeit entziehen, und dass das eigentliche Men-
schenwesen geistiger Natur ist.

Ein naturwissenschaftlich gegriindetes, spirituell vertieftes Menschen-
verstandnis war fiir ihn wesentliches Ziel seiner geisteswissenschaftli-
chen Forschung und unerldssliche Voraussetzung fiir jede angemessene,
zukunftsfahige Herangehensweise an Phinomene wie Krankheiten und
Entwicklungsstérungen. Die Grundlagen hierfiir hatte er in seiner jahr-
zehntelangen Lehrtétigkeit und seinem reflektierten Umgang mit den un-
terschiedlichsten Menschen und Menschengruppen gelegt. Dabei hatte er
auch das, was ihm aufgrund seiner besonderen Bewusstseinskonfiguration
als Gbersinnlicher Wahrnehmungsinhalt zugénglich war, erkenntnistheore-
tisch eingehend begriindet und mit der Darstellung eines Schulungsweges,
den jeder Mensch gehen kann, prinzipiell auch fir alle Menschen nach-
vollziehbar gemacht (GA 10).

Der Heilpddagogische Kurs gehort zu den letzten Vortragszyklen, die
Rudolf Steiner halten konnte, bevor er ab September 1924 aufgrund ei-
ner schweren Erkrankung seine Vortragstatigkeit beenden musste und ein
halbes Jahr spiter verstarb. Es war fir ihn eine der letzten Moglichkeiten,
zentrale Ergebnisse seiner langjahrigen Forschungen im Zusammenhang
zu prdsentieren, wobei er im Kreis der dabei Anwesenden voraussetzen
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konnte, dass alle mit den Grundlagen des bis dahin erarbeiteten anthropo-
sophischen Menschenverstandnisses vertraut waren. Seine Ausfiihrungen
gipfeln in einer Beschreibung der «menschlichen Totalorganisation», in
deren Gesamtbild Steiner die verschiedenen Blickwinkel zusammenfasst,
aus denen heraus er seine anthropologischen und entwicklungspsycholo-
gischen Konzepte zuvor den medizinischen und padagogischen Berufs-
gruppen dargestellt hatte.

2 Viergliedrigkeit oder Dreigliedrigkeit?

Die Darstellung des Menschen in der Gesamtheit seiner korperlichen, see-
lischen und geistigen Wesenheit erscheint bei Rudolf Steiner je nach Per-
spektive und Fragestellung mal drei- und mal viergegliedert. Abgesehen
davon, dass auf diese Weise bei seinen vielféltigen Betrachtungen immer
wieder neue Aspekte in den Fokus treten, macht es uns diese herausfor-
dernde Doppelgestalt schwer, einmal Erkanntes in festen Kategorien abzu-
speichern und zu fixieren. Wir sind bei Steiner vielmehr gezwungen, alles
immer wieder neu zu durchdenken und innerlich in Bewegung zu halten.
Denn eine Dreiheit und eine Vierheit sind auf den ersten Blick unméglich
miteinander zur Deckung zu bringen.

2.1 Die Viergliedrigkeit der Wesensglieder

In seinen Anregungen fiir Arztinnen und Arzte, die sich mit der Frage an
ihn gewandt hatten, wie man ihr medizinisches Fachgebiet durch die
Erkenntnisse der anthroposophischen Geistesforschung bereichern und
vertiefen konnte, wahlte Rudolf Steiner als Ausgangspunkt oft das Bild
des viergliedrigen Menschenwesens. Dieses beschreibt, wie der geistige
Wesenskern des Menschen, sein Ich, von Verkérperung zu Verkorperung
schreitet und sich dabei jedes Mal mit einem astralischen, dtherischen und
physischen Leib umhiillt (vgl. die Beitrdge von Kummer und Goschel in
diesem Band).

Danach wirkten diese vier Wesensglieder in den Organsystemen manch-
mal harmonisch ineinander, manchmal verbanden sie sich aber auch zu
stark oder zu schwach miteinander oder schalteten sich unausgewogen
in die Lebensprozesse ein. Vor dem Hintergrund einer Erkenntnis der Art
und Intensitdt, mit der sie sich wahrend des irdischen Lebens gegenseitig
durchdringen, hatte Steiner sich fortwdahrend um ein vertieftes Verstandnis
von Gesundheit und Krankheit bemiht (vgl. Fintelmann 2007, S. 73 ff.).
Besondere Bedeutung mald er dabei dem Wechselspiel zwischen den auf-
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bauenden, lebendigen Bildekriften des Atherleibes einerseits und den ab-
bauenden Bewusstseinskréften des astralischen Leibes andererseits bei.

In der Wirksamkeit des astralischen Leibes sah Steiner die Voraussetzung
fir irdisches Bewusstsein. Dessen physiologisch katabole Dynamik sei aber
immer von Abbauprozessen geprégt, die den Leib belasten, erschépfen
und krdnken. Diesem latenten korperlichen Verfall, der mit Bewusstseins-
prozessen notwendigerweise standig einhergehe, sah Steiner die anabole
Wirksamkeit des dtherischen Leibes entgegenarbeiten. Deren aufbauende
und regenerierende Lebenskraft ddimpfe dabei aber auch immer das Be-
wusstsein herab oder [6sche es — wie im Schlaf — ganz aus. Lebensprozesse
und Bewusstseinsprozesse stehen einander nach diesem Verstandnis in ei-
ner polar entgegengesetzten Dynamik gegentiber.

Wie auf korperlicher Ebene die Kraftentfaltung des &therischen Leibes
zu einem vegetativen Wachstum fiihrt, welches erst durch die Struktur-
krafte des astralischen Leibes seine Differenzierung und Gliederung erhilt,
sobald dessen leibzugewandte Wirksamkeit diesem Wachstum formend
entgegenwirkt, ldsst sich vielfach beobachten. In besonders anschaulicher
Form wird dies zum Beispiel erkennbar, wenn sich wéhrend der Embryo-
nalzeit die menschliche Hand entwickelt. Zundchst spriel$t unter dem Ein-
fluss der expansiven Wachstumskrafte des dtherischen Leibes eine plumpe,
flossenartige Knolle aus dem Rumpf hervor. Sobald dann von der Periphe-
rie her die differenzierenden astralischen Krafte hereinwirkten, sterbe das
Uberfliissige Gewebe zwischen den Fingern durch Apoptose ab und die
feingliedrige Gestalt der Hand modelliere sich nach und nach heraus (Brill
et al. 1999).

Im Rahmen einer machtigen Aktivierung unseres Korpers im Fieber, wenn
die Abwehrkréfte unseren Stoffwechsel massiv hochfahren, konnen wir an-
dererseits erleben, wie sich mit dem Anschwellen der Lebensprozesse das
Bewusstsein abdampft, was bis hin zur fiebrigen Somnolenz fiihren kann.
An diesen Prozessen zwischen astralischem und &dtherischem Leib nehmen
natiirlich auch physischer Leib und Ich-Organisation mit ihrer jeweils ei-
genen Dynamik teil und geben dem jeweiligen Verlauf eine noch indivi-
duellere Pragung.

Auch die Dreigliederung der Funktionssysteme spielte in Steiners Arbeit
mit den Medizinern eine Rolle, aber oft lag der Fokus doch auf einzel-
nen Organen und ihrer Wesensgliederkonfiguration. Vor dem Hintergrund
eines immer besseren Verstandnisses unterschiedlichster gegenseitiger
Durchdringungsverhdltnisse der vier Wesensglieder in den Organen und
den daraus resultierenden vielfaltigen konstitutionellen Situationen erdff-
nete Steiner den Medizinern tiefe Einblicke in die der Krankheit zugrunde
liegenden Prozesse. Echte Heilung bedeutete hier, den Patienten zu un-
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terstiitzen in seinem Ringen um eine harmonische Balance zwischen ei-
ner zu intensiven oder zu schwachen Verbindung der Wesensglieder in
den betroffenen Organen und Funktionssystemen. Die Uberwiltigung des
Organismus durch die unausgewogene Wirksamkeit einer dieser gegen-
sdtzlichen Dynamiken gilt es jeweils zu verhindern oder auszugleichen.
Freiheit liegt auch hier im Gleichgewicht, jede Einseitigkeit bindet und
macht unfrei.

2.2 Die Dreigliedrigkeit des menschlichen Organismus

In seinem vorbereitenden Kurs fiir die Lehrer der ersten Waldorfschule war
Rudolf Steiner zwar zundchst auch von der Viergliedrigkeit des Menschen-
wesens ausgegangen. Er beschreibt dort, wie sich im Kind die aus Ich und
Astralleib bestehende «Geistseele» mit einem — ganz anderen Gesetzma-
Rigkeiten unterliegenden — physisch-dtherischen «Leibeskdrper» verbinden
und arrangieren misse (GA 293, S. 23 ff.). Dies entspricht der im vorigen
Abschnitt beschriebenen Perspektive.

Im Weiteren wendet er den Blick aber immer starker auf die funktio-
nelle Dreigliedrigkeit des Organismus, bestehend aus einem Nerven-
Sinnessystem, dessen Zentrum er im Gehirnschadel des Kopfes verortet,
einem rhythmischen System mit seinem organischen Zentrum im Brustbe-
reich und einem Stoffwechsel-Gliedmalensystem, dem er die Organe der
Verdauung und Fortpflanzung sowie die Bewegungsorgane zurechnet und
dessen Schwerpunkt fiir ihn im «unteren Menschen» liegt (ebd., S. 41 ff.).

Anhand ihrer jeweils charakteristischen Funktionsweise stellt Steiner
den Lehrern dar, wie das Nerven-Sinnessystem als leibliche Grundlage des
Denkens das wache Tagesbewusstsein ermdgliche und wie in den Funk-
tionen des Stoffwechsel-GliedmaBensystems die leibliche Grundlage fir
das Wollen zu suchen sei, dessen eigentliche Wirksamkeit fiir uns im Tief-
schlafbewusstsein verborgen bleibe.

Denn wahrend wir unsere Wahrnehmungen, Gedanken und Vorstellun-
gen innerlich klar bewusst durchdringen konnen, ist die Tatigkeit unserer
Stoffwechselorgane wie z.B. der Leber unserem Tagesbewusstsein vollstdn-
dig entzogen. Ebenso haben wir keinerlei bewusste Wahrnehmung des Im-
pulses, der in die Muskeln fahrt und eine Kontraktion auslst. Wir bilden
in unserem Bewusstsein eine Vorstellung davon, was wir machen wollen,
und konnen beobachtend verfolgen, was passiert. Aber wir kénnen nicht
bewusst den Impuls miterleben, der dann in unseren Gliedern die Bewe-
gung auslost. In der Umnachtung des Tiefschlafbewusstseins wirkt hierin
fur Steiner die seelische Kraft dessen, was er den «Willen» nennt. Dazwi-
schenstehend sieht er in der Pulsation von Atmung und Blutkreislauf aus-
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gleichend schwingend das rhythmische System, das fiir ihn die physiologi-
sche Grundlage des Fiihlens bildet und dem als Bewusstseinszustand das
Trdumen zuzuordnen sei.

Denn wie wir uns von unseren Traumen immer nur einen Teil ins Be-
wusstsein rufen konnen, so bleibt auch von unseren Gefiihlen wie bei ei-
nem Eisberg der grofite Teil unter der Bewusstseinsoberfliche: Wir wissen
nicht wirklich, woher sie kommen und was aus ihnen werden wird, wir ha-
ben keinen bewussten Zugriff darauf, wann sie beginnen, wie sie sich ent-
wickeln und wann sie enden werden. Wie ein Traum scheinen sie in uns zu
machen, was sie wollen, obwohl sie uns doch auch teilweise bewusst sind.

An morphologischen Beobachtungen verdeutlichte Rudolf Steiner die
einander ganz entgegengesetzte Charakteristik des Nerven-Sinnessystems
einerseits, das er oft auch als «oberes» System bezeichnete, und des «un-
teren» Stoffwechsel-Gliedmaliensystems: Am Kopf die sich fast vollstandig
nach auflen abschlielende Kugel des Gehirnschédels, in den Gliedmalien
die sich wie Strahlen in die Peripherie hinein aufgliedernden Réhrenkno-
chen der Extremititen. Dazwischen — als Ubergang — der Brustkorb mit
seinen sich nach unten immer weiter vom Kreis tiber den Bogen zum Strahl
hin 6ffnenden Rippen. Hier finden sich bereits wie im Ansatz die Motive,
die Steiner dann im Bild von der menschlichen Totalorganisation spéter
weiterentwickelt hat.

Im Hinblick auf die Funktion dieser Systeme wies er im Heilpddagogi-
schen Kurs beim Nerven-Sinnessystem vor allem auf dessen synthetisie-
rende Tendenz hin, das Zusammenfiihren und Ordnen verstreut liegender
Informationen in einem Zentrum, beim Stoffwechsel-Gliedmalfiensystem
dagegen auf die analytisch zergliedernde, auflésende Wirkungsweise der
Verdauung und eine in die Peripherie hin orientierte Dynamik der Extre-
mitdten.

Am Ziel eines harmonischen Ausgleiches dieser beiden polaren Wirk-
samkeiten — dem zum Zentrum hin ausgerichteten Nerven-Sinnessystem
und dem in die Peripherie hinaus strahlenden Stoffwechsel-Gliedmalen-
system — orientierten sich stets Rudolf Steiners Anregungen fiir eine ge-
sundende Padagogik. Ausgleichende Ressourcen sah er vor allem in den
Schwingungen des rhythmischen Systems, in der Harmonisierung von Ein-
atmung und Ausatmung im weitesten Sinne, im Wechsel zwischen Wa-
chen und Schlafen (ebd., S. 25 ff.).



140 Bernd Kalwitz

3 Konstitutionsbilder der Vereinseitigung

In Konferenzen mit den Lehrkraften der ersten Waldorfschule machte Stei-
ner darauf aufmerksam, wie auch ganz gesunde Kinder ihr Gleichgewicht
zwischen diesen verdichtenden und auflésenden Tendenzen immer wie-
der neu finden missten und in Einseitigkeiten abdriften konnten, wenn
eines dieser polaren Kraftfelder sie zu stark ergreife (GA 302, Konferenz
vom 6.1.1923).

Im Hinblick auf die Art der Verbindung unserer «Geistseele» mit dem
«Leibeskorper» machen wir alle in unserer Kindheit eine seelische Ent-
wicklung durch, die von einer immer mehr zunehmenden Wirkung der
zentrierenden, fokussierenden Tendenzen des Nerven-Sinnessystems ge-
pragt ist. Sie fiihrt uns aus der noch umfassenden kosmischen Bildhaftigkeit
des Kleinkindbewusstseins in das konkret analysierende Gegenstandsbe-
wusstsein des Schulkindes, dem dann immer mehr die Fahigkeit zur Abs-
traktion erwdchst.

Anhand der Situation konkreter Kinder, wegen denen er um Rat gefragt
wurde, beschrieb Steiner in dieser Konferenz drei polare Konstitutionsbil-
der, die bei sonst gesunden Kindern zu Entwicklungsauffalligkeiten gefiihrt
hatten und deren pddagogische Unterstiitzung besondere Anforderungen
an das Kollegium sowie den Schularzt Eugen Kolisko stellten (Kalwitz
2005). Bei diesen sonst ganz gesunden Kindern wies Steiner auf leise An-
deutungen der konstitutionellen Einseitigkeiten hin, wie er sie dann bei
den Kindern des Heilpddagogischen Kurses in ihrer vollen Ausprdgung de-
monstrierte (GA 302, S. 27 ff.).

3.1 Die Ebene des physischen Leibes:
«Grofs- und kleinkopfige Kinder»

Sofern er vor allem den physischen Leib betroffen sah, sprach Rudolf Stei-
ner von grolRkdpfigen und kleinkopfigen Kindern, wobei es ihm dabei vor
allem um die Proportionalitdt der KopfgroBe zum ibrigen Korper ging,
nicht so sehr um den absoluten Kopfumfang, der durchaus normal sein
konnte. Eigentlich tritt die Priponderanz des Kopfes ja im Laufe der kind-
lichen Entwicklung in Relation zum tbrigen Leib immer mehr zuriick. Bei
«grofBkopfigen» Kindern konstatierte er indes eine Verlangsamung dieses
Gestaltwandels als Zeichen einer allgemein langsameren Inkarnationsdy-
namik. In extremer Form taucht diese Konfiguration im achten Vortrag des
Heilpddagogischen Kurses bei der Vorstellung des hydrozephalen Jungen
auf und wird dort ausfiihrlich besprochen (GA 317, S. 131 ff.; vgl. den
Beitrag von Hallen in diesem Band).
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Bei «kleinkdpfigen» Kindern dagegen wies Steiner darauf hin, dass hier
eine Beschleunigung der Entwicklung vorliegen kénne, die das Kind zu
friih in eine leibliche Konstitution fiihre, wie sie eigentlich erst einem spa-
teren Alter angemessen wire. Ahnlich wie bei einem beschleunigten Alte-
rungsprozess sah er hier etwas sich zu frith verharten, was eigentlich noch
ldnger hitte weich und plastisch bleiben sollen, um sich voll auszubilden.

3.2 Die Ebene des dtherischen Leibes:
«Kosmische und irdische Kinder»

Stand aus Rudolf Steiners Sicht bei den Kindern eine unausgeglichene
Wirksamkeit der polaren Dynamiken des dtherischen Leibes im Vorder-
grund, sah er die daraus folgenden Einseitigkeiten mehr in der funktio-
nellen Ebene. Diese konne sich dann auch im Seelischen psychologisch
widerspiegeln. Kinder, bei denen die trdumerische Ganzheitlichkeit ihrer
inneren Bilderwelt und die grofRe Sensibilitét fiir Prozesshaftes noch bis in
die frithe Schulzeit hinein vorherrschend blieben, nannte Steiner «kosmi-
sche Kinder». Die in ihrem Inneren lange nachklingende Bewusstseinskon-
figuration des Kleinkindalters ging bei ihnen irgendwann zulasten einer
— in der Schule immer starker geforderten — Fahigkeit zur Unterscheidung
und Analyse der Gegenstandswelt um sie herum und auch zulasten der
Fahigkeit zur Abstraktion.

Diese Kinder sind allen Schuldrztinnen und Schuldrzten ihrer Konstitu-
tion nach gut bekannt. Komplexe Tatbestande kdnnen sie oft in ein schlich-
tes Bild bringen. lhr Riickblick «Wir haben einen schénen Ausflug in den
Zoo gemacht» umfasst alles, was sie dort erlebt haben. Sie kdnnen gut
zusammenfassen, aber ihre ganzheitliche Wahrnehmung nur schwer in
Einzelelemente aufgliedern. Und sie haben eine hohe Sensitivitat fiir al-
les, was atmospharisch um sie herum zwischen den Menschen vorgeht,
ihnen entgehen so gut wie keine unterschwelligen Spannungen und keine
Widerspriichlichkeiten. Dabei kdnnen sie oft ohne Worte eine wunderbar
ausgleichende Harmonie um sich herum verbreiten und sind von anderen
Kindern umgeben, die diese Atmosphare geniellen und sich in ihrem Um-
kreis einfinden. Doch irgendwann drohen diese Kinder meist in ihrer ver-
langsamten Inkarnationsgeschwindigkeit vom intellektuellen Strom ihrer
Klasse abgehdngt zu werden und benétigen Unterstiitzung.

Kinder, die ihre Starken im analysierenden, konkreten Gegenstandsbe-
wusstsein hatten, das den «kosmischen Kindern» gerade solche Schwierig-
keiten macht, nannte Rudolf Steiner dagegen «irdische Kinder». Sie zeigen
oft Unterstlitzungsbedarf in ihrer Sensibilitdt fiir die Wahrnehmung der
sozialen Prozesse in ihrer Umgebung sowie in ihrer Fahigkeit zur geord-
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neten Zusammenschau von Dingen. Ebenso wie bei den konstitutionell
«kleinkopfigen» Kinder sah er auch bei ihnen eine Beschleunigung der
Entwicklung, die sie eigentlich tiberfordert, diesmal im seelischen Bereich.

Auch diese Art Kinder sind Forderlehrkriften sowie Schuldrztinnen und
Schulérzten nicht unbekannt. Sie nehmen in ihrer Neugier alles ausein-
ander, verzetteln sich aber schnell und haben dann Schwierigkeiten, es
wieder zusammenzusetzen. Sie sind neugierig auf alles Gegenstandliche,
vor allem auch Technische, erkennen sehr schnell komplexe Details, ha-
ben in ihrem kleinteiligen Gewurschtel aber oft keinerlei Wahrnehmung
mehr, was sozial um sie herum passiert. Ihr Bericht vom Ausflug in den Zoo
ist typischerweise eine zusammenhanglos aneinandergereihte Aufzahlung
von Einzelerlebnissen ohne Gliederung oder gemeinsames Motiv.

3.3 Die Ebene des astralischen Leibes:
Phantasiereiche und phantasiearme Kinder

Sah Steiner bei den ihm vorgestellten Kindern den Umgang mit Erinnern
und Vergessen betroffen (GA 302, S. 63 ff.), sprach er von «phantasiear-
men» Kindern, bei denen die Erinnerung versinkt und nur noch schwer
wieder ins Bewusstsein zu heben ist, und von «phantasiereichen» Kindern,
die nicht vergessen kdnnen und immer wieder dieselben kreisenden Be-
wusstseinsinhalte wiederholen (siehe den Beitrag von Kalwitz zu Gedéacht-
nis und Erinnerung in diesem Band).

Stets handelt es sich bei diesen polaren Konstitutionen um leise Ansétze
einer Vereinseitigung entweder der zentripetalen («synthetisierenden») Dy-
namik, der Funktionsgeste des Nerven-Sinnessystems, oder der zentrifu-
galen («analysierenden») Dynamik des Stoffwechsel-Gliedmafiensystems.
Fir Ausgleich und Ubergang steht auch hier das Pulsieren des rhythmi-
schen Systems.

4 Integration von Drei- und Viergliederung:
Die «<menschliche Totalorganisation»

Im Heilpddagogischen Kurs integriert Rudolf Steiner diese teilweise ganz
unterschiedlichen, aber vielfach verwobenen Perspektiven von Drei- und
Viergliederung in sein Bild der «<menschliche[n] Totalorganisation». Er be-
schreibt, wie die Konfiguration der vier Wesensglieder im Sinnes-Nerven-
Pol des Kopfes polar entgegengesetzt sei jener im Stoffwechsel-Gliedma-
Ben-Pol des «unteren Menschen» und wie die Prozesse des rhythmischen
Systems vermittelnd dazwischenstiinden (GA 317, S. 83 ff.).
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Im Kopf lagen physischer und dtherischer Leib aullen: Sie bildeten Antlitz
und Schidelkalotte, wahrend sich astralischer Leib und Ich stufenweise
im Innern verbergen wiirden. Beim iibrigen Menschen, insbesondere in
den Gliedmalien, sei es umgekehrt: Hier liege der physische Leib mit den
Rohrenknochen im Zentrum, und weiter peripher folgten &therischer Leib,
astralischer Leib sowie die Ich-Organisation, die dort «in der Warme- und
Drucksinnlichkeit des Organismus, Gberall aufen vibriert» (ebd., S. 85).
Dazwischen schwinge das rhythmische System, das sich in Systole und
Ausatmung dem Nerven-Sinnessystem ndhere, in Diastole und Einatmung
dem Stoffwechsel-Gliedmaliensystem.

Im Bild dieser Lemniskate 16st Steiner nicht nur die scheinbare Unmog-
lichkeit auf, Drei- und Viergliedrigkeit des Menschen zusammenzudenken,
sondern bietet auch eine Imagination dafiir an, wie der Mensch tiberhaupt
in den Kosmos eingegliedert zu denken sei.

Punkt und Kreis: Polaritdt und Umstiilpung

Das Pulsieren zwischen Zentrum und Peripherie, die Umstiilpung des In-
neren nach auBen und des AuReren nach innen, spielt im Menschenver-
standnis der Anthroposophie eine entscheidende Rolle.

Immer wieder hat Steiner dargestellt, wie unser Inneres nach dem Tode
zu unserer Auflenwelt wird und wie die Aullenwelt uns im irdischen Le-
ben unser eigentliches Ich zurlickspiegelt (GA 35, S. 111-144). Diese Er-
kenntnis, die sicher zu den kompliziertesten, aber auch bahnbrechendsten
Ideen Rudolf Steiners gehért, taucht auch in jlingerer Zeit wie eine Ahnung
immer einmal wieder in den Gedanken von Forschern ganz anderer phi-
losophischer Pragung auf, die diesem Rétsel nahekommen, aber es dann
doch nicht ganz klar ausformulieren moégen, wie beispielsweise in den
soziologischen Untersuchungen des kongenialen Psychiaters Ronald D.
Laing (vgl. Laing 1967, Laing 1969 sowie Scott & Thorpe 2006).

Fur Rudolf Steiner war der Mikrokosmos Mensch ein vollstandig korres-
pondierendes Abbild des Makrokosmos um uns herum, und das Aufsuchen
der Beziige zwischen beiden nicht nur Grundlage der Entwicklung von
Heilmitteln fiir die anthroposophische Medizin. Als er am Ende seines Le-
bens in den Anthroposophischen Leitsidtzen noch einmal die Kernidee sei-
ner Wirksamkeit zusammenfassen wollte, formulierte er: «Anthroposophie
ist ein Erkenntnisweg, der das Geistige im Menschenwesen zum Geistigen
im Weltall fihren mochte.» (GA 26, S. 14)

Schon am Anfang des Heilpddagogischen Kurses erinnert Rudolf Steiner
an diese Korrespondenz: «Auflenwelt im Erdenleben ist geistige Innenwelt
im aullerirdischen Leben.» (GA 317, S. 23) Im Weiteren enthiillt er dann
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im Hintergrund seiner Darstellungen immer mehr, wie wir darauf hin or-
ganisiert seien, wahrend unserer Entwicklung stets zwischen Zentrum und
Peripherie, zwischen den Kriften der Fliehkraft und der Verdichtung hin
und her zu schwingen. Das Ringen um ein Gleichgewicht zwischen die-
sen Polaritdten, deren Kréfte wir beide fiir unsere Entwicklung brauchen,
bestimme letztlich die leiblichen und seelischen Bedingungen unseres ir-
dischen Lebens, und Vereinseitigungen fiihrten nicht nur zum zuvor be-
schriebenen konstitutionellen Forderbedarf, sondern sie konnen sich zu
massiven Zustanden schwerster Entwicklungsstdrung steigern, wie das z.B.
in der Besprechung des Falles von Willfried Immanuel Kunert deutlich wird
(ebd., S. 272 ff.).

Um sich fiir die Unterstlitzung von Kindern in derartigen Situationen
zu qualifizieren, riet Steiner den Heilpddagogen zu inneren Ubungen,
um sich zu sensibilisieren fir die gleichsam atmenden Phianomene die-
ses Kriftespiels zwischen Verdichtung und Auflésung, Uberformung und
Entgrenzung, Verlangsamung und Beschleunigung. In der Punkt-Umkreis-
Meditation, die er hierfiir vorschldgt (ebd., S. 172; vgl. auch den Beitrag
von Pichler in diesem Band), kann gelibt werden, die Umstiilpungsprozesse
des Zusammenziehens und der Entfaltung des Uberganges vom Punkt zum
Kreis und vom Kreis zum Punkt imaginativ im eigenen konzentrierten Be-
wusstsein hervorzubringen. Dabei vollzieht die Seele die Dynamik dieser
Prozessgesten nach und wird mit der Zeit immer besser darin geschult, ihre
Signatur in der Aufenwelt wahrzunehmen und ihrem Charakter nach zu er-
kennen. Dies soll es den Heilpddagogen erleichtern, eine Intuition dafiir zu
entwickeln, wie man dem Uberhandnehmen einer der polaren Wirksam-
keiten begegnen kann, indem man individuelle Gegengewichte mobilisiert.

5  Padagogik und Medizin:
Interdisziplindre Zusammenarbeit

Der Heilpddagogische Kurs richtete sich vor allem an Menschen aus péa-
dagogischen und medizinischen Tatigkeitsfeldern. Einige Wochen spater,
unmittelbar vor seinem Krankenlager, versuchte Steiner, Impulse fir eine
medizinisch-theologische Zusammenarbeit zu geben (GA 318). Bei der
hier angestrebten drztlich-seelsorgerischen Unterstiitzung fiir Menschen in
besonderen Lebenslagen ging es ebenfalls um konstitutionelle Einseitig-
keiten, allerdings solche des Erwachsenenalters, wie sie sich manchmal in
sozialtherapeutischen Zusammenhéangen beobachten lassen. In ihrer Dy-
namik findet sich einiges weitergefiihrt, was er im Heilpddagogischen Kurs
fur das Kindesalter beschrieben hat (z.B. ebd., S. 65 ff.).
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Im Pastoralmedizinischen Kurs weist Steiner scharf auf die Trennung der
professionellen Aufgabenfelder und Zustandigkeitsbereiche hin:

Dagegen wird gerade dieser Kurs einen grollen Wert darauf legen missen, dafd
nun ja nicht etwa alles ins Chaotische dadurch verzerrt werde, dal}, ich weil}
schon nicht zu was, der Theologe versucht, in alles mogliche Medizinische hi-
nein zu dilettantieren [sic], das doch nicht auf seinem Wege liegen kann. Und
umgekehrt soll sich der Arzt in unserem Sinne bewuf8t werden, welche Stellung
er gegenliber den Theologen einzunehmen hat. (ebd., S. 10)

Am Heilpddagogischen Kurs nahmen auch Arztinnen und Arzte teil. Hier
weist Steiner nicht in gleicher Schérfe auf die Trennung der Aufgabenfelder
hin, sondern stellt vielmehr dar, wie «unmittelbar an das Padagogische der
Arzt herantreten muss» (GA 317, S. 58). Nur besondere Fragestellungen
«aus dem Bereich des abgesonderten Heilens» (ebd., S. 22) nimmt er gele-
gentlich von diesem integrierten Ansatz einer medizinisch-padagogischen
Herangehensweise aus (im zitierten Fall eine fachpsychiatrische Proble-
matik).

Die Ermutigung zu einer derart engen interprofessionellen Kooperation
mag daran liegen, dass es Steiner schon seit Grundlegung der Waldorfpa-
dagogik ein besonderes Anliegen war, Heilen und Erziehen nicht nur als
zwei Aspekte desselben Aufgabenfeldes zu begreifen, sondern die beiden
professionellen Perspektiven auch fachlich méglichst intensiv miteinander
zu durchdringen. Ohnehin war die Trennung von Heilpddagogik und Me-
dizin zur Zeit seines Wirkens noch nicht so ausgeprdgt wie heute. Die
Kinder- und Jugendpsychiatrie war damals gerade erst dabei, sich endgil-
tig von der Heilpadagogik zu |6sen und als eigenstandige Profession zu
behaupten (Engel 1996).

Schon Jan Daniel Georgens (1823-1886), der Mitbegriinder des Erzie-
hungsheimes «Levana» bei Wien, war sowohl Arzt als auch Pidagoge. Jo-
hannes Triiper (1855-1921), eine Generation spdter Leiter der «Sophien-
hohe» in Jena und in jener Zeit einer der innovativsten Heilpadagogen,
studierte neben Padagogik auch Anatomie und Psychiatrie (Triiper & Triiper
1978). Er schrieb:

Nirgendwo muss die Medizin so sehr durchdrungen werden von der Padagogik,

nirgends muss auch wieder die Padagogik so sehr durchdrungen werden von

der Medizin, nirgends missen sich also beide so sehr miteinander verbiinden
und verbinden wie bei der Behandlung von [geistig gestorten] Kindern, die an
psychopathischen Minderwertigkeiten leiden. Nicht die Medizin allein, nicht die

Padagogik allein reicht bei ihnen zu, sondern nur ein Zusammen- und Ineinan-
derwirken von beiden. (Triiper 1896, S. 33)

Auch Rudolf Steiner betrachtete das Erziehen immer als etwas, «was dem
Heilen ungeheuer nahesteht» (GA 317, S. 199), und sah in einem mog-
lichst engen Zusammenwirken von Medizin und Pddagogik die moderne
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und zeitgemdRe Form einer urspriinglich im Altertum gemeinsam prakti-
zierten Aufgabe. Er gewann Eugen Kolisko als Schularzt fiir die erste Wal-
dorfschule (Kolisko 1926) und begriindete damit eine Kooperation, die er
unter das Motto dieser esoterischen Tradition stellte:

Es war in alten Zeiten,

Da lebte in der Eingeweihten Seelen

Kraftvoll der Gedanke, dass krank

Von Natur ein jeglicher Mensch sei.

Und Erziehen ward angesehen

Gleich dem Heilprozess,

Der dem Kinde mit dem Reifen

Die Gesundheit zugleich erbrachte

Fiir des Lebens vollendetes Menschsein. (GA 268, S. 304)
Die langjdhrigen positiven Erfahrungen aus der medizinisch-padago-
gischen Zusammenarbeit — seitdem vielfach multipliziert in der Arbeit
zahlloser Schularztinnen und Schuldrzte an den Waldorfschulen (Kalwitz
2008) — mogen Rudolf Steiner mit zu diesem Impuls einer umfassenden
Integration von Heilen und Erziehen ermutigt haben, wie er mit dem Heil-
padagogischen Kurs und dem gewaltigen Motiv der «menschlichen Total-
organisation» (GA 317, S. 83) dann gewagt wurde.

6  Menschenerkenntnis als Inkarnationsvorbereitung

Das Erkenntnisstreben nach einem immer differenzierteren Verstandnis des
Menschenwesens war fiir Steiner aber nicht nur ein Anliegen von philoso-
phischem, psychologischem oder professionellem Interesse. Im Heilpada-
gogischen Kurs enthillt er ansatzweise noch eine weitere Dimension, die
in elementarer Tiefe dahinterzustehen scheint (siehe auch den Beitrag von
Goschel zu Wiederverkdrperung und Schicksal in diesem Band).

Am Ende des ersten Vortrages schildert er einen Philosophen', der in sei-
nem Menschenbild neben Vorstellen, Urteilen, Sympathie und Antipathie
den Willen als eigene Seelenfdhigkeit nicht mitberiicksichtigen konnte,
weil er keine Idee vom Wesen des Willens hatte. Durch dieses lebenslange
«Nicht-Denken des Willens» (GA 317, S. 25) hitte er — Steiner folgend
— seiner Leber als dem Zentralorgan fiir die Umwandlung von Willensim-
pulsen in Handlungen eine Anlage eingepflanzt, «die subjektiven Intenti-
onen nicht umzusetzen in die Tat» (ebd.). Als dieser Philosoph dann «in
verhaltnismaRig spatem Alter» (ebd.) noch einen Sohn bekam, vererbte er
ihm diese Disposition seiner Leber. Eine philosophische Gedankenkonfigu-

1 Vermutlich Franz Brentano (1838-1917).
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ration sei also hier zu etwas geworden, was dann als Erbeigenschaft in der
Generationenfolge weitergegeben worden sei.

Beim Sohn hatte diese epigenetisch durch den Vater gepréagte Leber dann
zu einer krankhaften Storung geflhrt, durch die er oft inmitten der Inten-
tion zu einer Tat einfach stehenblieb, ohne zu wissen, warum. Als Beispiel
erzdhlt Steiner seine Beobachtung, «wenn er in der Ndhe eines Tramwa-
gens stand, dass er plotzlich stehen blieb und nicht einstieg» (ebd.).

Steiner stellt dann die Frage, warum die Individualitdt des Sohnes sich
beim Herabstieg in die Inkarnation denn einen Vater gewahlt haben sollte,
der eine solchermalien dysfunktionale Leber zu vererben hatte. Seine Ant-
wort: weil sie ihrer Veranlagung nach «nichts anzufangen wusste mit der
inneren Organisation der Leber» (ebd.). Die vorgeburtliche Individualitat
des Sohnes hitte das geistige Urbild der betreffenden Funktion «nicht mit
heruntergebracht» (ebd.) und deshalb deren Fehlen in ihrem kiinftigen,
vom Vater vererbten Modellleib beim Herunterstieg in die Verkérperung
gar nicht erkannt. Sie hitte demnach sozusagen in ihrer Vorgeburtlichkeit
keine ausreichende Kenntnis davon besessen, wie eine gesunde Leber
konfiguriert sei und deshalb den Webfehler in der Leber des Vaters nicht
bemerkt.

Wie aber konnte es passieren, dass der herabsteigenden Individualitat
des Sohnes die Kenntnis vom Aufbau einer gesunden Leber fehlte, sodass
sie sich in einen Korper mit kranker Leber inkarnierte, um dann durch sie
wahrend ihres ganzen Lebens in der Willensentfaltung derart <behindert>
zu werden?

Etwas zuvor hatte Steiner eindringlich auf das «<andere Geheimnis» (ebd.,
S. 23) hingewiesen, ndmlich wie wichtig es ist, offenen Sinnes durch die
Welt zu gehen und sie mit Interesse ndher anzuschauen. «Aufienwelt im
Erdenleben ist geistige Innenwelt im aulerirdischen Leben» (ebd.) — also
im Leben nach dem Tode.

Je interessierter wir die Welt betrachten und uns, wie Steiner an anderen
Stellen seines Vortragswerkes immer wieder betont, richtige Vorstellungen
machen von dem, was wir sehen, desto besser werden wir in der Lage sein,
uns in der Vorbereitung auf unsere nachste Inkarnation gesunde Korper zu
suchen. Je abgeschlossener wir demgegeniiber leben, je weniger wir uns
in einer Inkarnation fiir die reale Welt interessieren und wahrnehmend von
ihr aufnehmen, desto geringer wird nach der Umstiilpung zwischen Tod
und einem neuen Leben unsere «Kenntnis> von der menschlichen Organi-
sation, und wir wahlen dann fir unsere nachste Inkarnation einen Korper,
dessen Webfehler wir tibersehen, weil wir sie nicht erkennen.

Vielleicht darf man diesen Gedankengang so weit fortfithren, dass zum
«Weltinteresse> auch das «[grofere] und immer [groRere] Interesse [an]
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der menschlichen Organisation tiberhaupt» (ebd., S. 37 f.) zu rechnen ist?
Das Bemiihen um Menschenerkenntnis wadre dann fiir uns alle auch eine
wichtige Voraussetzung fiir die Vorbereitung unserer eigenen néachsten In-
karnation in einem gesunden Leib.

7 Vorblick

Die folgenden Beitrdge versuchen, das Verstandnis fiir die in den Vortragen
dargestellten Forschungsergebnisse Rudolf Steiners zur Menschenerkennt-
nis zu vertiefen und aus verschiedenen Perspektiven heraus zu untersu-
chen, wie ihre Ideen und Impulse in die heutige Zeit passen.

Nach einer ausfiihrlichen Darstellung des Wesensglieder-Konzeptes, in
der die Fragen von Drei- und Viergliederung noch einmal vertieft und in
den Zusammenhang des Gesamtwerkes von Rudolf Steiner gestellt wer-
den, widmen sich drei folgende Beitrdge den polaren Konstitutionstenden-
zen, wie Steiner sie im Heilpddagogischen Kurs schildert.

Rudolf Steiner selbst hat in seinen Darstellungen dabei niemals eine Sys-
tematisierung entwickelt, wie sie sich aus der Gliederung dieser Beitrage
ergibt. Allerdings legt das Konzept polarer Entwicklungstendenzen, die er
immer wieder beschreibt und mit der Punkt-Umkreis-Meditation (vgl. die
Beitrdge von Pichler und Pepper in diesem Band) motivisch hinterlegt, so-
wie der Bezug zu den weiter oben beschriebenen konstitutionellen Einsei-
tigkeiten sonst gesunder Schulkinder ein dreidimensionales Modell dieser
Polaritdten auch im heilpadagogischen Feld nahe. Am Ende des Kurses be-
schreibt er das «Anndhern» der Vereinseitigungen an «die Mittellinie» als
die Grundgeste von Heilen und Erziehen (GA 317, S. 199).

In einem weiteren Beitrag von Janisch wird dann versucht, die geschil-
derten Phdanomene von Polaritit und Umstiilpung durch innere Ubungen
im Ansatz erlebbar und nachvollziehbar zu machen.

Bei diesen Betrachtungen darf natiirlich niemals vergessen werden, dass
alle diese konstitutionellen Bedingungen den geistigen Wesenskern des
Menschen und seine unantastbare Wiirde in keiner Weise beriihren. Die-
ser kann nicht krank sein oder deformiert werden. Die Einseitigkeiten be-
treffen die Hillennatur seiner korperlichen und seelischen Wesensglieder,
die es der geistigen Individualitat eines Menschen — seinem wahren Ich
— erschweren, ihre eigentlichen Impulse frei in die Welt zu tragen.
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Die Wesensglieder des Menschen und das Denken,
Fiihlen und Wollen

Karl-Reinhard Kummer

Rudolf Steiner hat in seinem umfangreichen Werk die Ergebnisse seiner
geisteswissenschaftlichen Forschung beschrieben. Wesentlich war ihm,
dass der Mensch einen geistigen Ursprung hat, in Gesundheit und Krank-
heit. Er unterschied vier Glieder, den physischen, den lebendigen (dtheri-
schen), den seelischen (astralischen) Menschen und das Ich des Menschen
als geistige Individualitdt (sogenannte Viergliederung). Das Denken, Fiih-
len und Wollen ordnete er drei Funktionsbereichen zu, dem Nervensys-
tem, dem Rhythmischen System und dem Stoffwechsel-GliedmaBensystem
(sogenannte Dreigliederung). Zundchst soll die sogenannte Viergliederung
dargestellt werden.

1 Der physische Leib und seine Formen und Stoffe

Mit der Geburt kommt der Mensch als physisches Wesen zur Welt und
entwickelt sich durch Kindheit und Jugend bis zum Erwachsenenalter.

1.1 Was kann man am physischen Leib wahrnehmen?

Der Leib hat eine sichtbare Form, eine Gestalt, die man mit den Sinnen
sehen, tasten und fiihlen kann. Er nimmt seinen eigenen Raum ein und
hat in sich materielle Stoffe wie EiweiRe, Zucker, Mineralien oder Nukle-
insauren, die man mit «Mal%, Zahl und Gewicht» untersuchen kann. Das
ist die Grundlage fiir Laboranalysen der Korperfliissigkeiten, fiir darstel-
lende Verfahren wie Rontgen und Ultraschall oder funktionelle Untersu-
chungen wie EKG und EEG. Die stofflichen und strukturellen Verhaltnisse
im Korper missen bis ins Feinste balanciert und reguliert werden. Storun-
gen der Kérperzusammensetzung wie eine Unterzuckerung konnen alle
Fahigkeiten des Menschen beeintrdachtigen und unter Umstanden sogar
lebensbedrohlich werden. Zum physischen Leib gehoéren auch die Sin-
nesorgane wie Auge und Ohr. Bei ihnen kann man sogar Teile ersetzen,
wie durch eine kiinstliche Linse flir das Auge oder ein Cochlea-Implantat
im Ohr.
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1.2 Die Kréfteverhiltnisse des physischen Leibes

Die moderne Forschung hat auf der molekularen Ebene die stoffliche Zu-
sammensetzung der Eiweille und Zuckermolekiile und ihren feinen mo-
lekularen Aufbau beschrieben. So werden die Eiweill-Molekiile durch
elastische Schwefelbriicken ineinander und miteinander verbunden, die
sich wechselseitig anziehen oder abstofen kdnnen. Die Salze und EiweifSe
im Blut iben einen molekularen Druck aus, der den Korper stabilisiert.
Hierbei sind auch die vielfaltigsten elektrischen Phdnomene und Span-
nungsverhdltnisse zu erwdhnen, an allen Zelloberflichen oder ldngs der
Nerven- und Muskelzellen. Alle diese hchst komplizierten Strukturen und
Krafteverhdltnisse gehdren zum Physischen, weshalb Steiner den physi-
schen Leib des Menschen einerseits als den altesten und weisesten Teil des
Korpers bezeichnet hat, andererseits als den kompliziertesten.

Dieser physische Leib ist im menschlichen Organismus in hohere Zu-
sammenhdnge gestellt, er ist durchzogen von den Kréften des Lebens
(Atherleib), der Empfindung (Astralleib) und vor allem von dem formenden
Ich (GA 13, S. 53). Ohne diesen Zusammenhang wiirde der Korper des
Menschen — wie nach dem Tod — zerfallen (GA 9, S. 38).

1.3 Zum Wert der genauen Beobachtung

In Padagogik und Heilpddagogik legt Steiner besonderen Wert darauf,
dass die Erzieher ihre Kinder gut beobachten: die KérpergroRe, die GroRe
des Kopfes im Vergleich zum Kérper, die Lange der Gliedmafen und der
Hande oder die Form der Finger. Steiner weist zum Beispiel auf den zu-
sammengedriickten Schadel eines Jungen hin (GA 317, S. 61). Ein weiteres
Beispiel sind vergréberte Gliedmalen (ebd., S. 104) oder eine vergréberte
untere Gesichtshalfte (ebd., S. 175). Meistens zeigen Menschen mit grofsen
Hénden auch einen groflen Schaffensdrang, sie konnen dabei aber auch
ungeschickt sein. An einer Verbiegung der Wirbelsdule sieht man eine un-
zureichende Aufrichtung, ein schielender Mensch ist in seinen Augen zu
stark fokussiert. Eine veranderte Gestalt oder eine Beinverkiirzung kann zu
einem verdnderten Lebensgefiihl fiihren, ebenso eine Stérung des Gleich-
gewichts oder des Gangpbildes: Ein blinder Mensch nimmt keine Farben
wabhr, aber hat vielleicht ein besonderes Gehor oder Tastvermdgen. Ein
tauber Mensch hort nicht, was von hinten auf ihn zukommt, und wird
unsicher und misstrauisch.

Zundchst sollte man alle derartigen Beobachtungen wertfrei zur Kenntnis
nehmen. Bei einer Klientenbesprechung kommen dann viele solcher Tat-
sachen zusammen und ergeben ein charakteristisches Bild des Menschen.
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Einerseits vermeidet man ein zu schnelles Urteil, andererseits versteht man
einen Menschen besser, gerade wenn man auch seine Einschrinkungen
beriicksichtigt.

2 Das Lebendige: Der Atherleib oder Lebensleib

Im Heilpddagogischen Kurs geht es maBgeblich um den Atherleib oder
Lebensleib «unvollstindig entwickelte[r]» Kinder (ebd., S. 13).

Der Atherleib ist mit den Giblichen Sinnen nicht wahrnehmbar, er ist ei-
gentlich ein kosmisches Abbild im Menschen (GA 212, S. 114), ja fir
das Lebendige tiberhaupt. Darin unterscheidet sich eine wachstums- und
vermehrungsfahige Zelle von einem Stein oder einem Kristall. Mit seinen
Lebenskréften baut der Mensch als Kind seinen Leib auf. Die Vitalitdt eines
Menschen kann man an einem gesunden Aussehen mit roten Wangen,
an einer gut durchbluteten warmen Haut usw. indirekt festmachen. Das
Wirken des Atherleibes ist an jeder Stelle des Organismus und in jedem
Organ unterschiedlich. Mit der Lebensmitte werden die vitalen Leistungen
allmahlich geringer, Herz und Lungen leisten weniger, die Haut des &lter
werdenden Menschen wird trockener, seine Knochen weniger dicht.

Lebenslang erhilt der Atherleib den Korper, regeneriert ihn zum Bei-
spiel in der Wundheilung oder wéhrend der Nacht und sorgt dafiir, dass
seine Stoffe nicht zerfallen. Wéhrend sich die Dinndarmschleimhaut
auch beim alten Menschen etwa alle drei bis sechs Tage vollstindig er-
neuert (Silbernagl et al. 2018, S. 449), sind diese Regenerationsprozesse
im Knochen oder im Gehirn geringer. So bilden der physische Leib und
der Atherleib eine gewisse Einheit, im Schlaf bleiben sie im Bett liegen,
wahrend das Geistig-Seelische auflerhalb des Leibes weilt.

Der Atherleib stammt aus dem Kosmos, nach dem Tode |6st er sich
wieder darin auf. Seine Krafte sind Kréfte der Leichte (Steiner & Wegman
GA 27, S. 27), das Lebendige nimmt den Stoffen die Schwere, wie wir an
uns selbst feststellen kénnen: Wenn wir gesund und erholt sind, spiiren
wir normalerweise unser Korpergewicht beim Gehen nicht. Mit den Kréaf-
ten des Atherleibes erhalten die physischen Substanzen eine neue Quali-
tit, sie werden zur lebenden Substanz. Zu den Wirkungen des Atherleibes
gehort es, dass Substanzen im Stoffwechsel permanent zirkulieren, um-
gebaut und verwandelt werden konnen. Auch wenn zum Beispiel Zucker
zu Wdrme «verbrannt> wird, sind die Endprodukte kein Abfall, sondern
daraus entstehen im Stoffwechsel neue Substanzen.
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3 Die Entwicklung des Atherleibes
im Verlauf der Kindheit und die Schulreife

Am groBten sind die Lebenskrifte des Atherleibes in der Schwangerschaft
und gleich nach der Geburt. In den ersten sieben Jahren wirken sie im
korperlichen Wachstum, nie wieder wachst man so schnell wie als kleiner
Sdugling. Bis zum Zeitpunkt von 6 bis 7 Jahren lebt und lernt das Kind
noch weitgehend unbewusst aus den Kraften der Nachahmung, es ahmt
ein sinnvolles Handeln und gute Gewohnheiten in seiner Umgebung nach
und macht sie sich zu eigen, zum Beispiel, wie seine Eltern aufrecht gehen
und miteinander sprechen. Ein Teil dieser Krafte 16st sich allmahlich aus
dem rein organischen Wachstum heraus: Mit etwa 3 Jahren entwickelt das
Kind die Fahigkeit zum eigenen Denken als Vorbereitung des ersten Be-
wusstseins als Selbst. Mit dem 7. Lebensjahr kommt es zu einem radikalen
Wandel: AuRerlich sichtbar am Zahnwechsel, dndert sich die ganze Kon-
figuration der Lebenskrifte. Die bisher im Wachstum gebundenen Kréfte
werden nun zur Fihigkeit des eigenstindigen Denkens und des bewussten
Willens zum Lernen, vor allem vom Lehrer.

Zugleich kann sich das Kind in Zeit und Raum orientieren, es weil} zum
Beispiel bewusst den Unterschied von «vorn> und <hinten>, von <heute>,
«gestern> und <morgen>. Es kann Zukunftspldne machen, zum Beispiel
wiinschen, wohin es in den Ferien fahren mochte. Die Orientierung im
Raum geht mit dem bewussten Erfassen von Mengen einher, beides er-
moglicht eine neue Vorstellung von der Welt und Orientierung in ihr. Mit
anderen Worten wird das Kind schulfihig. So hat der Atherleib zwei un-
terschiedliche Funktionen: Weiterhin werden die Wachstums- und Rege-
nerationskrifte gebraucht, ein Teil von ihnen wird zu Denkkréften umge-
wandelt.
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4 Der Atherleib des Kindes mit Férderbedarf
und die Paddagogik der Gewohnheiten

Bei den heilpddagogischen Konstitutionsbildern (vgl. die Beitrdge von
Dahlhaus, Kalwitz und Niemeijer in diesem Band) und den vorgestellten
Kindern beschrieb Steiner vor allem den Atherleib als «minderwertig»'.
Zum Beispiel sind die Organe auf der Lebensebene bei der Epilepsie zu
fest und reagieren zu starr — oder sie sind zu durchldssig beim hypersensi-
blen «hysterischen» Kind. Andere Kinder haben Stérungen des Wachstums
(GA 317, S. 116). An der Starkung und Stabilisierung des Atherleibes set-
zen die therapeutischen Bemiihungen an, und zwar besonders durch die
Wiederholungen. Wiederholungen sind ein Charakteristikum des Atherlei-
bes (GA 107, S. 95). Typisch ist es, wie Steiner das «immer wieder und
wiederum» betont (z.B. GA 317, S. 90). Zentral in der Erziehung und be-
sonders in der Heilpddagogik ist die Bildung von guten Gewohnheiten und
Ritualen: Die Erinnerungen prigen sich dem Atherleib ein und wirken am
Aufbau des Leibes mit. Ein strukturiertes Leben gibt Ordnung, Sicherheit
und Urvertrauen (Eisenmeier 2001). Beim kleinen Kind geschieht das un-
bewusst, beim Schulkind wirkt der Lehrer durch die Gewohnheit auf den
Willen und die Erinnerungskraft (GA 293, S. 130). Bewusste Wiederholung
starkt den Willen, unbewusste das Gefiihl (ebd., S. 84 f.).

5 Das Seelische und sein Wirken: Der Astralleib

Als weiteres Glied des Menschen beschrieb Rudolf Steiner das Seelische,
den Astralleib oder Seelenleib. Der Astralleib ist als «Sternenleib» («astra»
lat. = Gesamtheit der Sternenwelt) kosmischen Ursprungs, aus dieser Re-
gion kommt der Mensch zur Geburt, zur «Inkarnation» (GA 205, S. 107).
Seine weisheitsvollen Krifte formen vor der Geburt die geistige Grundge-
stalt, die Vorbilder fur den Leib (GA 13, S. 85). Sie wirken zunachst in der
Schwangerschaft und der friihen Kindheit von aullen im Aufbau des Leibes.
Das wird jede Nacht im Schlaf wieder aufgefrischt, ohne dass der Mensch
das bewusst erleben kann. Mit diesem Bewusstsein kann der Padagoge die

1 Manche Formulierungen Steiners entsprechen dem Sprachgebrauch von vor 100 Jahren
und kénnen missverstanden werden. Sie sind in keiner Weise als wertend oder gar ab-
wertend zu verstehen (vgl. Kummer 2014): hm ging es in erster Linie um Charakterisie-
rung und Therapie. So hatte er einen grundsatzlichen und uneingeschréankten therapeu-
tischen Optimismus bei dem Kind mit schwerstem Hydrozephalus, auch wenn die Lage
verzweifelt schien (vgl. auch den Kommentar in der Neuauflage von GA 317, S. 375 ff.).
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«richtige Haltung gegeniiber dem Kinde» und eine «kosmische religitse
Einstellung» (GA 317, S. 34) bekommen.

Auch der Astralleib ist mit den Sinnen nicht wahrzunehmen, seine Wir-
kungen im Leben aber schon: Zum Astralleib gehoren alle unsere seeli-
schen AuBerungen: Freude und Leid, unsere Vorlieben und Neigungen,
Sympathie und Antipathie, unsere Triebe, Begierden und Leidenschaften.
Das Seelische ist im Luftorganismus des Menschen zu Hause: Zum Beispiel
halten wir bei einer Anspannung den Atem an oder seufzen ausatmend vor
Erleichterung. Im Erleben wird uns die Welt bewusst (GA 9, S. 58 f.). So ist
der Astralleib notwendig, um die Wahrnehmungen unserer Sinne empfin-
den zu kénnen, wenn wir an einer Blume riechen oder eine wohlschme-
ckende Speise essen. So hat auch der Astralleib zwei Richtungen seiner
Wirksamkeit: in der kosmischen Weisheit des leiblichen Gefiiges und die
seelischen Empfindungen, sein Seelenleben.

6 Die Entwicklung des Seelischen in Kindheit und Jugend

Mit dem ersten Atemzug bei der Geburt wird das Kind ein Erdenbiirger.
Dann wirkt der Astralleib in der Luft und zeigt seine seelischen Seiten.
Zum Beispiel kann der Sdugling mit drgerlichem Schreien sein Missfallen
ausdriicken oder mit einem Lacheln sein Wohlbefinden. Mit etwa drei Jah-
ren zieht der Astralleib noch weiter in den Leib ein, es entsteht in Anfan-
gen das erste Bewusstsein, ein Anzeichen ist der Trotz. Das Kind sagt nun
bewusst «Ich» zu sich (GA 34, S. 132 f.) und kann sich erstmals erinnern.
Der Astralleib vermittelt das Bewusstsein. Er ist aber noch nicht frei und
bildet beim kleinen Kind mit dem Ich eine Einheit. Das eigentliche Selbst-
bewusstsein entsteht spdter und ist an die Entwicklung des Ich gebunden
(GA 13, S.376).

Zwischen der Schulreife mit etwa 7 Jahren und der Geschlechtsreife mit
14 Jahren? entwickelt das Kind die Fahigkeit zum eigenstdndigen Fiihlen,
mit ungefdhr 12 Jahren kommt es zur «Atemreife» (GA 317, S. 20) als
Grundlage fir ein eigenstdndiges Seelenleben. Dabei wird erstmals zwi-
schen dem Puls und der Atmung ein relativ konstantes Zahlenverhiltnis
von anndhernd 4 Herzschldgen zu einem Atemzug erreicht. Mit der Ge-
schlechtsreife wird das Seelische frei und selbststandig (GA 34, S. 322 f.),
der Jugendliche entwickelt nun seine eigenen Anschauungen, oft andere

2 Diese Zeiten haben sich zwar durch die Akzeleration verschoben, gelten im Prinzip aber
immer noch.
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als seine Eltern, und beginnt einen eigenen Weg in die Welt zu suchen.
Steiner spricht davon, dass der Astralleib nun frei wird (GA 107, S. 314).

7 Der Astralleib und sein Wirken im Korper

Neben dem seelischen Leben ist der Astralleib in der Formung des Leibes
tatig. Er gibt dem nur wachsenden Lebendigen seine Strukturierung. Alle
strukturierenden und regulierenden Funktionen im Stoffwechsel, jede plas-
tische Gestaltung der Kérperformen zeigen die Wirkung des Astralleibes.
Sein typisches Organ ist das Nervensystem (Steiner & Wegman GA 27,
S. 41 f.), aber auch die vielen Regelkreise im Gehirn, der komplizierte
Hormonhaushalt oder der Tages-Nacht-Zyklus. Alle diese Tatigkeiten stam-
men aus der Harmonie des Kosmos, die zum Beispiel im Sonnensystem
sichtbar ist.

Ahnlich wie ein Bildhauer eine Plastik aus einem grofen Steinblock he-
rausschldgt und dabei viel vom Stein wegnimmt, beruhen alle Tatigkeiten
des Astralleibes auf der Form-Tendenz und dem Abbau (ebd., S. 17). An
der abendlichen Midigkeit wird das Ergebnis der abbauenden Arbeit des
Astralleibes sichtbar, der Mensch muss seine Krdfte im Schlaf regenerieren.
Diese abbauende Funktion des Astralleibes ist notwendig fiir alle Kérper-
funktionen: Jede Drisentdtigkeit, sei es nach aufen als Schweil3, in den
Magen-Darm-Trakt fir die Verdauung oder nach innen in den Hormon-
stoffwechsel beruht auf Absonderung und Ausscheidung. Deutlich wird
das daran, dass viele Hormone oder Transmittersubstanzen im Stoffwech-
sel dadurch aktiv werden, dass von einem grélleren Molekiil Teile abge-
trennt werden, sodass dann das wirksame Hormon oder Enzym freigelegt
wird. Dieses Wirken des Astralleibes im unteren Menschen wird erstmals
im Heilpddagogischen Kurs dargestellt (siehe unten): Im oberen und im
unteren Teil des Menschen stehen sich polarisch zwei gespiegelte Wesen-
heiten gegentiber, also ein oberer und ein unterer Astralleib, Ich usw. (siehe
unten).

8 Das Wirken des Astralleibes
bei den vorgestellten Kindern

Das konkrete Wirken des Astralleibes ist Teil der Thematik im zweiten Teil
des Kurses bei den vorgestellten Kindern: Zum Beispiel ist der Astralleib
von Robert schwach, er hat nicht nur einen Kleinwuchs, vor allem ein Pro-
blem mit dem Abbau in Darm und Gehirn. Bei Willfried kann der eigene
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Astralleib den notwendigen Abbau nicht leisten, er entwickelt den Hydro-
zephalus. Lores Astralleib kann am Tage nicht richtig wirken, so ndsst sie
tagstber ein.

9  Das Ich des Menschen, seine geistige Individualitat

An vielen Stellen spricht Steiner von der einzigartigen geistigen Indivi-
dualitdt eines jeden Menschen. Sie ist es, die hinter allen beschriebenen
Entwicklungsschritten steht. Das eigentliche Ich des Menschen geht durch
viele Inkarnationen friherer Erdenleben hindurch, von denen man aber
kein Bewusstsein hat. Dieses Ich sucht sich eine bestimmte Familie und
einen Lebensumkreis aus, in den es sich inkarnieren méchte. Dazu gehort
auch der leibliche Erbstrom der Eltern und der Vorfahren. In aller Kiirze
gesagt, kann dazu auch eine Inkarnation als ein «unvollstandig» entwickel-
tes Kind gehdren, also eine Inkarnation als behinderter Mensch (GA 317,
S. 13 f., S. 22 ff.). Steiner legt daher grofSten Wert darauf, dass die Heil-
padagogen eine Ahnung vom Schicksal der ihnen anvertrauten Menschen
entwickeln. Dazu gehort selbstverstandlich die absolute Hochachtung vor
ihrer Personlichkeit und dem, was sie leisten. Er spricht davon, dass ein
Junge ein Genie der Tat sein kann (ebd., S. 106).

Das, was wir als Ich in uns selbst empfinden, ist nur ein Abglanz ei-
nes wahren geistigen Ich (GA 17, S. 94 ff.). Der Mensch kann sich be-
wusst durch Ubungen bemiihen, seine Personlichkeit weiterzuentwickeln
(GA 13, S. 309 ff.), dann kann sich das Ich dem héheren Ich anndhern.

9.1 Die Entwicklung des Ich: Das kleine Kind und die Nachahmung

In der Schwangerschaft sind die Hiillen des Kindes, besonders die Pla-
zenta, eine Leistung des Ich. Mit der Geburt haben sie ihre Aufgabe erfiillt.
Der Mensch und sein physischer Leib werden geboren. Seelisch ist das
kleine Kind ganz an die Umwelt hingegeben, offen fiir alle Umweltein-
flisse, ohne Grenze zwischen sich und der Umgebung. So lebt die ganze
Welt im Kind (GA 311, S. 21 f.): Als Ganzes macht es alle Vorgédnge der
Welt unmittelbar wie intuitiv mit, es ahmt die Welt tief unbewusst nach.
Bis in den Aufbau seines Leibes ist es ein nachahmendes Wesen und wird
wie seine Umgebung. In der Nachahmung seiner Eltern erwirbt es Gehen,
Sprechen und Denken als menschliche Grundfdhigkeiten (GA 34, S. 324).
Die Sprache hatte es schon im Mutterleib gehort. Mit den Sinnen ist das
Kind im Gesprdch mit allem, was es an seinen Mitmenschen erlebt (Lavec-
chia 2022, S. 27 f.) und erfahrt die Ordnung der Welt als Ganzes. Beson-
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ders ausgepragt ist diese Fahigkeit bei Kindern mit einem Down-Syndrom
(Konig 1980, S. 191). Wie aktiv der kleine Sdugling in der Nachahmung
agiert, kam in einer wissenschaftlichen Studie heraus: Die Augenbewegun-
gen eines Sduglings mit sieben Monaten korrelieren mit der Intelligenz des
Kindes mit 11 Jahren (Rose et al. 2012).

9.2 Das erste Ich-Bewusstsein und die weitere Entwicklung

Die Entwicklung zur ersten eigenen Ich-Empfindung braucht etwa drei
Jahre, dann erobert sich das Kind das erste eigene Ich-Gefiihl. Steiner zi-
tiert den Dichter Jean Paul, der dieses Erlebnis im «Allerheiligsten» des
Menschen schildert (GA 9, S. 48). Mehrfach spricht Steiner im Heilpada-
gogischen Kurs von der Bedeutung dieses Zeitpunkts (GA 317, S. 156,
S. 168 f., S. 183). Ich und Astralleib zu diesem Zeitpunkt sind noch mit-
einander verbunden (ebd., S. 46 f.). So duBert sich das Seelische stark zu-
sammen mit der Personlichkeit, zum Beispiel im Trotz (Kummer 2006).
Die gédngige Kinderpsychologie spricht zwar vom Kern-Selbst und dem
Empfinden des Selbst gegeniiber dem Anderen, aber nicht vom Ich und
seiner geistigen Dimension (Stern 2010, S. 104 ff.). Damit beschreibt sie
den Astralleib, aber nicht das Ich in Steiners Sinn.

In der «normalen» Waldorfpadagogik spielt neben der bereits erwdhnten
Schulreife auch der sogenannte «Rubikon» mit 9 Jahren (GA 294, S. 118)
eine wichtige Rolle: Nun greift das Ich in den Leib ein (GA 313, S. 71). Das
Kind erlebt sich in seiner vollen Tragweite als eigenstandige Personlichkeit.
Als Ich empfindet es sich getrennt von den anderen Menschen. Dieser Ab-
stand wird als Einsamkeit erlebt. Steiner erwdhnt diesen Schritt im Heilpa-
dagogischen Kurs nicht — ein Grund kann sein, dass die «unvollstandige
Entwicklung» betrachtet wird, bei der die Trennung zwischen sich und der
Welt zwar erlebt wird, aber weniger bewusst.

Nach der beschriebenen «Atemreife» mit etwa 12 Jahren ist der nachste
Schritt die «Erdenreife» mit etwa 14 Jahren: Der Mensch wird «eindrucks-
fahig gegeniiber der Umgebung» (GA 317, S. 20 f.). Damit wird der As-
tralleib, das seelische Leben des Jugendlichen, frei. Der Mensch empfindet
sich als bewusst fiihlendes Wesen und dul8ert das auch. Allmahlich entwi-
ckelt sich nun das Ich des Menschen, setzt sich mit der Welt auseinander
und sucht sich seinen Platz in ihr, zum Beispiel im Beruf. Dazu gehért die
«Unterabteilung» der Geschlechtsreife. Sogar bei einem kastrierten Jungen
drangt Steiner darauf, dass er zur seelischen Geschlechtsreife kommt und
sich voll auf der Erde fuhlt (ebd., S. 165 f.). Frei wird das irdische Ich des
Menschen erst mit etwa 21 Jahren, und der Mensch kann die moralische
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Verantwortung flir seine Handlungen Gbernehmen; er wird volljahrig und
zugleich juristisch voll straffahig.

9.3 Das Ich des Menschen: Punkt und Umkreis

Geistig leben wir als wacher Mensch in der Welt, im Umkreis (Neider
2009) und im Gesprach mit der Welt in den Sinnen (Lavecchia 2022,
S. 27 ff.). So zeichnet Steiner in seiner Tafelzeichnung (Tafel 14) das Ich
am Tage als gelben Umkreis. In seiner Vorstellung von sich selbst fiihlt sich
der Mensch im Alltag aber als Ich-Punkt in sich (Denger 2010). In der
zentralen Punkt-Kreis-Meditation (GA 317, S. 172, Tafel 14) kann der Er-
zieher dieses Ich als Punkt und als Kreis Giben. Das wird zur Grundlage der
Selbsterkenntnis und der heilpddagogischen Kompetenz.? Der Weg dazu
ist, die Beziehung zum Gottlichen am Abend und am Morgen zu medi-
tieren. Der moderne Mensch hat oft ein Ubersteigertes Ich-Empfinden als
Punkt. Steiner vergleicht das damit, dass man sein Ich auf dem Arm tragt
und es «zdrtlich herzt» (ebd., S. 204). So ist dieses Tages-Ich nur teilweise
entwickelt, Steiner nennt es ein «Baby» (ebd.).

9.4 Das voriibergehende AuRen-Ich in der kindlichen Entwicklung

Im Rahmen seiner Entwicklung macht das Kind in der Regel einen schein-
baren Umweg, bis es das erste Ich-Geflihl mit drei Jahren entwickelt. Vo-
ribergehend sucht es sich Gegenstdnde in seiner Umgebung, in denen es
sich selbst wie ein Ich empfindet. Dieses AufSen-Ich kann eine Puppe sein.
Diese wird dabei vorlibergehend zum Ersatz einer inneren Empfindung als
Ich und dient als «Ubergangsobjekt» (Ogden 2021). Auch wenn es schon
«Ich» zu sich sagt, schimpft es die Puppe, wenn es selbst unartig war. Da-
ran entwickelt das Kind allméhlich seine innere Ich-Vorstellung, zunédchst
aul8erhalb seiner selbst.

Dieses vorlibergehende Selbstgefiihl als AuRen-Ich kann bei manchen
Menschen mit Hilfsbedarf langer fortbestehen. Auch wenn sie die eigene
Personlichkeit empfinden, konnen sie sich zugleich als Teil der Umwelt
fuhlen. So bestehen beide Formen des Ich-Bewusstseins nebeneinander,
ein zentrales Alltags-Ich und ein ganz peripher lebendes, das sich zu ver-
lieren droht. Dann identifizieren sich diese Menschen mit Puppen oder
Schmusetieren zur Stabilisierung ihres Ich-Gefiihls. Vergleichbar damit
ist die Situation des tGberempfindlichen «hysterischen» Kindes: Bei ihm
kommt eine abnorme Durchlassigkeit fiir alles AuRere und eine abnorme

3 Siehe dazu den Beitrag von Pichler in diesem Band.
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Verletztheit hinzu.* Ahnliches gilt fiir Menschen mit Autismus, die die Welt
nicht verstehen und in ihr handeln konnen (Kummer 2024).

10 Die hoheren geistigen Dimensionen des Menschen
und das «Padagogische Gesetz»

Eine noch h&here Dimension spricht Steiner mit dem Geistselbst im 2.
Vortrag (GA 317, S. 26 ff.) und im 9. Vortrag (ebd., S. 144 ff.) an. Er formu-
liert ein allgemeines «Pddagogisches Gesetz» (ebd., S. 35): Die geistigen
Glieder eines Erziehers wirken auf das nachstniedrigere Wesensglied des
Kindes.®

Steiner weckt das Bewusstsein dafiir, dass der Erzieher hohere geistige
Wesen an der Therapie beteiligen kann, zum Beispiel die Erzengel in einer
geformten Sprache (ebd., S. 158 f.), wie bei dem zuriickgebliebenen Hans
(ebd., S. 183). Steiner ist die Dimension seiner Ausfiihrungen sehr bewusst,
ist doch das Geistselbst erst in den Anfdngen leise entwickelt (GA 293,
S. 80 ff.). Im 11. Vortrag weitet Steiner seine Darstellung bis zum Geistes-
mensch, zur kosmischen Wirkung der Planeten (GA 317, S. 187 f.) und des
Tierkreises. Mit dieser umfassenden Sicht geht die Erweiterung der Punkt-
Kreis-Meditation einher: Punkt und Kreis, Zentrum und Peripherie sind
ineinander und zuriick zu verwandeln (ebd., S. 194). Bei erwachsenen
betreuten Menschen wird ein anderer Aspekt wichtig: Statt der Wirkung
des hoheren Wesensgliedes im Betreuer wirkt nun der horizontale Kontakt
«auf Augenhdhe» (Dackweiler 2010), die Beziehung von Ich zu Ich in ei-
ner ethischen Gestaltung (Fischer 2022).

10.1 Der Schlaf und die Traume:
Astralleib und Ich sind aufSerhalb des Leibes

Beim Einschlafen verliert der Mensch das Bewusstsein von sich und der
Welt. Ich und Astralleib verlassen den Kérper und erleben die Welt des
Geistes. Der Physische Leib und der Atherleib «bleiben im Bett liegen»
(GA 212, S. 160 f.). Der Atherleib regeneriert den Physischen Leib, der
Astralleib ldsst als kosmischer Leib von aullen die Vorbilder dafiir wirk-
sam werden (GA 13, S. 85), wichtig ist vor allem die Tiefschlafphase (Nai-
man 2017). In den Traumphasen ist die Schlaftiefe geringer, der Mensch
bekommt eine lockere Verbindung mit dem Leib (GA 13, S. 91). Chao-

4 Vgl. dazu den Beitrag von Dahlhaus in diesem Band.
5  Siehe hierzu den Beitrag von Edlund in diesem Band.
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tische Traumbilder entstehen als Reminiszenzen des Tages. Dabei schei-
nen die hinteren Rindenanteile des GroB8hirns (Sara 2017) besonders aktiv
zu sein, in denen Bilder gespiegelt werden. So spielen die Traume eine
entscheidende Rolle fiir die Erinnerung, worauf schon Steiner hinwies
(GA 225, S. 174). Die Heilpadagogen sollen sich die Traume erzéhlen las-
sen (GA 317, S. 143), um einen Eindruck von der Phantasie des Kindes zu
bekommen.

Jeden Morgen ziehen Ich und Astralleib nach der Bewusstlosigkeit der
Nacht wieder in den Leib ein. Im Aufwachen sind wir sogleich orientiert:
Dabei spielen sich zwei Schritte ab: Wir erleben uns unmittelbar im Leib
als anwesend, als konstante individuelle Personlichkeit — und konnen un-
mittelbar in Beziehung zur Welt treten: Wir erkennen und verstehen die
Welt um uns herum, spiiren ihre Kréfte wie die Schwerkraft und kénnen
in ihr wirken. Die Unterbrechung durch den Schlaf und das Wiederein-
tauchen in den Leib beim Erwachen sind sogar die Grundlage des Ich-
Bewusstseins (GA 236, S. 102). Dieser Prozess ist zum Beispiel bei der
Epilepsie (GA 317, S. 54) oder der Hysterie (ebd., S. 70 f.) gestort (siehe
den Beitrag von Dahlhaus in diesem Band).

10.2 Die tdtige Ich-Organisation im Leib, ihre unmittelbare
Beziehung zur Welt und ihre Wirkung in der Warme

Im Heilpddagogischen Kurs spricht Steiner Uberwiegend von der Ich-
Organisation. Mit ihr ist das Ich im Organismus téatig und sorgt fiir eine
ausgewogene Balance aller Vorgange, zum Beispiel zwischen Aufbau und
Abbau (Steiner & Wegman GA 27, S. 17), zwischen gesunder Bewegung
und Lahmung (ebd., S. 23). Ein iibermdRiger Abbau kann zu degenerativen
Krankheiten wie Bluthochdruck oder Gelenkabnutzung (Arthrosen) fiihren,
ein Ubermédliger ungesteuerter Aufbau zu Wucherungen, zum Beispiel zu
Polypen des Nasen-Rachenraums (GA 317, S. 181) oder gar zu Tumoren.

Immer wieder spricht Steiner davon, dass der Wille und das Ich auf den
Bahnen des Blutes (GA 293, S. 191) und der Warme (GA 316, S. 18) wirken
und unmittelbar in den Leib eingreifen: «Wenn Sie anfangen zu begreifen,
dass die Beziehung unserer Ich-Organisation [...] nicht eine physische,
sondern eine magische ist, dann haben Sie sehr viel gewonnen.» (GA 317,
S. 50) Auch die Beziehung des Menschen in seiner Ich-Organisation zu
den Elementen der Welt ist direkt und unmittelbar (ebd., S. 48 f.). Im Ele-
ment Erde leben wir als aufrecht gehende Menschen, im Element Wasser
im Gleichgewicht und im Element Luft mit unserem Bewusstsein.
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11 Denken, Fiihlen und Wollen und die Bedeutung
der Mitte im menschlichen Organismus —
der dreigliedrige Mensch

Im 5. Vortrag entwickelt Steiner einen ganz neuen Aspekt des Menschen-
bildes: den Gegensatz des oberen und des unteren Menschen und seine
rhythmische Mitte. Dabei fligt er alle vier bisher betrachteten geistigen
Glieder, den Physischen Leib, den Atherleib, den Astralleib und die Ich-
Organisation mit der Idee der Dreigliederung des menschlichen Organis-
mus zusammen. Alle vier geistigen Glieder finden sich jeweils gespiegelt
im oberen und im unteren Menschen (GA 317, Tafel 7; Grimm 2011).

Diese Idee der Dreigliederung des menschlichen Organismus hatte
Steiner erstmals im Jahr 1917 nach dreiig Jahren Forschung vorgestellt
(GA 21). Thren Funktionen nach benennt Steiner drei Systeme: Das «Ner-
vensystem» und das Denken, das «Rhythmische System» und das Fiihlen
mit den Hauptorganen Herz und Lunge, und das «Stoffwechsel-Gliedma-
Rensystem» mit dem Willen. Oft vergleicht Steiner den menschlichen Or-
ganismus mit den drei Bereichen einer umgekehrten Pflanze: Der erho-
bene kompakte Kopf oben entspricht der harten festen Wurzel im Boden
unten. Der zum Himmel nach oben weisenden Bliite mit ihren Befruch-
tungsorganen entsprechen die Verdauungs- und Fortpflanzungs- und Be-
wegungsorgane im unteren Menschen.

12 Das bewusste Denken und das Nerven-Sinnes-System

Mit den Kréften des Denkens und des Bewusstseins erfasst der Mensch
die Welt und entwickelt Vorstellungen, welche Handlungen er ausfiihren
mochte. Das gehort zum Bereich des oberen Menschen. Mit den Glied-
mafen im Bereich des unteren Menschen wird dieses Handeln dann aktiv
ausgefiihrt.

Das bewusste logische Denken ist zweifellos eine Fahigkeit des Gehirns,
auch wenn es eine emotionale Intelligenz gibt, die einen Bezug zum Stoff-
wechsel hat. Steiner versteht das Denken des individuellen Menschen als
einen Abglanz, einen Schatten der schopferischen Weltgedanken. Im Den-
ken formt der Mensch seine Sinneseindriicke zu Begriffen und Vorstellun-
gen, zu einem Bild der Welt. Zum Beispiel erkennen wir ein rechteckiges
Gebilde aus Holz mit einer Platte und vier Beinen darunter als einen Tisch.
Damit kénnen wir uns in der Welt zurechtfinden und denkend zum Selbst-
bewusstsein kommen.
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12.1 Die Wahrnehmungen und das Denken

Seit der Neuzeit hat sich das Verhdltnis der Menschen zur Umwelt grundle-
gend gedndert. Die Menschen kénnen abstrakt denken und fiihlen sich als
Individualitdt und freie Personlichkeit. Die vielen Sinneseindriicke miissen
im Denken zu einem «Weltbild» verarbeitet werden. Steiner nennt die-
sen Prozess ein «synthetisches» Zusammenfassen, im Gehirn flielSt alles
ineinander (GA 317, S. 16). Dazu missen Krafte aufgebracht werden, die
die Sinneseindriicke zu einem Bild reduzieren und abbauen. Das Denken
selbst braucht zwar das Gehirn als Organ, es ist aber eine rein geistige
Tatigkeit, kein materieller Prozess. So formuliert Steiner (GA 4, S. 147):
«Dem Wesenhaften, das im Denken wirkt, obliegt ein Doppeltes: Erstens
dréngt es die menschliche Organisation in deren eigener Tatigkeit zuriick,
und zweitens setzt es sich selbst an deren Stelle.»

12.2 Das Denken und die Abbauprozesse

Die genauen physiologischen Zusammenhinge der eigentlichen Denk-
inhalte im Menschen sind bisher nicht geklart. Steiner beschreibt, dass die
«wahrhaftige Nerventitigkeit Gberhaupt nicht Gegenstand der physiolo-
gischen Sinnesbeobachtung sein kann» (GA 21, S. 157). Steiners grund-
sdtzliche Aussage dazu ist, dass die eigentlichen Denkprozesse keine Le-
bensprozesse sind. Die Nerventitigkeit kann nur durch eine «Methode
der AusschlieBung» gefunden werden, ihre materielle Tatigkeit dient dazu,
«die rein geistig-seelische Wesenhaftigkeit des lebendigen Vorstellungsin-
haltes zu dem unlebendigen Vorstellen des gewohnlichen Bewusstseins»
herabzuldhmen. Das Geistige wirkt also im Gehirn nicht in gebundener
organischer Form, sondern im Denken frei (GA 313, S. 14 f.). Die norma-
len Prozesse des Geistigen sind Prozesse des Abbaus (Steiner & Wegman
GA 27, S. 17). Nicht nur missen die Sinneseindriicke zum Bild abgebaut
werden, wie beschrieben ist das Denken tiberhaupt an korperliche Abbau-
prozesse gebunden, um Geistiges entstehen zu lassen. Die dabei entste-
henden Abbauprodukte, die dhnlich denen bei der Alzheimer-Krankheit
sind, missen ausgeschieden werden, was tberwiegend in der Nacht ge-
schieht (Kummer 2019). Diesen Abbau kdnnen manche der im Kurs vorge-
stellten Kinder nicht ausreichend vollziehen, so Robert (GA 317, S. 118 f.)
und Willfried (ebd., S. 154 f.).

Die Bedeutung des intensiven Stoffwechsels im Gehirn im Zusammen-
hang mit den Denkleistungen ist nicht geklart. Das Gehirn braucht in Ruhe
als relativ kleines Organ etwa 13 % des gesamten Blutvolumens. Auch hat
es einen hohen Sauerstoffverbrauch und Bedarf an Glukose (Silbernag! et
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al. 2018, S. 212) und ist extrem empfindlich gegen Sauerstoffmangel und
Unterzuckerung. Tatsdchlich finden in ihm, verglichen mit dem Dinndarm,
nur geringe Regenerationsprozesse statt, wenn auch die Regeneration bei
Hirnverletzungen ansteigen kann. Das bestdtigt Steiners grundsdtzliche
Aussage, dass im Gehirn im Wesentlichen Abbauprozesse stattfinden. Ob
die intensiven Stoffwechselleistungen Gegenprozesse zu den geistigen
sind, ist aber seitens der Naturwissenschaft ungeklart.

12.3 Das Denken als Titigkeit des Atherleibes in der Leichte

Das Denken ist eine Fihigkeit des Atherleibes, seine Krifte sind umgewan-
delte Wachstumskréfte (siehe oben, Steiner & Wegman GA 27 S. 12). Sie
stammen aus dem Umkreis und fiihren in die Leichte (ebd., S. 21). Haufig,
wie auch im Heilpddagogischen Kurs (GA 317, S. 48 f.), beschreibt Steiner,
dass das Gehirn in der Gehirnfliissigkeit schwimmt und durch den Auftrieb
leichter wird. Das ist ein Sinnbild fiir die Leichte tiberhaupt, auch fir die
schopferische Phantasie und das Spiel. Die Phantasie zu wecken, ist eine
wesentliche padagogische Aufgabe in der Heilpddagogik (ebd., S. 126 f.).
Den Lehrern sagt Steiner: «Durchdringe dich mit Phantasiefdhigkeit, habe
den Mut zur Wahrheit, scharfe dein Geftihl fir seelische Verantwortlich-
keit.» (GA 293, S. 214) Die Phantasie zeigt sich in der Evolution im Tier-
reich: Tiere sind umso héher entwickelt, je mehr sie die Fahigkeit zum Spiel
haben (Rosslenbroich 2020, S. 23 ff.). Das gilt auch flr scheinbar niedrige
Tiere wie den Kraken (sieche Montgomery im Interview in Bleiker 2022).
Diese Phantasiekrafte aulRern sich in den Gliedmalten (GA 317, S. 142 f.).

13 Der Wille im Stoffwechsel
und sein magisches Eingreifen

Im Heilpddagogischen Kurs spricht Steiner besonders vom Willen und der
Willensschwache (ebd., S. 21 f.). Der Wille gehort zum Stoffwechsel, in
ihm ist die ganze Personlichkeit des Menschen beteiligt, aber unbewusst
schlafend (GA 293, S. 108 ff.).

13.1 Der unbewusste Wille im Stoffwechsel

Wenn wir zum Beispiel ein Glas Wasser ergreifen, haben wir das Glas im
Bewusstsein, auch die Bewegungen unseres Arms und der Hand — aber
die Vorgdnge in unseren Muskeln und Nerven sind véllig unbewusst. So
ist auch der Wille in der Nachahmung des kleinen Kindes wie schlafend
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(ebd., S. 170). Fir den Willen sind vor allem die Gliedmallen ausgebildet
(ebd., S. 157). In ihnen bleibt der Wille des Menschen lebenslang wie
«schlafend> und greift <magisch> ein (vgl. GA 317, S. 49 f.).

Gleich im ersten Vortrag spricht Steiner die Leber an, sie ist das Organ,
das die «vorgenommenen Ideen in die durch die Gliedmallen durchge-
flhrten Handlungen» umsetzt (ebd., S. 25). Auch bei der Epilepsie erwdhnt
Steiner die Leber (ebd., S. 40): Lunge, Leber und Magen miissen morgens
beim Aufwachen voll durchdrungen werden, sonst entsteht ein abnormer
Rhythmus und eine Stauung in ihnen — zum Beispiel bei der Epilepsie (vgl.
den Beitrag von Dahlhaus in diesem Band).

13.2 Der Wille in der kindlichen Bewegungsentwicklung

In seinen Handlungen stellt sich der Mensch der Welt entgegen, zum Bei-
spiel Gberwindet er als aufgerichteter Mensch die Schwerkraft. Anders ist
das bei einer Reflexantwort: Wenn ein Arzt bei einem Patienten mit dem
Reflexhammer auf die Kniesehne schldgt und das Bein hochschnellt, han-
delt die Organisation des Menschen ohne sein Zutun. Bei der Geburt ist
eine solche Reflexorganisation angeboren im Modell des Leibes (GA 317,
S. 18, S. 124). Sie war gut, um die Geburt zu erleichtern, zum Beispiel
die Drehung im Geburtskanal. In der Entwicklung muss das Kind diese
angeborenen reflexdhnlichen Bewegungsmuster abbauen und vom Ich her
durch sein eigenes gezieltes Greifen, Krabbeln und aufrechtes Gehen er-
setzen (Kummer 2006). Dabei werden standig neue Bahnen im Gehirn und
im Kleinhirn aufgebaut (Wang et al. 2014).

13.3 Der Wille und die Vorstellung vom Willen

Immer ist es zu beriicksichtigen, dass dasjenige, was wir als unseren <Wil-
len> ansehen, nur die Vorstellung von dem ist, was im Willen eigentlich
unbewusst vor sich geht: Trotz der genauen Vorstellung, wie wir ein Glas
ergreifen wollen, bleiben eben die genauen Vorgédnge innerhalb des Kor-
pers unbewusst.

Kiirzlich arbeitete der Philosoph Christian List drei Charakteristika des
freien Willens heraus (List 2021, S. 29 ff.): Der Mensch handelt aus Inten-
tionen, er kann zwischen alternativen Méglichkeiten wahlen und weil,
wie er handelt: Er hat die «kausale Kontrolle». Wie fiir Steiner sind die
zentralen «hinter den Handlungen stehenden Intentionen» entscheidend.
Steiner sprach von der «moralischen Phantasie», aus der sich der Mensch
seine Ziele schafft (GA 4, S. 147). Sie ist das Wesentliche fur den freien
Willen (ebd., S. 191 ff.). In der Wissenschaft ist es inzwischen etwas kla-
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rer geworden, dass der Wille des Menschen eine andere Dimension hat
als die Vorstellung von ihm im Nervensystem. Der Mensch ist nicht durch
sein Gehirn vorbestimmt, sodass es den freien Willen wirklich gibt (Kalwitz
2013). Hierzu gab es eine naturwissenschaftliche Diskussion: Weil im EEG
das elektrische Bereitschaftspotenzial frither nachweisbar als der Impuls
zur Handlung ist, nahm man an, der Mensch sei vom Gehirn gesteuert und
habe keinen freien Willen. Diese Verzogerung klarte sich dadurch, dass
das EEG die Verdnderungen bei der Vorstellung des Willens anzeigt, nicht
den eigentlichen Handlungsimpuls. So kann ein Mensch binnen 200 msec
eine bereits vorgestellte Tat noch dndern (Elsas 2016).

13.4 Zur Unterstlitzung des Willens
bei Menschen mit Assistenzbedarf

Steiner rechnet einen grof8en Teil der Einschrankungen von Menschen mit
Behinderungen zu den Willensproblemen (GA 317, S. 21 f.): Das zeigt er bei
den typischen Konstitutionen wie dem «schwachsinnig erschein[enden]»
Kind. Hier kénnen die Ich-Organisation und die anderen Glieder nicht
richtig in den zu dichten Leib eingreifen (ebd., S. 96 f.). Bei dem 16 Jahre
alten Lothar stemmen sich Atherleib und physischer Leib gegen seine In-
tentionen, seine Interessen bleiben «in der Kopforganisation» und kom-
men nicht in die Gliedmalien. So braucht er eineinhalb Stunden fiir eine
Rechenaufgabe und schafft es nicht, einen neuen Film fiir seine Kamera zu
holen (ebd., S. 163).

Das gilt im Prinzip fir jede Erziehung: Man muss auf die leisen Motive
im Willen wirken (GA 293, S. 82 f.) und Impulse durch die Wiederholung
setzen. So spricht Steiner oft davon, dass der Erzieher «immer und immer
wieder» tdtig werden muss (ebd., S. 77; vgl. auch dhnlich S. 93 f.). Ein
wesentliches Mittel kann die Konversation sein, in der man die Phanta-
sie wecken kann (ebd., S. 110 f.). Eine weitere Hilfe kann es bedeuten,
dass heilpadagogische und sozialtherapeutische Einrichtungen versuchen,
durch einen regelmaligen, strukturierten Tageslauf ihren Mitarbeitern und
Bewohnern eine Orientierung und Struktur zu geben. Diesen Tageslauf
kann man dem Klavieriiben vergleichen: Man iibt so lange, bis die Finger
aus der Gewohnheit wie von selbst Gber die Tasten fliegen. Damit wird das
eigentliche Handeln frei.
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14 Das mittlere Rhythmische System und das Fiihlen

Rhythmen gehoren zu allen Lebensduflerungen des Menschen und zu sei-
nem inneren Gleichgewicht (Furst 2020, S. 337 ff.). Anders als die Wissen-
schaft seiner und unserer Zeit betrachtete Steiner ein eigenes Rhythmisches
System als wesentlichen Anteil des Menschen, es durchzieht den ganzen
Organismus und hat eine zentrale Bedeutung fiir die Gesundheit.

14.1 Der Ausgleich im funktionellen Rhythmischen System

Die rhythmische Organisation bildet die Mitte zwischen dem oberen
Nerven-Sinnesmenschen und dem unteren Stoffwechselmenschen. «Das
rhythmische System ist halb Kopf, halb Stoffwechsel-GliedmaBen-System. »
(GA 317, S. 85) So stehen sich Ruhe und Aktivitat, Beschleunigung und
Verlangsamung gegeniiber. Einmal hat der eine Anteil, ein anderes Mal der
andere Anteil die Oberhand: Das formende und «antipathisch» wirkende
Nerven-Sinnes-System und das verdauende und auflésende Stoffwechsel-
Gliedmaliensystem stehen sich «polar» gegeniiber. Alles findet seinen Aus-
gleich im Hin- und Herschwingen der Extreme: zwischen dem scharfen
Beobachten und wachen Denken einerseits und dem in den Einzelhei-
ten unbewussten Handeln andererseits. Als Ergebnis kommt es zu einem
fihlenden Wahrnehmen der Welt, mal mehr wach wie im Nervensystem,
mal mehr schlafend wie im Stoffwechsel. Steiner legt daher den Sitz des
Fihlens in das Rhythmische System (GA 21, S. 150 ff.), was fiir die Atmung
von der modernen Wissenschaft bestétigt wird (Homma & Masaoka 2008).
Furcht und Angst lassen den Atem stocken und verhdrten, freudiges Lachen
[0st. So ist der Bewusstseinszustand des Menschen beim Fiihlen in der
Mitte traumend (GA 293, S. 107).

14.2 Die sichtbaren Hauptorgane des Rhythmischen Systems

Als funktionelles System kann man das Rhythmische System nicht sehen,
nur seine Wirkungen. Die sichtbaren rhythmischen Organe wie Herz und
Lunge gehdren wie alles, was stofflich in Erscheinung tritt, zum Stoffwech-
sel (GA317,S.17). Eigentlich gibt es keine Korperregion, kein Organ ohne
Rhythmen. Das Rhythmische System ist daher nur besonders betont im
Bereich des Brustkorbs mit Herz und Lunge, die die Mitte des Organismus
bilden. Das Herz schwingt hin und her zwischen Anspannung (Systole)
und Entspannung (Diastole). Es nimmt selbst seine Blutfiillung wahr (Sil-
bernagl et al. 2018, S. 194) und hat unterschiedliche Rhythmusgeber im
Bereich des rechten Herzvorhofs, die die Herzaktion beeinflussen. Ebenso
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nimmt die Lunge selbst ihre Dehnung wahr (ebd., S. 154). Viele rhythmi-
sche Prozesse hat auch das Nervensystem mit seinen Entladungen, sichtbar
im EEG. Im Ohr werden rhythmische Schwingungen unmittelbar empfun-
den und kommen mittels des Nervensystems zum Bewusstsein.

Schon in der allerersten Embryonalentwicklung pulsieren die spéteren
BlutgefdlRe in Rhythmen (Furst 2020, S. 41 ff.), so sagte Steiner, aus Rhyth-
mus werde das Herz plastiziert (GA 203, S. 152). Rhythmische Fahigkeiten
hat schon der Sdugling mit der Geburt, beim Trinken an der Brust oder in
der Verdauung. Funktionell organisch wird das Rhythmische System erst
in der Schulzeit ausgebildet. Mit der erwdhnten Atemreife (GA 317, S. 20)
wird zugleich die Gefiihlsfihigkeit des Kindes auf eine andere Stufe geho-
ben (siehe oben).

Wesentlich ist, dass das Rhythmische System nicht ermidet (GA 311,
S. 118), so kann es seine ausgleichende Wirkung immerfort ausiiben und
braucht keine Pause zur Erholung. Im Gegenteil zeigt die Erfahrung, dass
rhythmische Ubungen auch nach einer ermiidenden Wanderung zur Er-
holung fiihren. Das Rhythmische System der Frau ist oft biologisch besser
entwickelt als das des Mannes. Frauen kdnnen oft Belastungen besser kom-
pensieren, der Monatszyklus schafft einen rhythmischen Wechsel von Auf-
bau und Abbau in einem flexiblen Regenerieren und Umgestalten. Steiner
weist darauf hin, dass die Muttermilch nach der Geburt aus der Region des
Rhythmischen Systems komme (GA 317, S. 200).

14.3 Das Fehlen der rhythmischen Mitte

Bei den polaren heilpddagogischen Konstitutionen von «Epilepsie» und
«Hysterie, von «Schwefelreichtum» und «Schwefelarmut», von «Schwach-
sinn» und «maniakalischem Verhalten» sind die rhythmischen Funktionen
beeintrachtigt. Diesen Menschen mit ihren Einseitigkeiten fehlt eine aus-
gleichende rhythmische Mitte. Die meisten im Heilpddagogischen Kurs
vorgestellten Kinder haben zudem die Stufe des Rhythmischen Systems
mit Atemreife noch nicht erreicht, es geht noch um Entwicklungen, die
im ersten Jahrsiebt zu leisten sind. Das ist zum Beispiel die Fiihrung des
Kopfsystems und die Beherrschung des Gliedmafensystems (ebd., S. 102).
Ein Missverhaltnis von Kopf und Gliedmafen besteht zum Beispiel beim
Hydrozephalus (ebd., S. 137), bei der «ungebardigen» Lore (ebd., S. 157)
hingegen dominieren die Gliedmalen (ebd., S. 143 f.). Das Herz erwdhnt
Steiner im Heilpddagogischen Kurs nur relativ kurz (ebd., S. 17 f.), zum
Beispiel das schwache Herz des Vaters und die Verkiimmerung der Glied-
malen bei Willfried Kunert (ebd., S. 137 f.).

Auch bei den im 10. und 11. Vortrag vorgestellten &lteren Kindern vom
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Lauenstein — Lothar, Karl, Erna, Elisabeth, Karlheinz oder Kurt — kann das
Rhythmische System nicht ausreichend zwischen dem oberen und dem
unteren Organismus vermitteln. So greift ihr Seelisch-Geistiges nicht har-
monisch in den Leib ein. Anomalien der Atmung als Schwéche des Rhyth-
mischen Systems haben viele Menschen in heilpddagogischen oder so-
zialtherapeutischen Einrichtungen, zum Beispiel ein stolRartiges Sprechen
ohne Sprachfluss. Wenn Menschen mit Autismus zum Sprechen kommen,
wirkt ihr Sprachfluss ebenfalls durch Einwortsétze oft unrhythmisch.

14.4 Rhythmische Prozesse als Therapie

In der Padagogik (GA 293, S.32) wie in der Heilpadagogik (GA317,S.157 1))
rechnet Steiner mit den Rhythmen von Schlafen und Wachen. Der gleiche
Unterrichtsstoff soll vom Kind mit in die Nacht genommen werden. Am
ndchsten Morgen ist er in der Erinnerung verwandelt und kann damit ganz
anders bearbeitet werden. Im Heilpddagogischen Kurs weist Steiner auf die
Bedeutung des Rhythmus hin (ebd., S. 16 f., S. 63, S.85,S. 1121, S. 167 f,,
S. 200) und regt rhythmische Wiederholungen als Therapie an: Rhythmi-
sche Eindriicke helfen zum Beispiel dem «schwefelreich[en]» Kind (ebd.,
S. 89), Eindriicke aufzunehmen (ebd., S. 93), und dem «schwefelarm[en]»
(ebd., S. 89), sie zu verarbeiten und seine Zwangsvorstellungen abzubauen
(ebd., S. 94). Rhythmisch sind auch die Ubungen in der Heileurythmie
(siehe den Beitrag von Keller Roth in diesem Band) fiir das «schwachsin-
nig» erscheinende Kind mit RLSI und das «maniakalische» mit MNBPAU
(GA317,S.97 f.) oder AEl - IEA (ebd., S. 185). Typisch ist die Formulierung
«immer wieder» bei dem hysterischen Kind (ebd., S. 77). Starke «rhyth-
mische Eindriicke» (ebd., S. 182) sollen den Astralleib und die atherisch
wuchernde Organisation lebendig machen. Damit schliel’t Steiner an frii-
here Ausfiihrungen an, dass das bewusste Wiederholen den Willen stérke
(GA 293, S. 84). SchlieBlich will die Punkt-Kreis-Meditation mit ihren zwei
Formen im 10. und 11. Vortrag den Heilpadagogen das Rhythmische im
Prozess nahebringen. Die Umwandlung vom Punkt zum Kreis und vom
Kreis zum Punkt im 11. Vortrag geht immer rhythmisch durch eine Mitte.
Rhythmische Prinzipien kommen zum Beispiel in der Traumatherapie zum
Tragen. So tragt das Rhythmische konkret zur Gesundheit bei.

14.5 Kopf und Gliedmalien im Heilpddagogischen Kurs

Bei den im Heilpddagogischen Kurs vorgestellten Kindern spricht Steiner
oft Gber das Missverhdltnis von Kopf und Gliedmafen: Bei Sandroe (ebd.,
S. 105 f.), bei Ernst (ebd., S. 124), bei Willfried (ebd., S. 133 ff.), bei Lo-
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thar (ebd., S. 164 f.). Das «Phantasievolle» von Lore «kommt [von] den
GliedmaBen» (ebd., S. 143). Wenn die Zivilisation einen Menschen da-
ran hindert, mit seinen GliedmaRen die Welt zu erleben, erwirbt er fir
seine ndchste Inkarnation zu wenig Kenntnisse, seinen Leib gesund auf-
zubauen (ebd., S. 22 f.). Unbeweglich in einem Leben zu sein, kann zu
einem schlechten Denkverm&gen im néchsten fiihren. Daher legt Steiner
grollen Wert darauf, dass die Therapie an der Gliedmalenbewegung an-
setzen soll, zum Beispiel soll Sandroe geschickt werden (ebd., S. 105 f.)
oder Lothar mit den FiiBen schreiben Gben (ebd., S. 164 f.). Dazu gehort
auch die Freude! AuRere Behandlungen koénnen an den GliedmaRen ein
Missverhdltnis auszugleichen versuchen, wie Salben an den Beinen bei
Willfried (ebd., S. 155) oder Bader und Packungen bei Lore an den Fiillen
(ebd., S. 157).

15  Die Durchdringung der drei Funktionsbereiche
Nervensystem, Rhythmisches System und Stoffwechsel-
Gliedmafensystem im Menschen

An jeder Stelle des Organismus durchdringen sich Nervensystem, Rhyth-
misches System und Stoffwechsel-GliedmaRensystem, sie liegen nicht ne-
beneinander, sondern «ineinander» und gehen ineinander tber (GA 21,
S. 156). In allen Bereichen des Organismus finden sich diese drei Systeme
(GA 319, S. 14): Der Kopf enthdlt nicht nur das Nervensystem im Gehirn,
er hat auch Gliedmalen in Form des Unterkiefers oder der Ohrknéchel-
chen. Auch hat das Nervensystem einen erheblichen Stoffwechsel, beson-
ders das Gehirn mit seiner hohen Durchblutung von etwa 15 % des Blut-
volumens in Ruhe. Stoffwechselvorgdnge werden in der medizinischen
Diagnostik wie dem MRT oder dem PET untersucht. lhr Abbild kann die
organische Gehirntdtigkeit und ihre Aktivitit wiedergeben, das eigentli-
che Denken und seine Inhalte natiirlich nicht, wie oben beschrieben. Das
Gehirn ist auch eingebettet in den Atemrhythmus, auf den schon Steiner
hinwies (GA 66, S. 157) oder die Rhythmen im craniosacralen System. Die
organische Nerventatigkeit zeigt selbst rhythmische Anteile in den elekt-
rischen Phanomenen. Der mittlere Nasenbereich entspricht dem luftigen
Rhythmischen System.

Der mittlere Anteil des Menschen mit Herz und Lunge hat natiirlich ei-
nen Stoffwechsel und eine rhythmische Gliederung im Riickenmarks- und
im Sympathischen Nervensystem. Auch der Bauchraum ist nicht nur eine
Domdne des Stoffwechsels, in ihm ist ein umfangreiches vegetatives Ner-
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vensystem vorhanden, mit den Nervengeflechten wie dem Solarplexus
oder dem enterischen Nervensystem. Das Gesamtgewicht aller Nervenfa-
sern und Geflechte im Bauchraum entspricht etwa dem des Gehirns. Auch
im Bauchraum findet eine Vielzahl rhythmischer Prozesse statt, zum Bei-
spiel in der Darmbewegung oder im Transport der Harnfliissigkeit durch
den Harnleiter.

Die Durchmischung der drei Systeme zeigt sich auch in der Funktion:
Jedes Denken hat Anteile des Wollens und des Fiihlens. Ohne einen Willen
im Denken wiirden wir keinen Gedanken zu Ende denken koénnen. So ist
die Wéarme unserer Gedanken im Fiihlen eine der Voraussetzungen dafiir,
dass sie menschlich werden. Auch der Wille hat Anteile des Denkens, nur
werden sie nicht bewusst. Jede Handbewegung braucht die gezielte Koor-
dination aller Wahrnehmungen wie Sehen, Bewegung, Gleichgewicht, das
geschieht unbewusst. Ebenso hat jedes Gefiihl Anteile des Denkens und
des Wollens.

16 Der obere und der untere Mensch als polare gespiegelte
Wesenheiten — eine neue Menschenkunde

Im 5. Vortrag schldgt Steiner ein neues Kapitel der Menschenkunde auf (vgl.
Grimm 2011). Er fiigt die vier Glieder Ich, Astralleib, Atherleib und Phy-
sischer Leib mit dem dreigliedrigen Menschen und seinem Denken, Fiih-
len und Wollen zusammen. Dabei stellt er zundchst die Gegensétze des
oberen und des unteren Menschen dar. Im oberen und im unteren Men-
schen sind alle vier Glieder des Menschen jeweils vertreten: Ich, Astral-
leib, Atherleib und Physischer Leib, aber spiegelbildlich zueinander. So
gibt es eine obere und eine untere Ich-Organisation, einen oberen und
einen unteren Astralleib, Atherleib und Physischen Leib (siehe GA 317,
Tafel 7).

Die obere und die untere Organisation missen zusammenarbeiten
konnen, damit der Mensch sich erinnern und das Selbstbewusstsein er-
langen kann. Das ist beeintrachtigt beim schwefelreichen und schwefel-
armen Kind (siehe den Beitrag von Kalwitz zu Geddchtnis und Erinnerung
in diesem Band). Das Handeln ist davon abhangig, dass Vorstellungen im
oberen Menschen bis in den unteren wirken kénnen. Sonst kommt es zu
einer Lihmung des Willens beim «schwachsinnig erscheinenden» oder zu
unkontrollierten Aktionen der Gliedmafien beim «maniakalischen» Kind
(siehe den Beitrag von Niemeijer zu Bewegungsimpuls und Handlungsfa-
higkeit in diesem Band).

Schon an der physischen Gestalt des Organismus kann man sehen: Im
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oberen Menschen sind die physischen Sinnesorgane und die festen phy-
sischen Knochenanteile auflen, die Ich-Organisation und das Ich im Blut
und den grofen Blutgefdfen innen. In den Gliedmalien ist es umgekehrt:
Ihre R6hrenknochen liegen groBenteils innen und sind von der blutgefiill-
ten Muskulatur auen umhdllt.®

16.1 Der Astralleib: Bewusstsein im oberen Menschen,
Regulation im unteren

Es gibt auch einen oberen und unteren Anteil des Astralleibes (GA 317,
S. 83 ff.). Im oberen Menschen und besonders im Kopfsystem wirkt der As-
tralleib frei und bringt seelische Regungen, Empfindungen oder Wahrneh-
mungen zum Bewusstsein (GA 313, S. 14 f.). Entsprechend ist er mit dem
Denken verbunden. Alle Sinneswahrnehmungen miissen gedanklich ver-
arbeitet werden, damit der Mensch weifs, was seine Sinne, wie Augen, Oh-
ren usw. wahrnehmen. Das geschieht, indem der Mensch Begriffe bildet.
Das kénnen ganz einfache Begriffe sein wie «warm» oder <kalt>, <hiibsch»
oder <hdsslich». Eigentlich ist alles, was wir zu Begriffen formen, ein Bild
der Welt. Auch unsere Vorstellung vom anderen Menschen ist ein Bild.
Dabei gibt der Astralleib das Bewusstsein (GA 13, S. 62), aber noch nicht
das Selbstbewusstsein. Das kann nur das Ich haben (ebd., S. 376).

Im unteren Menschen ist der Astralleib organisch gebunden als der
Vermittler der Tatigkeit der Ich-Organisation (Steiner & Wegman GA 27,
S. 63). Er wirkt zum Beispiel organisierend in der Regulation des Blut-
drucks und der Atmung und der héchst komplizierten Vorgdnge im Hor-
mon- und Nervenhaushalt. Andererseits spiegeln sich seelische Vorgange
in der korperlichen Organisation: Wir erroten vor Scham, Trauer kann den
ganzen Stoffwechsel Idhmen, Furcht kann zu Durchfall fiihren.

16.2 Die obere und die untere Ich-Organisation

Die obere Ich-Organisation erwdhnt Steiner im Kurs nur kurz. Im oberen
Menschen sollte man wach und bewusst sein, dort ist die Ich-Organisa-
tion im Kopf bzw. im Gebhirn frei und hat nur einen «Abdruck» (GA 313,
S. 12 f.). Das bildet die Grundlage des Selbstbewusstseins und erméglicht
die Bildung eigener Gedanken. Im Reflektieren der eigenen Handlungen
entsteht die Grundlage fiir das moralische Empfinden.

6  Ganz innen im Knochen liegt das Knochenmark, die Bildungsstelle des Blutes. Das be-
deutet eine weitere Polaritit: Lebensprozesse innen im Knochenmark und absterbende
Prozesse in der umgebenden mineralischen Knochensubstanz.
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Im unteren Menschen steht die Ich-Organisation mit den Elementen und
den Kraften der Welt von Erde, Wasser, Luft und Warme in einer unmit-
telbaren Beziehung (GA 317, S. 85). So muss sich der Mensch gegen die
Schwerkraft der Erde aufrichten oder seine Eigenwdrme konstant halten,
unabhingig von der Auflentemperatur. Diese Naturvorgdnge dirfen sich
nicht in den Menschen fortsetzen, sondern er muss sie Gberwinden (Steiner
& Wegman GA 27, S. 25). Um seine korperliche Individualitdt zu wahren,
muss der Mensch zum Beispiel die Nahrung als duere Natur in der Ver-
dauung abbauen und darauf eigene Stoffe aufbauen. Die dufleren Stoffe
werden dabei zum Anlass flr eigene Prozesse (ebd., S. 50). Dies ist eine
Leistung der unteren Ich-Organisation, die gebunden in die Vorgédnge des
Organismus und als Teil des Willens unserem Bewusstsein entzogen ist.

Bei fast allen vorgestellten Kindern besteht ein Missverhéltnis zwischen
dem oberen und dem unteren Menschen. So ist die Punkt-Kreis-Meditation
auch eine Maglichkeit, den Gegensatz des oberen und des unteren Men-
schen zu meditieren und Kopf und Gliedmalen ineinander zu verwandeln.
Sie diirfen nicht miteinander vermischt werden und miissen sorgfdltig ge-
trennt bleiben. Steiner sprach von «Schweremacht» im unteren Menschen
und «Leuchtekraft» im oberen (GA 316, S. 129 ff.) oder von «Licht stromt
aufwarts, Schwere lastet abwarts» (GA 233a, S. 71).

16.3 Die obere und die untere Ich-Organisation in der Erinnerung

Mit der Erinnerungsfahigkeit sind das Ich (GA 13, S. 62) und sein Selbst-
bewusstsein (Kalwitz 2011) eng verkniipft (siehe oben). Wenn das Ich des
Kindes, wie erwihnt, mit etwa drei Jahren in den Atherleib einschligt
(GA 303, S. 126 f.), erreicht es zum einen seine Selbstbehauptung. Zum
anderen kann es nun erinnern, was es erlebt hat. Die Krifte des Atherlei-
bes haben begonnen, das Gehirn zum Spiegelungsorgan zu entwickeln
(GA 317, S. 33). Mit der Schulreife werden die Wachstumskrafte vollends
zu Denkkréften, nun kann sich der Mensch in Raum und Zeit orientieren
(Kummer 2006). Die Grundlage dafiir liegt in dem Zusammenspiel der
oberen und der unteren Organisation des Menschen.

16.4 Die Bildung von Erinnerungen und ihre kérperliche Grundlage

Die grolRen Fortschritte in der Forschung zum Gedachtnis dirfen nicht da-
riber hinwegtduschen, dass der eigentliche Ort der Erinnerungsbildung im
Organismus nicht bekannt ist. Steiner legt nach seinen Forschungen ein
ganz anderes Konzept vor, als tiblicherweise verfolgt wird (siehe den Bei-
trag von Kalwitz zu Ged&chtnis und Erinnerung in diesem Band).
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Um tiberhaupt eine Erinnerung bilden zu kénnen, ist das Verhaltnis zwi-
schen dem oberen und dem unteren Menschen entscheidend (GA 317,
S. 84). Steiner sprach von der Bedeutung der «traumbildenden Kraft» als
Grundlage, dass der Mensch erinnern kann (GA 225, S. 173 f.). So sind
die Phasen des Tiefschlafes entscheidend fiir das Gedachtnis (Sara 2017),
wahrend Ich und Astralleib ganz aus dem Leibe draufSen sind. Aber auch
die Bedeutung der weniger tiefen Traumphasen fiir das Geddchtnis wird
diskutiert (Boyce et al. 2017). Beim «schwefelarm[en]» Kind ist die un-
tere Ich-Organisation im Stoffwechsel zu schwach (GA 317, S. 86 f.), sie
kann keine Eindriicke aufnehmen. Daher fiihren diese ein Eigenleben
als unbearbeitete und nicht beherrschbare Zwangsvorstellungen. Beim
«schwefelreichlen]» dagegen hat die untere Organisation eine zu starke
Anziehungskraft fiir den Schwefel und |dsst die Eindriicke versacken (ebd.,
S. 88 f.). So konnen beide Konstitutionstypen kein richtiges Gedéchtnis
bilden, weil ihr unterer Mensch keine Eindriicke fir die Bildung von Vor-
stellungen zur Verfiigung stellt. Das gesunde Erinnern ist dann eine Wahr-
nehmung in den Organismus hinein: Ein friherer Eindruck muss in der
richtigen Weise als Bild in den Organismus aufgenommen worden sein.
Dann kann es in der Erinnerung wahrgenommen werden und zum Be-
wusstsein kommen. Steiner nennt das ein «inneres Aufwachen eines Vor-
stellungskomplexes» (GA 293, S. 126).

17 Die Menschenkunde als Basis der therapeutischen
Begleitung

Im Kurs fiir die jungen Arzte hatte Steiner im Januar 1924 von der «brauch-
baren Diagnose» gesprochen (GA 316, S. 135). Damit meinte er die in-
nere Erkenntnis der Krankheit und der im Menschen wirkenden Prozesse
und Stoffe. In der Heilpddagogik und Sozialtherapie geht es um die in-
nere Erkenntnis der kdrperlichen und der geistig-seelischen Verhéltnisse:
das Wesen des betreuten Menschen durch ein inneres «Interesse [...] fir
das Mysterium der menschlichen Organisation tiberhaupt» zu erkennen
(GA 317,S5.37).

Literatur

Bleiker, C. (2022). Hat ein Oktopus Gefiihle? Deutsche Welle — Wissenschaft |
Global (25.03.2022). Verfiigbar unter: https://www.dw.com/de/hat-ein-oktopus-
gefiihle/a-61261489 [25.11.2022].



176 Karl-Reinhard Kummer

Boyce, R., Williams S. & Adamantidis, A. (2017). «<REM sleep and memory».
Current Opinion in Neurobiology, 2017 Jun, 44, S. 167-177. DOI: 10.1016/j.
conb.2017.05.001.

Dackweiler, H. (2010). «Bewusstseinsbildung in den Ebenen der Wesensglieder».
Seelenpflege in Heilpddagogik und Sozialtherapie, 29(4), S. 27-31.

Denger, J. (2010). «Zentrales und peripheres Ich — Bewusstsein und Welterleben».
Seelenpflege in Heilpddagogik und Sozialtherapie, 29(4), S. 14-18.

Eisenmeier, K. (2001). «Die sozialbildende Kraft des Vertrauens». Seelenpflege in
Heilpddagogik und Sozialtherapie, 20(4), S. 3-15.

Elsas, S.M. (2016). «Zum Begriff der Nerventatigkeit: Selbstkontrolle von Epilepsie
als Beispiel einer Physiologie der Freiheit». Der Merkurstab, 69(4), S. 262-270.
DOI: https://doi.org/10.14271/DMS-20663-DE.

Fischer, A. (2022). «Ethische Perspektiven der Beziehungsgestaltung in Heilpada-
gogik und Sozialtherapie». In: Kretschmer, H.U. & Ross, M. (Hg.), Kultur und
Wissenschaft der Beziehungsdienstleistung. Dornach: Verlag am Goetheanum,
S. 70-85.

Furst, B. (2020). Autonomie der Blutbewegung. Ein neuer Blick auf Herz und
Kreislauf. Berlin: Salumed.

Grimm, R. (2011). «Der polarische Ansatz in Rudolf Steiners Heilpadagogik».
Seelenpflege in Heilpddagogik und Sozialtherapie, 28(3), S. 40-61.

Homma, I. & Masaoka, Y. (2008). «Breathing rhythms and emotions». Experi-
mental Physiology, 2008 Sep, 93(9), S. 1011-1021. DOI: 10.1113/expphy-
siol.2008.042424.

Kalwitz, B. (2011). «Erinnern und Vergessen». Seelenpflege in Heilpddagogik und
Sozialtherapie, 30(2), S. 6-18.

Kalwitz, B. (2013). «Der freie Wille und die drei Blutstropfen im Schnee». Seelen-
pflege in Heilpddagogik und Sozialtherapie, 32(1), S. 6-12.

Konig, K. (1980). Der Mongolismus — Erscheinungsbild und Herkunft (1959).

4. Aufl., Stuttgart: Hippokrates-Verlag.

Kummer, K.R. (2006). «Reflexbewegungen in der Entwicklung des Kindes». Erzie-
hungskunst, 70(2), S. 169-177.

Kummer, K.R. (2007). «Der Lebenssinn in Physiologie, Pathologie und Therapie».
Der Merkurstab, 60(4), S. 329-338.

Kummer, K.R. (2014). «Der Heilpddagogische Kurs — eine emanzipatorische Leis-
tung, und trotzdem missverstandlich in seiner Sprache». Medizinisch-Pidagogi-
sche Konferenz, 70 / August 2014, S. 81-83.

Kummer, K.R. (2019). «Das «glymphatische System>, Morbus Alzheimer und das
Nervensystem bei Steiner». Der Merkurstab, 72(6), S. 448-449.

Kummer, K.R. (2024). «Das Ratsel Autismus — Versuch einer Bestandsaufnahme».
Der Merkurstab, 2024, im Druck.

Lavecchia, S. (2022). Ich als Gesprdch. Anthroposophie der Sinne. Stuttgart: Ver-
lag Freies Geistesleben.

List, C. (2021). Warum der freie Wille existiert. Darmstadt: Wissenschaftliche
Buchgesellschaft.



Die Wesensglieder des Menschen und das Denken, Fiihlen und Wollen 177

Naiman, R. (2017). «Dreamless: the silent epidemic of REM sleep loss». Annals
of the New York Academy of Sciences, 2017 Oct, 1406(1), S. 77-85. DOI:
10.1111/nyas.13447.

Neider, A. (2009). «<Dimensionen des menschlichen Ich. Der Bologna-Vortrag
Rudolf Steiners und die Punkt-Kreis-Meditation». Seelenpflege in Heilpadagogik
und Sozialtherapie, 28(3), S. 6-17.

Ogden, T.H. (2021). «<What alive means: On Winnicott’s «transitional objects and
transitional phenomenas». The International Journal of Psychoanalysis, 102(5),
S. 837-856, DOI: 10.1080/00207578.2021.1935265.

Rose, S.A., Feldman, J.F.,, Jankowski, J.J. & Van Rossem, R. (2012). «Information
Processing from Infancy to 11 Years: Continuities and Prediction of 1Q». Intelli-
gence, 40(5), S. 445-457. DOI: 10.1016/j.intell.2012.05.007.

Rosslenbroich, B. (2020). «Die evolutiondre Bedeutung des Spiels». In: Rosslen-
broich, B. (Hg.), Perspektiven einer Biologie der Freiheit. Autonomieentwicklung
in Natur, Kultur und Landschaft. Stuttgart: Verlag Freies Geistesleben, S. 23-73.

Sara, S.J. (2017). «Sleep to Remember». Journal of Neuroscience, 2017 Jan 18,
37(3), S. 457-463. DOI: 10.1523/JNEUROSCI.0297-16.2017.

Silbernagl, S., Despopoulos, A. & Draguhn, A. (2018). Taschenatlas Physiologie.
9. Aufl., Stuttgart / New York: Thieme.

Steiner, R. (GA 4, 2021). Die Philosophie der Freiheit — Grundziige einer moder-
nen Weltanschauung. Seelische Beobachtungsresultate nach naturwissenschaft-
licher Methode. 17. Aufl., Basel: Rudolf Steiner Verlag.

Steiner, R. (GA 9, 2013). Theosophie — Einfithrung in ibersinnliche Welterkenntnis
und Menschenbestimmung. 33. Aufl., Basel: Rudolf Steiner Verlag.

Steiner, R. (GA 13, 2021). Die Geheimwissenschaft im Umriss. 32. Aufl., Dornach:
Rudolf Steiner Verlag.

Steiner, R. (GA 17, 2020). Die Schwelle der geistigen Welt. Aphoristische Ausfiih-
rungen. 9. Aufl., Basel: Rudolf Steiner Verlag.

Steiner, R. (GA 21, 1983). Von Seelenritseln. 5. Aufl., Dornach: Rudolf Steiner
Verlag.

Steiner, R. (GA 34, 1987). Die Erziehung des Kindes vom Gesichtspunkt der
Geisteswissenschaft (1907). In: Steiner, R., Luzifer — Gnosis. 2. Aufl., Dornach:
Rudolf Steiner Verlag.

Steiner, R. (GA 66, 1988). Geist und Stoff, Leben und Tod. 2. Aufl., Dornach:
Rudolf Steiner Verlag.

Steiner, R. (GA 107, 2011). Geisteswissenschaftliche Menschenkunde. 6. Aufl.,
Basel: Rudolf Steiner Verlag.

Steiner, R. (GA 203, 1978). Die Verantwortung des Menschen fir die Weltent-
wicklung. Dornach: Rudolf Steiner Verlag.

Steiner, R. (GA 205, 2017). Menschenwerden, Weltenseele und Weltengeist. Erster
Teil: Der Mensch als leiblich-seelische Wesenheit in seinem Verhaltnis zur Welt.
33. Aufl., Dornach: Rudolf Steiner Verlag.

Steiner, R. (GA 212, 1998). Menschliches Seelenleben und Geistesstreben im Zu-
sammenhang mit Welt- und Erdentwicklung. 2. Aufl., Dornach: Rudolf Steiner
Verlag.

Steiner, R. (GA 233a, 1980). Mysterienstatten des Mittelalters. Rosenkreuzertum
und modernes Einweihungsprinzip. 4. Aufl., Dornach: Rudolf Steiner Verlag.



178 Karl-Reinhard Kummer

Steiner, R. (GA 225, 1990). Drei Perspektiven der Anthroposophie — Kulturpha-
nomene, geisteswissenschaftlich betrachtet. 2. Aufl., Dornach: Rudolf Steiner
Verlag.

Steiner, R. (GA 236, 2014). Esoterische Betrachtungen karmischer Zusammen-
hédnge, Band 2. 6. Aufl., Dornach: Rudolf Steiner Verlag bzw. Taschenbuch
2. Aufl., Basel, 2014.

Steiner, R. (GA 293, 2019). Allgemeine Menschenkunde als Grundlage der Pada-
gogik. 10. Aufl., Basel: Rudolf Steiner Verlag.

Steiner, R. (GA 294, 2019). Erziehungskunst — Methodisch-Didaktisches. 7. Aufl.,
Basel: Rudolf Steiner Verlag.

Steiner, R. (GA 303, 1987). Die gesunde Entwickelung des Menschenwesens —
Eine Einfihrung in die anthroposophische Padagogik und Didaktik. 4. Aufl.,
Dornach: Rudolf Steiner Verlag.

Steiner, R. (GA 311, 1989). Die Kunst des Erziehens aus dem Erfassen der Men-
schenwesenheit. 5. Aufl., Dornach: Rudolf Steiner Verlag.

Steiner, R. (GA 313, 2001). Ceisteswissenschaftliche Gesichtspunkte zur Therapie.
5. Aufl., Dornach: Rudolf Steiner Verlag.

Steiner, R. (GA 316, 2008). Meditative Betrachtungen und Anleitungen zur Vertie-
fung der Heilkunst. 5. Aufl., Dornach: Rudolf Steiner Verlag.

Steiner, R. (GA 317, 2024). Heilpddagogischer Kurs. Zwélf Vortrage gehalten in
Dornach vom 25. Juni bis 7. Juli 1924. 9. Aufl., Basel: Rudolf Steiner Verlag.
Steiner, R. (GA 319, 1994). Anthroposophische Menschenerkenntnis und Medi-

zin. 3. Aufl., Dornach: Rudolf Steiner Verlag.

Steiner, R. & Wegman, I. (GA 27, 1991). Grundlegendes fiir eine Erweiterung der
Heilkunst nach geisteswissenschaftlichen Erkenntnissen. 7. Aufl., Dornach:
Rudolf Steiner Verlag.

Stern, D. (2010). Die Lebenserfahrung des Sduglings. 10. Aufl., Stuttgart: Klett-
Cotta.

Wang, S.S., Kloth, A.D. & Badura, A. (2014). «The cerebellum, sensitive periods,
and autism». Neuron, 2014 Aug 6, 83(3), S. 518-532. DOI: 10.1016/j.neu-
ron.2014.07.016.



179

Epilepsie, epileptische Konstitution und das
tiberempfindliche Kind («Hysterie»)

Walter Dahlhaus

Im 3. und 4. Vortrag des Heilpddagogischen Kurses (HPK) stellt Rudolf Stei-
ner die primédr neurologische Erkrankung der Epilepsie der psychiatrischen
Erkrankung der Hysterie bzw. der kindlichen Uberempfindlichkeit gegen-
Uber. Dabei werden beide Erkrankungen bzw. heilpddagogische Konstitu-
tionen in Bezug auf Kinder beschrieben.

Steiner flihrt dabei zundchst phdanomenologische Einseitigkeiten, sich
entwickelnde Prozesse auf, die sich durch ein tendenzielles Ungleichge-
wicht bis zu Krankheitszustdnden steigern kdnnen. Beispielhaft werden an
dem epileptischen Prozess und an der kindlichen Hysterie «Stérungen des
psychosomatischen Zusammenhangs der unteren und oberen Wesensglie-
der in ihrem Verhaltnis zur Welt» (Grimm 2011, S. 57) beschrieben.

Die Einseitigkeiten bzw. das Ungleichgewicht, das in dem «epilepti-
schen Irresein» bzw. dem «hysterischen Irresein» kulminiert, stellt Steiner
in den Kontext des Zustandes von Schlafen und Wachen, insbesondere des
Prozesses des Aufwachens und Einschlafens.!

Indem er diese beiden Tendenzen aufeinander bezieht, «<im Spannungs-
feld heterogener und doch zusammenwirkender Kréfte» (ebd., S. 47), kann
sich «sozusagen durch die Polaritdten hindurch etwas 6ffnen, worauf wir
schauen und worliber wir staunen sollen» (Konig 2000, S. 75).

Die Fahigkeit des Staunens hebt Steiner in seinem Werk wiederholt her-
vor, Staunen als immer neuer Ausgangspunkt einer aufmerksamen, Anteil
nehmenden Beobachtung: «Alle Erkenntnis beginnt mit dem Staunen.»
(GA 143, S. 54)

1 Zur Epilepsie

Im 3. Vortrag befasst sich Steiner v.a. mit Fragen der Epilepsie. Er er6ffnet
einen erweiterten Blickwinkel, der tber die neurologische Erkrankung der
Epilepsie hinausgeht.? Neben dem konkreten Anfallsgeschehen werden
auch differenzierte seelische Zustdnde beschrieben.

1 Siehe hierzu auch GA 313, 4. Vortrag, S. 64 ff.

2 Es wird im Weiteren keine Unterscheidung von primar fokalen bzw. generalisierten epi-
leptischen Anfdllen vorgenommen, auch auf eine weitere Differenzierung von altersge-
bundenen Epilepsien wird verzichtet.
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Steiner stellt das epileptische Geschehen — wie dann im 4. Vortrag Fragen
der kindlichen Uberempfindlichkeit, der «kindlichen Hysterie» — in den
Uibergeordneten Kontext von Wachen und Schlafen, von Aufwachen und
Einschlafen.

Hinsichtlich der Epilepsie gilt es zundchst anzumerken: In den nun hun-
dert Jahren seit 1924 hat sich die Epileptologie entscheidend weiterent-
wickelt.> Dies betrifft sowohl Erkenntnisse ber Voraussetzungen epilep-
tischer Zustinde («Die drei Hauptursachen werden in der Genetik, der
Struktur des Nervensystems und in dessen Metabolismus gesehen»; Ma-
deleyn 2016, S. 291) als auch die heutigen Therapieméglichkeiten, insbe-
sondere eine sehr differenzierte antiepileptische medikamentdse Therapie,
aber auch u.a. epilepsiechirurgische Eingriffe. Dabei steht primdr das Ge-
hirn als Erfolgsorgan im Mittelpunkt: «Epileptische Anfdlle [...] sind Folge
einer cerebralen Funktionsstérung.» (Schneble 2017, S. 51)

Steiners Ansatz einer anthroposophisch begriindeten Medizin beschreibt
demgegeniiber einen die jeweilige «Schulmedizin» erweiternden Ansatz*
— keine Alternative dazu. Fiir die Fragen der Epilepsie ist es dabei wesent-
lich, dass nicht nur das Gehirn als relevant fiir das Krankheitsgeschehen zu
sehen ist, sondern auch der Gbrige Leib.

Der HPK gehort zu den letzten grundlegenden Kursen, die Steiner ge-
halten hat. In vielen Vortragen, Kursen und Buchveréffentlichungen waren
in den vorangegangenen Jahren wesentliche Aspekte eines anthroposo-
phisch-medizinischen Menschenverstandnisses entwickelt worden. Dies
wurde im Kurs 1924 bei den Teilnehmenden vorausgesetzt.

Ein fir diesen Zusammenhang des HPK wichtiger Aspekt ist dabei die
entwickelte «Doppelnatur des menschlichen Organismus» (GA 205,
S. 97 ff.). Dieser Begriff bezieht sich insbesondere auf die Organe, wo-
bei «eigentlich jedes Organ des Menschen eine zweifache Aufgabe hat,
immer eine mit Bezug auf eine Hinorientierung ins Bewusstsein und eine
nach der entgegengesetzten Seite, nach dem bloRen organischen Prozess»
(GA 312, S. 309).

Diesen in einem tiefen Sinn psychosomatischen Ansatz konkretisierte
Steiner dann u.a. im Jahr 1921 in der Beschreibung einer «psychischen
Erkenntnis der Organe» —er hebt dabei die Organe Herz, Lunge, Leber und
Niere hervor, die das menschliche Bewusstsein im Besonderen pragen.

Ermoglicht wird dies durch eine «Oberflache der Organe».> Diese «Ober-

3 Siehe zu den historischen Aspekten der Epilepsie auch: Grimm 2015.
Siehe u.a. die Ausflihrungen von Steiner und Wegman in GA 27.

5  Siehe auch Steiners differenzierte Darstellung zu den einzelnen Organen in GA 205,
6./7.V. (1./2.7.1921).



Epilepsie, epileptische Konstitution und das tGiberempfindliche Kind («Hysterie») 181

fliche» beschreibt Steiner auch als «Grenzhiutchen zwischen dem Ather-
leib und dem Astralleib» (GA 205, S. 118). Treichler interpretiert das wie
folgt: «Es handelt sich hierbei um eine tGbersinnliche, dynamische Grenze,
die durch eine seelenbefreiende, geistbefreiende Tatigkeit im Bereich der
Organe immer wieder hergestellt werden muss.» (Treichler 1979, S. 14)°
Auch in der modernen Epileptologie wird ein tiber das cerebrale Gesche-
hen hinausgehender erweiterter Ansatz beschrieben:
Das Kranksein des Epilepsie-Patienten ist nicht allein durch einen definierten En-
zymdefekt oder ein falsch zusammengesetztes Gen bestimmt, nicht allein durch
eine cerebrale Narbe oder ein wachsendes Tumorgewebe, nicht allein durch
eine angeborene Fehlentwicklung des Gehirns oder eine Durchblutungsstérung;
Kranksein, insbesondere chronisches Kranksein, betrifft den ganzen Menschen

— seine korperlichen, seine psychischen und seine sozialen Anteile. (Schneble
2017,S.123)

Bei der Schilderung der Epilepsie bzw. des «epileptischen Irreseins» — mit
dem Steiner einen seelischen Zustand beschreibt, der tiber das Anfallsge-
schehen hinausgeht — setzt Steiner den Ansatz des 2. Vortrags fort. Nach-
dem dort mit Grundfragen von Inkarnation und Schicksal Aspekte einer
beeintrachtigten Inkarnation entwickelt worden sind, heilst es jetzt, «im
Einzelnen die Behandlungsmethode» (GA 317, S. 45) fiir jedes Kind zu fin-
den — gewissermalen ein Ubergeordnetes in konkreten Einzelschicksalen
aufzufinden.

Mit der Darstellung der Epilepsie wird dann eine erste heilpddagogische
Konstitution konkret beschrieben. Ausgangspunkt ist dabei das Verhdltnis
der hoheren Wesensglieder, Ich und Astralleib, zur Welt im Wachzustand —
sowohl im gesunden wie auch im pathologischen Zustand. Steiner spricht
von einer «magischen Beziehung» von Ich und Astralleib zur «Welt». «<Ma-
gisch» meint dabei eine unmittelbare Beziehung des Ich zur elementari-
schen Welt (den Elementen Erde, Wasser, Luft sowie der Warme), wahrend
der Astralleib zu den atherischen Kriften (Licht, chemischem Ather und
Lebensather) in unmittelbarer Beziehung steht. Der Doppelaspekt des Ich
wird hier relevant: «Die Ich-Organisation ergreift nicht blo den &theri-
schen und den physischen Leib [...] beim Aufwachen, sondern sie ergreift
im menschlichen Leibe die aulkere Welt [...].» (GA 317, S. 47) Diese un-
mittelbare, nicht durch den Leib vermittelte Beziehung ist es, die von Stei-
ner als «<magische Beziehung» beschrieben wird.”

6  Treichler bezieht sich hierbei auf eine Schilderung Steiners in GA 313, 6. Vortrag.

7 Novalis (1983, S. 388) beschreibt einen «magischen Idealismus» — u.a.: «Wenn ihr die
Gedanken nicht mittelbar vernehmbar machen kénnt, so macht doch umgekehrt die
dulleren Dinge unmittelbar [...] vernehmbar [...] Beide Operationen sind idealistisch.
Wer beyde vollkommen in seiner Gewalt hat ist der magische Idealist.»
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Waihrend die beiden <unteren> Wesensglieder — physischer Leib und
atherischer Leib — eine Kontinuitat durch Wachen und Schlafen hindurch
zeigen, ein <Ostinato>8, stehen Ich und Astralleib wéahrend des Schlafes
in relativer Trennung zu physischem und dtherischem Leib. Den Prozess
der Durchdringung von Ich und Astralleib mit physischem sowie &theri-
schem Leib beschreibt Steiner als <Aufwachens. Die Beeintrachtigung
dieses Prozesses bildet den Ausgangspunkt fiir das Verstehen sogenannter
«Geisteskrankheiten» Gberhaupt (GA 317, S. 45) — im Besonderen hier des
epileptischen Geschehens. Die Unterstiitzung des differenzierten Aufwa-
chens ist letztlich der Kern der therapeutischen Malnahmen bei Formen
der Epilepsie.

Steiner schildert den Doppelaspekt des <Aufwachens, differenziert: Ich
und Astralleib verbinden sich gleichermalen mit dem Kérper, also mit
den Organen wie mit der duBeren, der elementarischen Welt. So steht das
Ich in Form der Ich-Organisation in einer unmittelbaren Beziehung zur
Schwerkraft, zum Element der Erde, zu dem Element des Wassers und den
Fliissigkeitsprozessen sowie zur Luft und den meteorologischen Vorgéngen
sowie zur Warme. Mit diesen differenzierten Prozessen ins Gleichgewicht
zu kommen, bedeutet <Aufwachens.

Der Astralleib wiederum steht zu den &therischen Kréften in einem un-
mittelbaren Zusammenhang und sucht hier ein Gleichgewicht. Das sind
vor allem die Lebenskréfte, die sich in einem Austausch mit den Stoffen
und Kréften der Umgebung befinden, hier als «<Chemismus> beschrieben:
Gemeint ist die gesamte Beziehung des Menschen zur Erde als lebendigem
Wesen. Der Mensch ist Teil der kosmischen Krafte, die sowohl in der Welt
als auch in ihm wirken; im gelingenden Aufwachen gliedert er sich diesen
Kraften ein.

Der Astralleib stellt sich aber auch mit den Sinneswahrnehmungen im
Allgemeinen in die Welt. 1925 betont Steiner in einer schriftlichen Mit-
teilung, dass «der Mensch durch die Sinnesverbindung hindurch mit der
natiirlichen Umwelt noch in einer anderen Verbindung steht, die nicht von
den Sinnen getragen ist. Es ist die Verbindung mit dem Geiste, der in der
natiirlichen AuBBenwelt verkorpert ist.» (GA 26, S. 234) Diese innere Ver-
bindung mit der Welt bewirke eine «Durchlichtung> der Sinne” als Aus-
druck eines gelingenden Wachseins.

8  «Nehmen Sie einmal zuerst den Zusammenhang zwischen physischem Leib und &theri-
schem Leib. Er bleibt aufrechterhalten das ganze Leben hindurch, von der Konzeption,
vom Embryonalzustand bis zum Tode, denn er geht durch alle Schlafzustdnde hindurch.»
(GA 317, S. 54).

9  «Wir sprechen nun in der gewohnlichen Wissenschaft heute von dem Licht, als in dem
Beleuchteten enthalten. Geisteswissenschaft spricht so vom Licht: Sie nennt Licht auch
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Vor diesem Hintergrund wird das epileptische Geschehen geschildert —
als gestorter Aufwachprozess: Die hoheren Wesensglieder ergreifen den
Leib, die Organe. Der zweite Aspekt aber, der Anschluss an die Welt, die
Beziehung zur Welt bzw. das Sich-Eingliedern gelingt nicht, es entsteht ein
Stau>: «Ich und Astralleib [...] sind da an der Oberflache furchtbar zusam-
mengeschoppt» (GA 317, S. 55) — also an der Nahtstelle von Lebens- zu
Seelenleib, von unteren und oberen Wesensgliedern; dieser Stau fiihrt zu
dem Krampf.

Der Krampf ist sinnenfélliger Ausdruck dafir, dass Astralleib und Ich-Organisa-

tion sich in den Organen und deren Oberfldche stauen, diese quasi zu viel Geis-

tigkeit enthalten'® [...] Wir erleben selbst, dass krampfartige Erscheinungen [...]
eine Art Stauphdnomen unserer Bewusstseinskrdfte, ein zu starkes Erwachen in
unserem Korper darstellen, das dann in seiner hochsten Steigerung, dem epi-
leptischen Anfall, paradoxerweise wiederum zur Bewusstlosigkeit fihrt. Diese

Bewusstseinslosigkeit ist das Gegenteil von Schlaf, bei dem Ich und Astralleib

den Leib verlassen. Im Krampfanfall binden unsere inneren Organe Bewusst-

seinskrdfte, die nicht fiir ein Erleben an der Aullenwelt zur Verfligung stehen.
(Madeleyn 2016, S. 292)

Es steht auller Frage, dass der epileptische Anfall letztlich auch ein cere-
brales Geschehen ist, dass also bei einem fokalen Anfall umschriebene
Gehirnregionen betroffen sind und bei einem generalisierten epileptischen
Anfall das ganze Gehirn involviert ist."" Der im HPK geschilderte Zusam-
menhang kann verstanden werden aus dem erweiterten Aspekt eines anth-
roposophischen Menschenverstindnisses, das hier den Leib im Sinne einer
«menschlichen Totalorganisation» mit einbezieht (GA 317, S. 83)." Das
epileptische Geschehen versteht sich demnach sowohl aus den Vorgan-
gen im Leib — der Stauung — als auch aus den Vorgdngen im Gehirn — der
sogenannten «neuronalen Entladung». Das jeweilige Verhdltnis muss diffe-
renziert betrachtet werden, u.a. je nach Anfallstyp und je nach Lebensalter.

Daraus resultiert dann auch die jeweilige therapeutische Konsequenz:

dasjenige, was anderen Sinneswahrnehmungen zugrunde liegt.» (GA 317, S. 51).

10 «Jedes Mal, wenn Krampf auftritt, findet eine innere Stauung an der Oberflache irgend-
eines Organs statt.» (GA 317, S. 54).

11 Auch im wdhrend eines epileptischen Anfalls abgeleiteten EEG zeigen sich mit den an-
fallsspezifischen «hypersynchronen Potentialen» extreme Verdichtungen, die als «Stau»
interpretiert werden kénnen.

12 Siehe hierzu die Schilderung im 5. Vortrag des HPK, in dem Steiner die differenzierte
Gestaltung des viergliedrigen Menschen im Kopf (der Nerven-Sinnes-Organisation) und
im Leib (dem Stoffwechsel-Gliedmalen-Organismus) und die gegenseitige Beziehung
darstellt (und damit die Dreigliedrigkeit mit der Viergliedrigkeit der menschlichen Orga-
nisation verbindet) — was wiederum aufbaut auf der Beschreibung der «synthetischen»
Vorgdnge im Nerven-Sinnessystem und der «analytischen» Vorgiange im Stoffwechsel-
system im ersten Vortrag des HPK.
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Antikonvulsiva setzen primdr im Gehirn an und begrenzen epileptische
Anfalle akut wie prophylaktisch.

Der Ansatz, den Steiner im HPK verfolgt, konzentriert sich auf die Or-
gane — Organe, die in Korrespondenz zur elementaren Welt stehen:'* Die
Krafte der Lunge stehen in Bezug zu dem Element der Erde, zu Verfestigung
und Schwerkraft. Formen des Schwindels — als Ausdruck eines mangeln-
den Gleichgewichts zwischen den Kréften der Schwere und des Auftriebs
— konnen hier auf eine Schwiche hindeuten; eine Therapie setzt bei ei-
ner Starkung der Gleichgewichtskréfte an. Die Leber ist Zentralorgan aller
Fliissigkeitsprozesse im Menschen und zeigt die Beziehung zum Element
des Wassers; eine Schwiche hier kann sich u.a. durch «Ubelkeitsempfin-
dungen> zeigen — eine vertiefte Beziehung zu diesem Element kann thera-
peutisch z.B. durch Schwimmen (selbstverstandlich unter entsprechenden
Sicherheitsvorkehrungen), aber auch durch Regulierung der Korpersifte
(u.a. durch Wiirzen der Speisen) unterstiitzt werden. Uber die Niere steht
der Mensch in Beziehung zum Luftorganismus — «sorgfdltig regulierte
Atemiibungen» kénnen das Aufwachen stirken (GA 317, S. 57). Ein aus-
gewogener Rhythmus in der Tages- und Lebensgestaltung stellt eine andere
Form des zu vertiefenden «Atems» dar. Das menschliche Zentralorgan des
Herzens schafft eine Verbindung mit dem Element der Warme — «In die-
sem Element der Warme lebt das Ich» (GA 278, S. 59). Therapeutisch gilt
es, «epileptische Kinder daran zu gewdhnen, dass sie die Wéarme fiihlen»
(GA 317,S5.57).

Bei einem mangelnden Eingliedern des astralischen Leibes in die <Welt
erwdhnt Steiner die Moglichkeit, dass betroffene Kinder «unzuganglich
werden fir das Moralische» (GA 317, S. 58). Steiner nimmt auf den Begriff
der <Moral> wiederholt Bezug. Er bezeichnet damit ein Verbundensein mit
den inneren Kraften und Werten der Welt."

Moralitdt erwirbt sich ein Mensch wéhrend des Lebens; Voraussetzung
dazu ist, dass — vor allem in der frihen Kindheit — in seiner Umgebung
moralisch gehandelt wird. Aber nachahmend aufnehmen kann er dies nur,
wenn der eigene Organismus (iber eine Durchldssigkeit fiir die eigenen
Seelenkrifte verfligt. So wird das Phdnomen des Stauens in den Organen
relevant — dieses Empfinden fiir Moralitdt zu starken ist gewissermalien
eine zusatzliche therapeutisch-prophylaktische Aufgabe, bei der Padagogik
und Medizin zusammenwirken, damit keine bleibende Beeintrachtigung
(«Moralblindheit»; GA 317, S. 62) entsteht.

13 Siehe hierzu auch Treichler 1979, S. 14 ff. Dort wird der jeweilige Organbezug ausfiihr-
lich dargestellt.

14 Siehe u.a.: GA 316, S. 134.



Epilepsie, epileptische Konstitution und das tGiberempfindliche Kind («Hysterie») 185

Ergdnzende therapeutische MaBnahmen zur Behandlung epileptischer
Zustdande, gerade vor dem Hintergrund der Starkung des Aufwachprozes-
ses, sind Heileurythmie', anthroposophisch-medikamentése Malinah-
men’¢, aber auch die Férderung der Aufmerksamkeit (z.B. auch durch Bio-
Feedback-Mallnahmen)'’, eine dynamische Bewegungstherapie wie z.B.
die Bothmer-Gymnastik, kiinstlerisches Tun (vor allem das I6sende Nass-
in-Nass-Malen), diadtetische Mallnahmen wie z.B. die <ketogene Diit:'®
und Unterstiitzung der Lebensfiihrung durch Starkung der Eigenverant-
wortlichkeit." Konig schildert aullerdem vor allem die Bedeutung der Mu-
sik (Konig 1984, S. 125) — wenn bildende Kunst sichtbar macht, was hinter
den Dingen liegt, so macht Musik dies horbar: Der Umgang mit Kunst kann
vertieftes Aufwachen fordern.

Eine Meditation gab Steiner 1924 einer 15-jdhrigen, an Epilepsie er-
krankten Jugendlichen:

Ich sitze — Ich stehe auf — Ich mache drei Schritte — Ich stehe fest auf meinem

linken Fu® mit meinem linken Bein — Ich stehe fest auf meinem rechten Ful® mit

meinem rechten Bein — Ich lehne mich an eine Sdule — Mein Herz ist stark und
beweglich.?°
Diese meditative Ubung spricht eine vertiefte Beziehung zum eigenen Kor-
per und zu den eigenen Aufrichtekriften an.

Wiederholt weist Steiner darauf hin, dass die im HPK geschilderten An-
sdtze hinsichtlich des Verstehens wie der Therapie vorrangig auf das Kin-
desalter bezogen sind, dass sich z.T. wesentliche Aspekte im Erwachsenen-
alter anders darstellen konnen.

Alles drztlich-heilpddagogische therapeutische Bemihen ist darauf aus-
gerichtet, dem Erkrankten Linderung zu erméglichen: «Jeder Grad von Bes-
serung, den wir herbeifiihren konnen, ist fiir den kranken Menschen von
Gewinn.» (GA 317, S. 66)*

Im gemeinsamen Aushalten einer Erkrankung eréffnet sich als wesent-

15 Siehe in diesem Buch dazu u.a.: Wilburg Keller-Roth «Die Heileurythmie im Heilpada-
gogischen Kurs».

16 Siehe hierzu u.a.: Treichler 1979, sowie Soldner & Stellmann 2011, S. 792 ff.

17 Siehe hierzu: Elsas 2016, S. 266.

18 Sieh: Madeleyn 2016, S. 293.

19 Siehe hierzu: Schneble 2003, S. 91 f.

20 Nach Hilma Walter KG 1lI, Fall Nr. 104, in «<Meditationen fiir Patienten», Klinisch-Thera-
peutisches Institut, Arlesheim 1997.

21 «Es ist Aufgabe des Arztes, zusammen mit dem Patienten und seinen Angehorigen
[... und Fachkréften ...] zu versuchen, entweder den ganzheitlichen Gesundheitszu-
stand des Epilepsiekranken wiederherzustellen oder die Auswirkungen der Krankheit zu
mildern oder auch — und dies ist vielleicht die vornehmste arztliche Pflicht — den nicht
heilbaren Patienten zu begleiten, um, wie der griechische Arzt Aretaios um das Jahr 100
n.Chr. schrieb, <allein als Mensch mit ihm zu trauerns.» (Schneble 2003, S. 123).
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licher therapeutischer Faktor die therapeutische Gemeinschaft: «Doch
liegt darliber hinaus in meinen Augen die grofite <Heilmacht> in der Art,
wie eine Schicksalsverbindung und Lebensbegleitung durch die Gemein-
schaftsbildung und Lebensbegleitung anthroposophischer Einrichtungen
angelegt und ermdglicht wird.» (Kalwitz 2010, S. 15) Zur Verdeutlichung
der oben genannten Aspekte soll hier die Kasuistik von Astrid (Name ge-
andert) stehen.

Fallschilderung zur Epilepsie

Astrid?* steht seit gut 20 Jahren in meiner Mitbehandlung. Beim Erstkon-
takt im 6. Lebensjahr war sie blass, schlank, ungelenk, unruhig-fahrig und
wirkte trotz guter Pflege ungepflegt. Sie schien dngstlich mit wechselnder
Aufmerksamkeit; fror schnell, wenn es kihl wurde, zeigte eine unregel-
mafige Atmung und ein hastig-unrhythmisches Einatmen im Sprechfluss.
Im Hintergrund stand eine moglicherweise schon durch Nikotin und Alko-
hol belastete Schwangerschaft, eine frilhe Geburt in der 36. Schwanger-
schaftswoche und zusétzlich Sauerstoffmangel von Astrid unter der Geburt
(die APGAR-Werte lagen bei 7 /9 /9. In der Herkunftsfamilie erlebte sie
bis zum 3. Lebensjahr eine zunehmende korperliche und emotionale Ver-
wahrlosung, dann wurde sie in eine Pflegefamilie aufgenommen, spater
erfolgte die Heimbetreuung.

Die Diagnose lautete: Zustand nach frithkindlicher Hirnschadigung mit
leichter Minderbegabung (IQ 87), Zeichen einer Entwicklungstraumatisie-
rung. Im 5. Lebensjahr wurde die Erstdiagnose einer Epilepsie mit epigas-
trischen Auren ohne motorische Ausfélle gestellt, wobei sich im EEG ein
Anfallsherd im linken Schlafenlappen zeigte. Erste sekundér generalisierte
Grand-mal-Anfdlle traten im 6. Lebensjahr auf, jeweils in der Aufwach-
phase. Es erfolgte der Beginn einer Behandlung mit Valproinsdure. Im 13.
Lebensjahr — wéhrend eines starken Pubertitsschubes — entwickelte sich
ein zunehmend verstdrktes Anfallsgeschehen mit einmaligem Grand-mal-
Status, woraufhin zusdtzlich Lamotrigin gegeben wurde, was in niedriger
Dosierung bis heute fortgefiihrt wurde.

Die ergdnzende Therapie bestand aus Belladonna in unterschiedlicher
Darreichung,?® auferdem u.a. Cuprum, Plumbum, Tabacum, Aurum/Apis

22 Name gedndert.

23 «Wenn man Belladonna dem Organismus beibringt, so tritt eigentlich sofort eine sehr
starke Reaktion des Atherleibes ein, die gegen die Tendenz der Verkrampfung des Ather-
leibes wirkt.» (van Degenaar, Krankengeschichten, Dornach 2008, nach: Madeleyn
2016, S. 293).
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reg. Comp.?*, auflerdem aus wiederholten Epochen von Heileurythmie,
v.a. A%®, E, B und M?°. Als wichtig erwiesen sich eine kontinuierliche Un-
terstiitzung des Warmeorganismus durch Oldispersionsbider sowie konse-
quent gut warmende Kleidung, eine grofse Aufmerksambkeit auf die Sprache
im Schulzusammenhang (Spriiche, Gedichte etc.), vor allem dann vom 12.
Lebensjahr an bis heute Gesangsunterricht.

Der Sprechstrom im Ausatmen regulierte sich dadurch nahezu voll-
standig. Die Versorgung von Tieren starkte die Aufmerksamkeit sowie das
Erkennen und Vermeiden von Stress, die Gestaltung eines rhythmischen
Lebens konnte weitgehend realisiert werden. Seit Jahren besteht Anfalls-
freiheit, Astrid zeigte in ihrer weiteren Entwicklung zunehmend eine feine
und wache Aufmerksamkeit und gute emotionale Schwingungsfahigkeit.
Sie konnte gut in eine sozialtherapeutische Einrichtung integriert werden
und lebt dort seitdem.

2 Das liberempfindliche Kind — zur kindlichen Hysterie

Im 4. Vortrag des Heilpddagogischen Kurses stellt Steiner der Epilepsie im
Sinne einer menschenkundlichen Beschreibung das «hysterische Irresein
im Kindesalter» gegeniiber. Wiederholt grenzt er dieses von der Erschei-
nungsform bei Erwachsenen ab: «[...] da kommen wir auf ein Kapitel, wo
fur das kindliche Alter etwas anderes auftritt als fiir den Erwachsenen. Da
kommen wir zu Formen des Irreseins, die fiir die Zeit der menschlichen
Entwicklung von der Geburt bis zur Geschlechtsreife besondere Formen
annehmen missen [...].» (GA 317, S. 70).%7

Anders als heute war der Begriff der <Hysterie> zu Steiners Lebenszeit in
der Psychiatrie sehr prasent (s.u.) — dies gilt insbesondere fiir die <kindliche
Hysterie>. Sie wurde als schwere psychische Erkrankung verstanden — hin-
sichtlich der Einschdtzung der Ursachen und maoglicher therapeutischer
MafBnahmen bestand ein breites Spektrum von ausgepragt humanistisch-
therapeutischen bis stark moralisch-abwertenden Grundhaltungen.?®

24 Zur medikamentdsen Behandlung siehe auch Soldner und Stellmann (2011, S. 792 ff.).

25 «A> in dem Sinne, dass die seelische Tatigkeit wieder mehr Anschluss an die leiblichen
Prozesse gewinnt [im Sinne des Aufwachprozesses]» (Soldner & Stellmann 2011, S. 792).

26 «Der Laut <M> fordert im Zusammenhang mit der Epilepsie die Regulation des Atem-
rhythmus [...].» (Soldner & Stellmann 2011, S. 791).

27 In der Disposition zu einer psychotischen Erkrankung kann eine Folge der hysterischen
Konstitution im Erwachsenenalter gesehen werden — wie auch in einer méglichen «Kon-
versionsneurose» (s.u.).

28 «Wenn man sich heute mit der Beschreibung der kindlichen Hysterie in Rudolf Steiners
Heilpadagogischen Kurs von 1924 beschaftigt, weill man mdoglicherweise kaum, dass
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Steiner formuliert eine Beeintrachtigung der Beziehung der oberen zu
den unteren Wesensgliedern, wie sie auch bei der Epilepsie geschildert
wurde: Der «Stauung> dort stellt er bei der <indlichen Hysterie> eine «zu
grofe Durchldssigkeit» gegenliber. Daraus resultiere ein «Symptomen-
komplex» (ebd., S. 82), aus dem er einzelne Symptome hervorhebt. Diese
sind zundchst das Bettndssen sowie das Schwitzen des Kindes. Hier geht
die mogliche duflere Wahrnehmung — ein besonderer Schweifgeruch auf-
grund der Eiweill-Abbauprozesse — in eine Schilderung der inneren Vor-
aussetzungen Uber: «Und das ist schon zu einem esoterischen Teil dieser
Dinge gehorig.» (ebd., S. 84) «Seelisches Wundsein» (ebd., S. 83) wird als
Ubergreifende Ursache der beobachtbaren Phdnomene beschrieben — und
die Briicke zur Hysterie im Erwachsenenalter geschlagen:

Wenn dieses seelische Wundsein [...] durch Heilpddagogik nicht gebessert wer-

den kann, dann wird bei der Geschlechtsreife die weibliche oder die mannliche
Form dieses Wundseins auftreten. (ebd., S. 83)

Im HPK nimmt Steiner ein Bild zu Hilfe, um die grolle Empfindlichkeit
bzw. Verletzbarkeit eines betroffenen Kindes zu beschreiben: «Nun, Sie
brauchen sich nur vorzustellen, Sie haben irgendwo die Haut geritzt und
greifen ein Ding an mit einer wunden Flache, wo Sie die Haut abgeschdirft
haben, wo Sie empfindlich sind.» (ebd., S. 80)*

Der entscheidende Zugang zum Verstandnis von Steiners Begriff der
«Hysterie> bzw. des <hysterischen Irreseins, liegt in dem Konzept der We-
sensglieder’®: Im Gegensatz zur epileptischen Konstitution — der <Stau-
ung> — konnen hier die oberen Wesensglieder nicht genligend gehalten
werden.

Die Folge ist ein «Hinausragen des astralischen Leibes und der Ich-Or-
ganisation Uber ein Organ» (ebd.), das Kind «steckt tberall in die Um-
gebung, in die Schwere, in die Warme [...] seinen Astralleib und das Ich
hinein, es erfasst ein jegliches [der Elemente; d.V.] in so intensiver Weise,
wie es eigentlich beim Normalen nicht moglich ist» (ebd.).

Die daraus resultierende groe Uberempfindlichkeit bedingt eine tiefere,
zundchst verborgene Symptomatik beim Kind: Es entsteht ein grofes Be-

die «Kinderhysterie> damals zu den etablierten und in jedem Lehrbuch ausfiihrlich be-
schriebenen Krankheitsbildern gehorte.» (Grimm 2013, S. 38) Zur weiteren Vertiefung
verweise ich auf Grimm 2013, S. 38-54 mit der Beschreibung der differierenden Kon-
zepte zur «Kinderhysterie>.

29 «Esist, als ob ihnen ein Stiick Decke, ein Stiick Haut fehlen wiirde. Spricht man zu laut
zu ihnen, ziehen sie sich zuriick; fordert man etwas von ihnen, bekommen sie Angst [...]
sie beginnen zu zittern [...] sie schrecken zuriick vor dem, was sie als Forderung der
Tageswelt nicht vollziehen kénnen.» (Kénig 1984, S. 138).

30 Siehe hierzu insbesondere das Kapitel von Bernd Kalwitz in diesem Buch (Menschen-
kunde des Heilpadagogischen Kurses).
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wusstsein im Seelenleben, durch diese «hyperempfindliche Hingabe an
die ganze Umgebung [...] entstehen [...] Vorstellungen, die in sich weh
tun» (ebd., S. 81). Ein aus der Umwelt kommender Reiz, ein Impuls, eine
Aufforderung — all dies wird schmerzhaft erlebt.

Nicht nur Impulse von aullen fiithren zu dieser Schmerzempfindung,
auch Impulse aus dem Inneren kénnen dies bewirken. Im Kind entsteht
z.B. ein Impuls zum Handeln, dieser Impuls ist mit einer Vorstellung ver-
bunden — einem inneren Entwurf der geplanten Handlung — und diese ver-
ursacht sowohl einen Schmerz als auch Angst.

Die Folge ist ein fiir das Kind quélender Zustand: Um den Schmerz nicht
aufkommen zu lassen, ist das Kind um Riickzug bemiiht, zeigt verzogerte
Reaktionen, es «zappelt im Tun, weil (es) den Schmerz zurlickhalten will»
(ebd.).

In diesem Zusammenhang beschreibt Steiner die Moglichkeit einer zu-
sdtzlichen depressiven Symptomatik:

Jede solche Vorstellung, die im Moment, wo sie ins Bewusstsein kommen soll,

im Moment des Entstehens Angst hervorruft, jede solche Vorstellung bewirkt zu

gleicher Zeit, dass das Gefiihlsleben unter ihr sich entfaltet. Die Gefiihle schdu-

men auf, der depressive Zustand beginnt dann immer. Die Geflhle, die von Vor-
stellungen nicht erfasst werden, sind depressiv; nur die Vorstellungen sind nicht

depressive Geflihle, die sogleich vom Vorstellungsleben erfasst werden, wenn sie
entstehen. (GA 317, S.72)

Die subtile Beschreibung einer depressiven Symptomatik ist eine fiir die
heilpddagogisch-therapeutische Begleitung eines betroffenen Kindes we-
sentliche Beobachtungsgrundlage. Die Durchlassigkeit des kindlichen
Atherleibes bedingt somit eine komplexe Symptomatik, die physische
ebenso wie psychische Symptome, vor allem Angst, hervorruft.

An anderer Stelle hat sich Steiner Arzten gegeniiber zur Thematik der
«Hysterie» im Erwachsenenalter (hier der sogenannten «Neurasthenie» ge-
geniibergestellt) geduRert.

Er schildert, es handle sich dabei um Prozesse, «denen gegeniiber sich
das Obere zu schwach erweist, um sie zu bewdltigen», und sagt:

[...] aber es kann so kommen, dass das Obere nicht stark genug ist in seinem Ent-

sprechen, um das Untere wirklich ganz zu durchfassen, um es gewissermalien

ganz zu durchkochen, ich konnte auch sagen, zu durchédtherisieren. (GA 312,
S. 41)

Im HPK entwickelt Steiner zur Stirkung dieses <Unteren>, der Atherkrifte,
eine vornehmlich pddagogisch ausgerichtete Therapie.

Es geht dabei zundchst und vor allem um das Vermitteln von Sicherheit
— den Schutz des Kindes vor unbeabsichtigten <Schocks> und vor Willkdir.
Seine dtherischen Kréfte konnen gestarkt werden, wenn es sich innerlich
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und duBerlich von der Bezugsperson begleitet weil’;*' wenn es weiterhin
von einem guten Rhythmus der Abldufe getragen wird; wenn, z.B. in einem
Epochenunterricht, Inhalte immer wieder und wieder verldsslich an das
Kind herangefiihrt werden. In innerer Konsequenz kniipft Steiner hier an
das im 2. Vortrag des HPK entwickelte <Pddagogische Gesetz> an, welches
besagt: Der &dtherische Leib des Kindes kann gestarkt werden durch innere
Anwesenheit der Begleitperson. Wesentlich ist weiterhin die seelische Aus-
geglichenheit der Bezugspersonen. Als wichtig wird erachtet, heilpadago-
gisches Handeln nicht allein auf Sympathie aufzubauen, sondern auf ein
«immer grolleres und groBeres Interesse» (GA 317, S. 37). Steiner sieht
dies in Zusammenhang mit einer erforderlichen Gemditsvorbereitung, die
Ausgangspunkt fiir heilpddagogisch Tatige sein sollte.

Die unabdingbare padagogisch-seelische Begleitung kann u.a. unter-
stiitzt werden durch MaBBnahmen einer anthroposophisch begriindeten
Medikation, u.a. Equisetum®? sowie Heileurythmie (u.a. die Laute, B, E,
auch F?3).

Ein kurzer Exkurs zur Komplexitdt des Begriffes «Hysterie»**: «Die Hys-
terie stand am Anfang der psychoanalytischen Revolution.» (Israel 2020,
S. 10) Israel bezieht sich dabei auf die v.a. von Sigmund Freud im Zusam-
menhang mit Formen der Hysterie Ende des 19. Jahrhunderts entwickelte
Psychoanalyse.

Im Verlauf des letzten Jahrhunderts wurde die «Hysterie» als Diagnose
zunehmend aufgegeben, doch schreibt M. Bleuler noch 1983: «Gerade
weil hysterische Krankheitsbilder selten geworden sind, werden sie heute
meistens verkannt.» (Bleuler 1983, S. 554) Er umschreibt diese Zustande:
«Hysterische Stérungen fallen rasch auf und machen auf den Betrachter
Eindruck; sie [6sen unmittelbar Staunen, Schrecken oder Erbarmen aus —
und, was das Wesentliche ist, sie entspringen dem Bediirfnis nach dieser
Wirkung. Dieses Bedirfnis ist freilich nur dunkel oder gar nicht bewusst.»
(ebd., S. 555)

Die Hysterie im Erwachsenenalter wird heutzutage mit dem ICD-10 dem
Formenkreis neurotischer Erkrankungen zugeordnet: «Die Hysterie ist wohl
das bekannteste unter den neurotischen Krankheitsbildern. Der Terminus

31  «Wenn Sie ein solches Kind vor sich hinsetzen, es leise streicheln und sagen: <Du kannst
es, du kannst es>, oder wenn Sie sich neben ein solches Kind setzen und mit ihm die
Aufgabe machen, die es zu erfiillen hat, dann ist das Labsal und Heilung.» (K6nig 1984,
S. 139).

32 Siehe hierzu Soldner & Stellmann 2011, S. 459.

33 Siehe hierzu Kirchner-Bockholt 1981, S. 154.

34  «In diesen Formen des hysterischen Irreseins leben heute alle Unklarheiten der dulleren
Wissenschaft. Es leben darin alle unsachlichen Wortpragereien.» (GA 317, S. 70).
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ist in Misskredit geraten durch seine Verwendung als Schimpfwort.» (Kui-
per 1968, S. 135) In der Folge etablierte sich im klinischen Bereich zuneh-
mend der Begriff der «Dissoziativen Stérung» bzw. auch der Bezeichnung
«Konversionsstorungen». «Der Begriff der Konversion verdeutlicht die
Umwandlung des psychischen Phianomens [z.B. eines nicht bewiltigten
Konflikts; d.V.] in ein korperliches.» (Schopf 1996, S. 261) Eine Beeintrach-
tigung des vollwachen Bewusstseins ist zwingend damit verbunden. Ein
Beispiel solcher Konversionsstorungen «sind die dissoziativen Anfélle [...];
sie wurden friher meist als psychogene Anfélle bezeichnet [...]. Ein disso-
ziativer Anfall ist ein psychisch bedingter, auf dem Boden eines individuel-
len Konflikts entstandener nichtepileptischer Anfall, der bewusstseinsfern,
d.h. weitgehend ohne Willen, ohne Steuerung und ohne klares Bewusst-
sein des Patienten, unter dem Bild eines epileptischen Anfalls [...] ablauft.»
(Schneble 2017, S. 73) Schneble spricht dabei den zentralen Aspekt einer
neurotischen Erkrankung an: den jeweiligen ungel6sten Konflikt.

Heinrich Hanselmann schreibt in seiner «Einfiihrung in die Heilpddago-
gik» —erschienen im gleichen Jahr 1930 — wenige Jahre, nachdem der Heil-
padagogische Kurs stattfand: «Jeder Schein in der Erziehung ist Betrug.»
Und weiter: Die «Hauptbedingung [einer auRerfamilidren Unterbringung
des Kindes; d.V.] sei nicht eine «richterliche, strafende> sondern eine Ein-
stellung tatiger Liebe. Liebe aber dirfe kein Lippenbekenntnis sein, das
Kind miusse sie <in der Suppe spliren, nicht aus einem Wandspruch ler-
nen>» (nach: Grimm 2013, S. 49). Lucien Israel (2020) beschreibt die the-
rapeutische Konsequenz der Behandlung von Erwachsenen mit hysterisch
gepragten Verhaltensweisen: Die zentrale und oft «unerhorte Botschaft der
Hysterie»*¢ sei der Wunsch nach wirklicher voraussetzungsloser Liebe: «Es
gibt keine gliickliche Liebe», es geht darum zu wissen, «dass der Weg der
Liebe nicht der des Glicks ist» (Israel 2020, S. 240). «Kann man einen
Beweis dafiir vorlegen, dass sich in einer Liebe wirklich etwas ereignet hat,
so wird es sicher tberflissig, stindig etwas unter Beweis stellen zu missen
[...] eine Liebe ohne Beweis, auch ohne Aussicht auf Greifbarkeit und Be-
weisbarkeit [...].» (ebd., S. 239)

Anders ausgedriickt: Hinter den Symptomen der «Hysterie» steht die
Bitte des betroffenen Menschen, als der angenommen zu werden, der er
ist — bedingungs- und voraussetzungslos.

Im 2. Vortrag des HPK — und damit die Schilderungen zum «epilepti-
schen und hysterischen Irresein» vorbereitend, schildert Steiner eine zen-
trale Haltung einem Kind mit Unterstiitzungsbedarf gegeniiber: Es gilt, «in-

35 Heinrich Hanselmann: Einfiihrung in die Heilpadagogik», zitiert nach Grimm 2013.
36 So derTitel der deutschen Ubersetzung.
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nerlich sich ganz hinein[zulfiihlen, [...] aus seiner eigenen Energie heraus
ein tiefes Mitleid mit diesem so innerlich Erlebten» zu entwickeln (GA 317,
S. 37). Und weiter: «Zu einem solchen Verstandnis kommt man eben da-
durch, dass man ein grélleres und immer gréleres Interesse entwickelt fiir
das Mysterium der menschlichen Organisation tGberhaupt» (ebd.): gestei-
gertes, nicht urteilendes Interesse flir das «So-Sein» des Anderen als Vor-
aussetzung. Diese Haltung entfaltet eine Wirkung auf die eigene seelische
Verfassung, und im Sinne des «Piadagogischen Gesetzes» ist es letztlich
diese Haltung, die die Lebenskrafte des Kindes starkend unterstiitzt. Auch
hier zur Verdeutlichung der oben genannten Aspekte die Fallschilderung
von Aysegiil.

3 Kasuistik zum «seelischen Wundsein»

Aysegil*” ist ein Mddchen aus dem Irak und der Ethnie der Kurden zugehd-
rig. Knapp 9-jdhrig kam sie nach Deutschland, die Statur etwas untersetzt,
sehr weich. Den Schilderungen der Eltern zufolge war sie schon als kleines
Kind auffallig — viele anamnestische Fragen blieben jedoch unbeantwor-
tet. lhre Augen driickten Angst aus, ein unterschwelliges Zittern war tast-
bar. Bald fiel der Lehrerin in der heilpddagogischen Schule auf, dass eine
Frage an das Kind dieses in groe Not brachte — die Lehrerin lernte, den
Zustand Ayseglils zu riechen. Es flihlte sich an, als sei ein fast in Metern
zu messender Umraum um das Kind. Wo man ihm zu nahe kam, musste
man innerlich fragen: «Darf ich dir ndher kommen?» — und wenn ja, dann
nur in groBer Behutsamkeit, getragen von einem «Du musst keine Angst
haben». Das Mddchen brauchte unterstiitzende Begleitung bei fast jeder
Tatigkeit — manchmal aber konnte die Unterstiitzung in tiefer innerer An-
wesenheit nur aus einem gewissen Abstand geleistet werden; getragen von
einem «Ich bin bei dir» — und aus dem Bewusstsein des «Pddagogischen
Gesetzes»: im Bemiihen um die eigene innere Prasenz und seelische Aus-
geglichenheit die Lebenskrafte des Kindes zu stdrken. Unterstiitzt wurde
der lange andauernde Konsolidierungsprozess medikamentos u.a. durch
Amnion und Equisetum arvense, heileurythmisch durch B, E und F. In den
folgenden Jahren wurde das therapeutische Spektrum erweitert. Zundchst
kamen korperliche Anwendungen wie rhythmische Massage dazu. In der
Pubertdt konnte auch eine psychotherapeutische Behandlung erfolgen.
Die Beschulung wurde angesichts der leichten intellektuellen Beeintrachti-
gung (IQ 79) in einer Schule fiir geistig behinderte Kinder durchgefiihrt. Es

37 Name geédndert.
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zeigte sich zunehmend im Verlauf, dass die oben geschilderten Symptome
Ausdruck eine Traumafolgestorung (PTBS) waren. Tragend fiir den Verlauf
der Schulzeit war die oben ausgefiihrte Grundhaltung.

4 Ausblick

Vor dem Hintergrund einer anthroposophisch begriindeten Menschener-
kenntnis des «hysterischen Geschehens» erdffnet sich ein erweiterter Zu-
gang zu anderen seelischen Erkrankungen, vor allem der Posttraumatischen
Belastungsstorung (PTBS). Unter einem psychischen Trauma verstehen wir
ein Uberwdltigendes Ereignis — einmalig oder wiederholt bzw. anhaltend
Uber Jahre auftretend —, von dem sich Betroffene nicht abgrenzen konnen;
sie flhlen sich extrem ohnméachtig und hilflos. Meist ist dies mit Gefiihlen
wie Panik oder grofer Angst verbunden.

Durch das Geschehen zerbricht die innere Stabilitat, das so Erlebte kann
weder in die gemachten Erfahrungen noch in das Selbsterleben integriert
werden. Dies fihrt dazu, dass Menschen entweder erstarren oder unkon-
trolliert agieren — die ganze Dynamik ist belastet, bedroht, vielleicht zer-
stort, das Erleben der eigenen Dynamik ist gefihrdet. Die gesamte Kon-
stitution ist erschuttert, alle Glieder der menschlichen Natur — Stabilitat,
Integritdt, Dynamik und Identitdt — sind betroffen. Die Folge ist ein aus-
gepragtes «seelisches Wundsein» (GA 317, S. 37) — verbunden mit einer
hohen Verletztheit bzw. Verletzlichkeit —, das sich in einer Vielzahl von
Symptomen zeigt.

Fir diesen Zusammenhang konnen hier hervorgehoben werden: u.a.
Angste, Schreckhaftigkeit, «Hyperarousal» (Uberwachheit und Ubererre-
gung), Affektregulationsstorungen (ausgepragte Stimmungen und Stim-
mungswechsel), eine negative Selbstwahrnehmung, Geddchtnisstérungen
(Amnesie), ein Verlust der inneren Ruhe und ein stindiges Gefiihl von
Uberforderung, verbunden mit einer depressiven Grundstimmung. Als
charakteristische Symptome treten Intrusionen (unvermittelte traumaasso-
ziierte Sinneseindriicke) sowie «Flashbacks» (pl&tzlich aufbrechendes
Wiedererleben des Erlittenen) auf — vor allem auch dissoziative Zustande.
Mit «Dissoziation» wird die Trennung der seelischen Funktionen Denken,
Fiihlen und Wollen beschrieben — aber auch eine mangelnde Verbindung
der Wesensglieder —, die man auch als einen Einbruch in die Hillen be-
schreiben kann. «Dissoziation meint Trennung, das Gegenteil von As-
soziation [...]. Bei einem ausgeprdgten traumatischen Ereignis wird die
Seele derartig mit einer Gewalt des Erlebens, der Unaussprechlichkeit, der
Schwere und der Unséaglichkeit Gberfordert, dass sie, um selber zu tber-
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leben und das Geschehene auszuhalten, das Erleben beispielsweise von
der Wahrnehmung oder vom Handeln und Wollen [sowie vom fiihlenden
Erleben; d.V.] abtrennen muss. Dies fiihrt dann zur Dissoziierung sowie
zur Trauma-Dissoziation. Auch Depersonalisation, d.h. aulerkdrperliches
Erleben, und Derealisation, bei der sich der Betroffene aus der Realitat
wegbewegt, konnen als dissoziative Phinomene angesehen werden.»
(Schopper 2018, S. 96 f.)

Die therapeutische Grundhaltung einem Menschen mit einer PTBS — be-
sonders einem Kind — gegeniber orientiert sich, wie hier noch einmal in
Stichworten zusammengefasst, an der im HPK entwickelten heilpddago-
gisch-therapeutischen Grundhaltung: Vertrauensbildung aus einem Ge-
wahrsein der Angst heraus, Schaffen eines sicheren Ortes, Vermeidung von
zu direkter Ansprache, innerlich anwesende Begleitung und rhythmisch-
ritualisierte Abldufe.

Das bedeutet, dass in der Begleitung von Betroffenen der bewusste Ein-
satz einer an Regression angelehnten Haltung hilfreich sein kann. Gerade
auch die Orientierung an der Grundstimmung des ersten Jahrsiebts — die
Welt ist gut — kann wesentlich werden: Verstarkung eines Geborgenheits-
gefiihls, Entlastung von Verantwortung sowie ausgeprdgte Unterstiitzung
in allem. Dahinter steht eine Haltung, die man wie folgt zusammenfassen
kann: Regression im Dienste der Progression. Es ist ein zentraler thera-
peutischer Ansatz, die Regression einzusetzen. Nicht, um bei ihr stehen
zu bleiben. Sondern um sie als sicheren Ausgangspunkt fiir eine Entwick-
lungsférderung zu nutzen.

Rudolf Steiner schildert im Heilpddagogischen Kurs mit «Epilepsie» und
«Hysterie» nicht allein Krankheiten bzw. heilpddagogische Konstitutions-
bilder. Geschildert werden Auswirkungen der beeintrachtigten Verbindung
der oberen und der unteren Wesensglieder — und deren polare Gegentiiber-
stellung. Ein weiteres Motiv klingt im Zusammenhang der Schilderung von
Epilepsie und Hysterie an, das im weiteren Verlauf des HPK ausfiihrlich
beschrieben wird. Es ist das Motiv von Punkt und Kreis.>® Zum einen entfal-
tet sich der Kurs zwischen Schilderungen von Details und der notwendigen
Aufmerksamkeit auch dem vermeintlich Kleinsten gegeniiber («Andacht
zum Kleinen»; GA 317, S. 174) und dem Bemiihen um das Erfassen der
Gesamtpersonlichkeit des Kindes bzw. des Anderen.>* Das Motiv bezieht
sowohl das aufmerksame Interesse am Anderen ein wie auch das medita-

38 Siehe hierzu den Beitrag von Annette Pichler in diesem Band.

39 «Wir brauchen als Erzieher eine Erweckung der lebendigen Menschennatur, die in sich
das ganze Kind wieder erlebt, indem sie mit ihm in geistige Beziehung tritt.» (GA 298,
S.32).
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tive Uben im Sinne einer Selbsterziehung der Erziehungsperson®’ — in der
der HPK in der «Punkt-Umkreis-Meditation» im 10. Vortrag kulminiert.*!

Beispielhaft fiir das Punkt-Kreis-Motiv als Verstandnisgrundlage patholo-
gischer Zustdnde steht hier auch das Gegeniiberstellen der epileptischen
und der hysterischen Konstitution im 3. und 4. Vortrag des HPK — und
damit die einer therapeutischen Haltung zugrunde liegende Suche nach
Ausgleich, Gleichgewicht und Rhythmus.

Raffael hat mit der «Transfiguration» eine kiinstlerische Darstellung ge-
schaffen, die wie ein Hintergrund fiir das hier Geschilderte gesehen wer-
den kann. Er verbindet in diesem Bild die Verklarung Christi mit der Dar-
stellung eines Jungen in einem epileptischen Anfall. Die Komposition des
Bildes erdffnet als Interpretation, dass wirkliche Heilung nur aus einer tGber
uns Menschen hinausragenden Kraft kommen kann — wenn sich «Gnade»
ereignet. Hinter diesem Bild kann auch ein In-Beziehung-Setzen der bei-
den Extreme gesehen werden: der zu fest mit dem Leib verbundenen Seele
sowie der Weitung der Seele und Uberwindung der korperlichen Gren-
zen.”

Unabhéngig von Erkrankung oder heilpdadagogischer Konstitution ist das
Finden eines Gleichgewichts zwischen diesen Polen Aufgabe fiir jeden
Menschen.** Das «Ins-Gleichgewicht-bringen» ist die Grundlage einer ver-
tieften Gesundheit. Nietzsche nannte dies «die grosse Gesundheit
— eine solche, welche man nicht nur hat, sondern auch bestdndig noch
erwirbt und erwerben muss, weil man sie immer wieder preisgiebt, preis-
geben muss!» (zit. n. Giesz 1990, S. 86)
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Gedachtnis und Erinnerung zwischen Zwang
und Vergessen

Bernd Kalwitz

1 Einleitung

Im 5. Vortrag des Heilpddagogischen Kurses (GA 317, S. 83 ff.) beschreibt
Rudolf Steiner Kinder, die es auf unterschiedliche Weise schwer haben,
frei mit den Seelenfdhigkeiten des Erinnerns und Vergessens umzugehen.
Er charakterisiert ein Kind, das mit seinem Bewusstsein stets haften bleibt
an einmal gefassten Eindriicken, sie nicht wieder loswird. Was es wahrge-
nommen hat, kreist in seinem Kopf: «Es kommt zurtick.» (ebd., S. 87) Das
Kind kann es nicht vergessen. Etwas spdter erwdhnt Steiner einen Jungen,
der die Eindriicke so stark in sich hineinsaugt, dass sie sich in ihm «verstei-
fen und nicht herauskdnnen» (ebd., S. 90). Der Junge kann sich nicht mehr
an sie erinnern.

Im 11. Vortrag wird dann im Rahmen der Kinderbesprechungen ein
zehnjdhriges Mddchen behandelt, das an «Geddchtnisschwund» leidet
(ebd., S. 181). Wie schon im Hinblick auf die epileptische und hysterische
Konstitution weist Rudolf Steiner auch hier auf polare Kraftfelder hin, in
deren Spannungsfeld wir unsere Entwicklung gestalten. In diesem Fall geht
es um Geddchtniskréfte, die es uns einerseits ermdglichen, Erinnerungen
herauf ins Bewusstsein zu rufen, andererseits aber auch Inhalte vergessen
zu konnen, um den Kopf frei zu bekommen fiir neue Eindriicke. Auch hier
geht es Steiner um ein schwingendes Gleichgewicht, das stindig neu er-
rungen werden muss. Dessen Beeintrachtigung fiihrt zu Einseitigkeiten, die
unsere Freiheit im Umgang mit Bewusstseinsinhalten einschrénken.

Vor dem Hintergrund einer Zusammenfassung seiner Forschungen ent-
wickelt Steiner dann ein eigenes Modell der Gedachtnisbildung, das zu
einem vertieften Verstandnis der Vereinseitigungen von Erinnern und Ver-
gessen beitragen will. Anhand der konkret besprochenen Beispiele gibt
er Anregungen fiir die generelle Unterstiitzung von Kindern, bei denen
die Eindriicke entweder zu lange im Bewusstsein haften und manchmal
zu Zwangsvorstellungen fiihren oder bei denen sie unwiederbringlich im
Vergessen versinken und die Kinder sogar gelegentlich qudlenden Depres-
sionszustdnden unterwerfen.
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2 Was bedeutet dies aus heutiger Sicht?

Mit den Ideen Rudolf Steiners, die wir beim Lesen des Heilpaddagogischen
Kurses in uns aufnehmen, kénnen wir auf zweierlei Weise umgehen.

Wir konnen versuchen, durch intensives Nachvollziehen der inneren
Wege, die Rudolf Steiner uns in seiner Darstellung fiihrt, seelisch An-
schluss zu finden an die Impulse, die mit seinen Ideen in die Welt getreten
sind. Durch diesen Prozess bertihren wir vielleicht etwas von dem, was
diese Ideen heute ganz individuell fiir uns und unsere Arbeit bedeuten
kénnen. Wie inneres Uben und die Selbsterfahrung kiinstlerischer Titigkeit
uns dabei helfen, unabhéangig von der zeitlichen Entfernung eines Jahrhun-
derts Anschluss an diese Quellimpulse zu finden, wird in dem Beitrag von
Janisch in diesem Band dargestellt.

Die zweite Moglichkeit, nach der aktuellen Bedeutung des von Steiner
Dargestellten zu fragen, soll hier beschritten werden, indem die von ihm
im Heilpddagogischen Kurs entwickelten Erkenntnisse auf ihre Beziehung
zu gegenwartig anerkannten wissenschaftlichen Konzepten hin untersucht
werden.

Im folgenden Beitrag soll daher zunédchst herausgearbeitet werden, wie
aktuell Steiners Darstellung im Kontext der modernen Gedéachtnisforschung
nach wie vor ist. Dann soll anhand der konkret von ihm beschriebenen
heilpddagogischen Aufgaben versucht werden, sie vor diesem Hintergrund
zu durchleuchten und einzuordnen.

3  Die Frage nach dem Wesen der Erinnerung

«Mit nur einer einzigen Ausnahme ist der Pfeil der Zeit nach vorne gerichtet [...]
und ist unumkehrbar. Diese einzigartige Ausnahme stellt die menschliche Fahig-
keit dar, vergangene Ereignisse zu erinnern.» (Tulving 2002, Ubersetzung BK)

Seit jeher schon hat das Rétsel des Gedichtnisses, der Fahigkeit, sich
zu erinnern und zu vergessen, die Menschen umgetrieben. «Was ist es
denn, womit wir uns erinnern, welche Kraft hat es und woher hat es sein
Wesen?», fragte bereits Cicero, und er war nicht der Erste (Cicero 1995,
Fasc. 3, Ubersetzung BK).

In der griechischen Mythologie galt die Titanin Mnemosyne, die Mutter
der Musen, als Herrscherin iber den — nach ihr benannten — Unterwelt-
fluss der Erinnerung (Weizsiacker 2012, Sp. 3076-3080). Ein anderer Fluss
des Hades wurde demzufolge von der Daimona Lethe beherrscht und trug
ihren Namen: Aus ihr tranken «die Seelen [...] langes Vergessen» (Vergil
2012, 679-702).
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Ebenso wie alle anderen Bewusstseinsprozesse waren Erinnern und Ver-
gessen wahrend dieser mythologischen Vorzeit fiir die Menschen noch so
intensiv mit dem Kosmisch-Géttlichen verbunden, in das man sich einge-
bettet fiihlte, dass dariiber nicht wie (iber eine personliche Fahigkeit reflek-
tiert wurde.

Als man im griechischen Altertum dann begann, abstrakter Gber das Ge-
dédchtnis nachzudenken, wurde dessen Sitz vielfach noch nicht im Kopf,
sondern in den verschiedensten Organen oder gar im gesamten Korper
vermutet. Plato (428/427-348/347 v. Chr.) beispielsweise sah — wegen der
Spiegelfdhigkeit ihrer glatten Oberfliche — noch in der Leber das zentrale
Organ der Gedichtnisbildung (Platon 2013, 71a/b).

Aristoteles (384-322 v. Chr.) entwickelte dann bereits ein sehr differen-
ziertes Geddchtnismodell, das die Erinnerung aus der Bildung gedankli-
cher Assoziationen heraus erkldrte. Deren Kategorien Kontiguitdt (Ndhe in
Zeit und Raum), Haufigkeit und Ahnlichkeit spielen auch in der heutigen
Kognitionsforschung noch eine bedeutende Rolle, z.B. fiir das Verstandnis
assoziativer Geddchtnisstrategien. Aristoteles beschrieb das Gedéchtnis
bereits als seelischen, aber an die Vorgdnge des lebendigen Organismus
gebundenen Prozess, ohne sich hierbei allerdings auf ein Organ festzule-
gen (Aristoteles 1897, 415a-453a).

Fast gleichzeitig bildete sich mit Hippokrates von Kos etwa 390 v. Chr.
schon die noch heute dominierende Vorstellung heraus, nach der sich die
Quelle der Erinnerung und aller tbriger Bewusstseinsprozesse im Gehirn
befinden soll (Hippokrates 1897, Bd. 2).

Rudolf Steiner beschrieb die Entwicklung des Gedachtnisses in der Be-
wusstseinsgeschichte der Menschheit als einen stufenweise fortschreiten-
den Prozess der Verinnerlichung (GA 233, S. 11 ff.). Dieser begann ihm
zufolge in mythologischer Vorzeit als «lokales Gedachtnis». Bei diesem
war die Erinnerungsféahigkeit an dufere Merkpunkte und «Denkmdler» ge-
bunden, die man aufstellte, um sich spéter dort dessen zu erinnern, was
man hier einmal gedacht oder getan hatte. Viele prahistorische Menhire
und andere Steinsetzungen zeugen von dieser Epoche (Teichmann 1983),
auch biblische Geschichten wie die von dem Stein, den Jakob zum Ge-
déchtnis an die ndchtliche Begegnung mit seinem Gott aufrichtete (Gene-
sis 28, 11-18).

Danach folgte, so Steiner, eine Phase, in der das Geddchtnis von Rhyth-
men getragen wurde, wie sie sich in den gebundenen Sprachfiguren epi-
scher Gro8dichtungen wie der /lias oder dem Mahabharata finden. In letz-
ten Nachkldangen kann man heute noch etwas ahnen von diesem Element,
wenn man z.B. Gelegenheit hat, den wiegenden Wechselgesang samischer
Sanger bei traditionellen Vorfiihrungen der Kalevala zu beobachten.
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Erst seit dem Hochmittelalter bildete sich mit der Scholastik die seelische
Fahigkeit heraus, ein von duRerlichen Ankerpunkten ganz unabhéngiges,
nur auf das eigene Bewusstsein gestlitztes Geddchtnis aufzubauen und zu
bewahren.

4 Der Beginn empirischer Gedachtnisforschung

Als Rudolf Steiner dann Anfang des 20. Jahrhunderts sein Konzept eines
spirituellen Menschenverstandnisses entwickelte, war die Ged&chtnisfor-
schung gerade in eine neue Phase eingetreten, die nun ganz von empiri-
schen Methoden gepragt sein wiirde.

Mit seinen experimentell an der Merkfahigkeit fiir Phantasiesilben er-
hobenen Lern- und Vergessensraten erdffnete Hermann Ebbinghaus
(1850-1909) in bahnbrechender Weise kiinftigen Untersuchungen neue
methodische Wege (Ebbinghaus 1885). Er entdeckte bereits die Kapazitats-
begrenzung des Arbeitsgeddchtnisses (damals noch «Kurzzeitgedédchtnis»
genannt) auf etwa sieben Items, wie sie George A. Miller dann spéter als
«Miller’sche Zahl» definierte (Miller 1956). Auf Ebbinghaus als zeitgends-
sischen Forscher hat sich dann auch Rudolf Steiner in seinen Darstellungen
gelegentlich bezogen.

Etwas spater als Ebbinghaus erforschte Richard Semon (1859-1918) den
von ihm «Ekphorie» genannten Prozess des Erinnerns. Er versuchte zu ver-
stehen, wie ekphorische Aufrufreize mit den im Geddchtnis gespeicherten
Informationen so in Wechselwirkung treten, dass eine Reprdsentanz dieser
Information als Erinnerung im Bewusstsein auftaucht (Semon 1904). Auch
Aristoteles hatte sich bereits diese Frage gestellt.

Semons Darstellung zufolge werden diese Aufrufreize vor allem durch
Gedankenassoziationen oder Umweltphdnomene erzeugt. Semon fand
beispielsweise heraus, dass Aufrufreize Gedachtnisinhalte umso praziser
zurlick ins Bewusstsein heben konnen, je starker ihr Kontext, vor allem
auch in seiner Emotionalitdt, den Bedingungen bei der Einspeicherung dh-
nelt. Steiner formulierte etwas spater, «diese Gefihlsregungen sind es, die
wir dann wahrnehmen und die zur Erinnerung fiithren» (GA 302, S. 12).
Daher helfen uns Kldnge, Gerliche und andere emotional bewegende Sin-
neseindriicke oft so gut dabei, Dinge zu erinnern, mit denen sie fiir uns
einmal verbunden waren. Aber auch Trigger, die uns in die Flut des Wie-
dererlebens traumatischer Erinnerungen stiirzen, gehdren auf der Schatten-
seite unerwiinschter Geddchtnisinhalte in diesen Zusammenhang.

Demgegeniiber wiirden Erinnerungen nach Semon sehr leicht verfélscht,
wenn der Kontext von Aufrufreizen stark von dem der Einspeicherung ab-
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weicht. Im Extremfall sind die Erinnerungen dann gar nicht mehr erreich-
bar, was heute beispielsweise noch immer als Erkldrung fir die «infantile
Amnesie» diskutiert wird. Nach dieser Vorstellung erinnern wir uns ab ei-
nem Alter von drei bis vier Jahren deshalb nicht mehr an die Erlebnisse un-
serer ersten drei Lebensjahre, weil sich unser Erleben mit etwa drei Jahren
so stark dndert, dass die Aufrufreize sich von diesem Zeitpunkt an grund-
legend von den Einspeicherreizen in der frithen Kindheit unterscheiden
(Howe & Courage 1993).

Wenn Kinder nach dem dritten Lebensjahr im Spiegel sehen, dass sie ei-
nen roten Punkt auf der Nase haben, fassen sie meist nicht mehr wie zuvor
zum Spiegel, sondern ins eigene Gesicht. Sie beginnen, sich als Subjekt zu
erleben, und von nun an verschwinden Erinnerungen an die davorliegende
Zeit. Vor dieser tiefgreifenden Verdnderung ihres Selbstkonzeptes erinnern
sich Kinder dagegen durchaus an ihre Erlebnisse aus den ersten drei Jahren
(Perris et al. 1990). Die Engramme missen also einmal gebildet worden
sein. Manchmal erreichen wir sie mit unseren Aufrufreizen auch wieder,
etwa im hohen Alter, wenn unsere Bewusstseinskonfiguration der kindli-
chen wieder dhnlicher wird.

Auch Rudolf Steiner hat den Abschluss dieser ersten Epoche der Ich-
Entwicklung als ursachlich fiir die infantile Amnesie dargestellt, wobei der
spirituelle Hintergrund, vor dem er dieses Geschehen einordnet, beson-
ders deutlich zeigt, wie umfassend sich die verschiedenen Gesichtspunkte
gegenseitig bereichern konnen (GA 15, S. 9 ff.).

Ein weiteres Forschungsergebnis von Semon, das nach wie vor Bestand
hat, ist die Staffelung der Abrufvarianten nach Hinweisreizen. Diese Ab-
stufung wird in Gedachtnistests nach wie vor verwendet, indem der freie
Abruf ohne Hinweisreiz («Wie heilt die Schauspielerin in der Hauptrolle
von «Casablanca)?») eine stirkere Geddchtnisleistung voraussetzt als der
Abruf mit schwachen («<Der Vorname beginnt mit <>, der Nachname mit
«B>.») oder starken Hinweisreizen, bei denen man schliel8lich drei Namen
zur Auswahl anbietet.

Alle diese Forschungen zur Gedéchtnisbildung legten ihren Fokus ganz
auf die Frage nach dem kognitiven Phanomen des «Behaltens»: Wie viel
kann man sich wann merken, und wie kann man es wieder aus seiner Ein-
speicherung |6sen?
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5  Rudolf Steiners friihe Konzepte von Erinnern
und Vergessen

«Erinnerung besteht in einer inneren Wahrnehmung.» (GA 73, S. 184)

Rudolf Steiner entwickelte in seinen Darstellungen eine etwas andere Per-
spektive. Er griff dabei weit vorausschauend Aspekte auf, die erst viel spater
ins Blickfeld der Gedachtnisforschung gerieten, die aber gerade in unserer
Zeit — nicht nur in der Heilpadagogik — immer aktueller und pragender
werden. Er wies eindringlich darauf hin, dass der Vorgang des Erinnerns
kein Abspulen eines irgendwie fixierten Bewusstseinsinhaltes ist, sondern
jedes Mal eine neue Wahrnehmung darstellt.

Tritt also Erinnerung auf, so wird nicht die alte Vorstellung, wie sie irgendwo

aufgehoben gewesen wire, wieder vergegenwartigt, sondern es wird nach innen

angeschaut, was durch einen Parallelvorgang (der dem augenblicklichen Erleben

parallel geht, der zu Spurenbildung fiihrt) geblieben ist. Erinnerung besteht in
einer inneren Wahrnehmung. (ebd.)

An anderer Stelle fihrt er aus:

Sehe ich etwas in der AuBenwelt durch meine Sinne an, so schlieBe ich daran
die Gedanken. Wenn ich mich erinnere und einen Gedanken bilde, so kommt
mir das, was mir sonst von der Aulenwelt kommt, aus meinem eigenen Inneren
herauf. Genauso, wie ich den Gedanken neu fasse an der dulleren Welt, so fasse
ich neu den Gedanken an dem, was mir aus meinem Inneren heraufkommt.
(GA 301, S. 146)

Mit jedem Mal, bei dem wir uns an etwas erinnern, schaffen wir also eine
neue Wahrnehmung, an die wir uns eventuell spdter wieder erinnern,
und die Erinnerung an das urspriingliche Erlebnis wird auf diese Weise
jedes Mal verdndert. Zeugenaussagen entfernen sich oft mit jeder Befra-
gung weiter vom urspriinglich Wahrgenommenen, weil die Liicken und
Ungenauigkeiten beim Erinnern durch unser Gehirn fantasievoll erganzt
werden. Diese hineinfabulierten Erganzungen werden dann mit abgespei-
chert und sind beim ndchsten Mal Teile der Gesamterinnerung. Erst als
man in jingerer Zeit diese Labilitit der Erinnerungen erkannte, trat die
Bedeutung dieser Tatsache in den Mittelpunkt der Aufmerksamkeit. Auch
die retraumatisierenden Flashbacks destruktiver Geddchtnisinhalte wurden
erst verstandlich, als man berlcksichtigte, dass jedem Erinnern eine neu er-
lebte Wahrnehmung zugrunde liegt. «Es ist fiir die innere Gesundheit eines
Menschen im hochsten Grade schadlich, wenn er gewisse Dinge durchaus
nicht vergessen kann.» (GA 107, S. 91)

Auflerdem betonte Steiner neben der Fahigkeit zum Erinnern auch be-
reits in eindringlicher Form die Bedeutung des Vergessenkdnnens. Ver-
gessen wurde in der damaligen Gedachtnisforschung oft nur defizitar als
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Fehler oder Mangel der Erinnerungsbildung thematisiert und dagegen in
seiner Uberragenden Bedeutung fiir die innere Freiheit des Menschen noch
kaum erkannt.

In den letzten Jahren jedoch ist die Frage nach dem Wesen des Verges-
sens immer stdrker in den Mittelpunkt der kognitionswissenschaftlichen
Forschung getreten. Man kann heute den Eindruck haben, es wird inzwi-
schen auf allen Ebenen intensiver nach Methoden der Léschung von als
belastend empfundenen Gedichtnisinhalten und von Zwangsgedanken
gesucht als nach Techniken zur Verbesserung der Erinnerungsfihigkeit.
Dies umso mehr, als man auch in der neurophysiologischen Biochemie im-
mer deutlicher erkennen kann, wie das Vergessen ein aktiver, differenziert
gesteuerter Vorgang ist, und nicht einfach nur ein Nachlassen der Merkfa-
higkeit (Awasti et al. 2019). Das Vergessen steht damit heute mindestens
ebenso im Zentrum des Interesses wie die Erinnerung, was die damalige
Perspektive Rudolf Steiners sehr modern erscheinen lasst.

«[...] ein Siegelabdruck in unserem physischen Leib [...]» (GA 159, S. 131)

Der wahrscheinlich originellste und am weitesten in die Zukunft weisende
Aspekt seiner Forschung bestand aber wohl darin, dass Steiner wieder die
Frage nach den leiblichen Grundlagen der Gedachtnisbildung stellte. Er
war damit wohl der einzige Forscher seiner Zeit, der sich um ein Modell
der Gedachtnisbildung bemiihte, das sowohl die kognitiven Prozesse wie
auch ihre leiblichen Grundlagen berticksichtigen wollte. Das war damals
sehr ungewdhnlich und ist erst mit der aktuell explodierenden Entwick-
lung der Neurowissenschaften wieder ins Zentrum der Forschungsfragen
gerlickt.
Was wir denken, vorstellen und empfinden, geht bis in unseren Atherleib hin-
unter, aber der Atherleib pragt es wiederum dem physischen Leib ein, und das-
jenige, was der Atherleib wie Abdriicke im physischen Leib schafft, das ist die
Erinnerung. Wenn wir uns im spateren Leben an irgend etwas von friiher Erleb-
tem erinnern, so bedeutet das: Wir stolsen mit unserem Astralleib, der sich dann

mit dem Atherleib vereinigt, auf das, was wie eine Einprdgung, wie ein Siegelab-
druck in unserem physischen Leib geblieben ist. (ebd.)

6  Das Gedachtnis in der menschlichen «Totalorganisation»

Die hier beschriebenen Gedanken Rudolf Steiners zu Erinnern und Verges-
sen wurden bei dem erlesenen Horerkreis des Heilpddagogischen Kurses,
der ja in einen spaten Abschnitt der letzten Phase seiner Vortragstatigkeit
fiel, als bekannt vorausgesetzt. Entsprechend komprimiert gerdt dann seine
Darstellung eines Modelles von Gedéchtnisbildung vor dem Hintergrund
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dessen, was er die «<menschliche Totalorganisation» (GA 317, S. 83) nennt.
Auf diesen Begriff wird auch im Beitrag zum Menschenverstandnis des
Heilpddagogischen Kurses in diesem Band differenziert eingegangen.

Steiner beschreibt im 5. Vortrag des Heilpddagogischen Kurses (ebd.,
S. 83 ff.), wie die Wesensglieder des «oberen Menschen> im Sinnes-Ner-
ven-Pol des Kopfes entgegengesetzt dem Stoffwechsel-Gliedmalien-Pol
des <unteren Menschen> konfiguriert sind und wie die Prozesse des rhyth-
mischen Systems vermittelnd dazwischenstehen.

Im Kopf liegen — dieser Darstellung folgend — physischer und atherischer
Leib auBen: Sie bilden Antlitz und Schadelkalotte, wahrend sich stufen-
weise astralischer Leib und Ich im Innern verbergen. Im ibrigen Men-
schen, insbesondere in den GliedmaRen, ist es umgekehrt: Hier liegt der
physische Leib mit den Réhrenknochen im Zentrum, und weiter peripher
folgen &therischer Leib, astralischer Leib sowie die Ich-Organisation, die
dort «in der Warme- und Drucksinnlichkeit des Organismus, tiberall aullen
vibriert» (ebd., S. 85). Dazwischen schwingt das rhythmische System: Es
ndhert sich in Ausatmung und Systole dem Kopfsystem, in Einatmung und
Diastole dem Stoffwechsel-GliedmafSen-System.

Eine Wahrnehmung, die auf Ich und Astralleib in der Kopforganisation
des Nerven-Sinnes-Systems trifft und den Menschen beeindruckt, schlagt
dort flir einen Moment etwas an. Daraufhin vibriert, vermittelt durch die
Rhythmik des mittleren Menschen, eine Resonanz hiervon im Ich und As-
tralleib des <unteren> Stoffwechsel-Gliedmafen-Systems, die dazu fihrt,
dass der Eindruck aus der «Kopforganisation» (ebd., S. 85 f.) verschwin-
det. «Aber unten bleiben die Eindriicke, und da missen sie wieder herauf,
wenn erinnert wird.» (ebd., S. 86) Sie versinken also in der Substanziali-
tat des Stoffwechsel-Gliedmalien-Systems, sodass Ich und Astralleib des
Nerven-Sinnes-Systems wieder frei sind fiir die ndchsten Wahrnehmungen.
Denn das «Ich muss sich aufrechterhalten, das kann nicht einen einzigen
Eindruck stundenlang haben [...], sonst wiirde es identisch werden mit
dem Eindruck» (ebd., S. 86; vgl. Arnim 1974, S. 59-94)

Was die moderne Gedachtnisforschung seitdem ans Licht gebracht hat,
unterstlitzt sehr weitgehend diese Vorstellung. Sie geht ebenfalls von einer
Dreigliederung des Prozesses aus, der von der Wahrnehmung zur Erin-
nerung fiihrt, was sich in den drei im Folgenden beschriebenen Modulen
erkennen ldsst.
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7 Das modulare Modell moderner Gedachtnisforschung

7.1 Georg Sperling und das «Sensorische Register»

Der primdre Vorgang bei der Entstehung eines Sinneseindrucks im Be-
wusstsein, den Steiner hier nur in einem Nebensatz subsumiert, an anderer
Stelle aus seiner Sicht aber ausfthrlich beschrieben hat (GA 93a, S. 222 ff.;
GA 208, S. 82 ff.; GA 218, S. 51 ff.), entspricht im modular konstruierten
Gedichtnismodell der aktuellen Kognitionsforschung dem <sensorischen
Register> («sensory memory», Sperling 1960, S. 1-29).

Es wird manchmal auch «Ultrakurzzeitgeddchtnis» genannt und ermog-
licht uns, Wahrnehmungsinhalte wie im Nachbild noch fiir eine sehr kurze
Zeitspanne im Bewusstsein prasent zu halten. Wenn wir beispielsweise in
eine Lektlre vertieft angesprochen werden, blicken wir vielleicht zundchst
auf und fragen nach, um erst dann zu bemerken, dass wir uns doch an das
Gesagte wie an einen Nachklang erinnern kénnen.

George Sperling, der seine Forschungen hieriiber 1960 erstmals publi-
zierte, beschrieb zwei weitgehend voneinander unabhéngige Anteile des
sensorischen Registers: das ikonische Geddchtnis, das visuelle Eindriicke
fur etwa 200 bis 400 ms bewahren kann, und das echoische Gedachtnis
mit einer Erinnerungsspanne von bis zu 2 s.

Die Neurophysiologie lokalisiert die Bereiche, in denen dies im Gehirn
geschieht, eng benachbart den Zentren der primdren oder sekunddren
Sinnesverarbeitung, also direkt gebunden an die elektrochemischen Uber-
tragungsvorgdnge selbst. Auch Steiner hatte diesen ersten Schritt der Er-
innerungsbildung als eng verbunden mit der Wahrnehmung im Nerven-
Sinnes-System beschrieben.

Die Kapazitit des sensorischen Registers scheint sehr grof8 zu sein, man
hat bisher jedenfalls keinerlei Beschrankungen gefunden. Allerdings ver-
[6scht der grofte Teil dieser Nachbilder und Nachklange auch sofort wie-
der, und nur das, was unserer Aufmerksamkeit wert erscheint, wird weiter-
geleitet.

7.2 Alan Baddeley und das «Arbeitsgeddchtnis»

Die von Steiner geschilderten vermittelnden Prozesse des rhythmischen
Systems, die er an anderer Stelle den Pidagogen als Prozess des «Ver-
stehens» charakterisiert hat, korrespondieren mit dem, was als Konzept
eines «Arbeitsgeddchtnisses» von Alan Baddeley 1974 entwickelt und zur
Jahrtausendwende in seinem bis heute giiltigen Konzept formuliert wurde
(Baddeley & Hitch 1974; Baddeley 2000).
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Es hat eine maximale Kapazitdt von 7 +/-2 «Chunks» (Items)," wie schon
Miller feststellte (vgl. Miller 1956). An diesem Fassungsvermogen dndert
sich tbrigens vom friihkindlichen Alter an zeitlebens kaum noch etwas.
Eine Steigerung der Leistungsfahigkeit unseres Arbeitsgeddchtnisses errei-
chen wir im Laufe unserer Entwicklung nur dadurch, dass wir uns Strate-
gien aneignen, mit denen wir Inhalte in zusammenhdngende oder nach
Kategorien angeordnete Chunks biindeln.

Das heute gililtige Modell des Arbeitsgeddchtnisses lehnt sich explizit an
die Systematik elektronischer Datenverarbeitung an und besteht aus einem
komplexen System modularer Komponenten, die sich alle unabhéngig
voneinander testen lassen und deren Funktionsstérungen jeweils gut von-
einander unterscheidbare Auswirkungen haben.

Ein sogenannter «Notizblock» stellt visuell-raumliche Informationen fir
eine Zeitspanne zur Verfiigung, die zundchst maximal etwas unter einer
Minute liegt. Er ist noch einmal unterteilt in einen Speicher fiir visuell-sta-
tische und einen fir raumlich-dynamische Inhalte. Akustische Information
gelangt in die «phonologische Schleife» und kann sich dort zunéchst fiir
1,5 bis 2 s halten.

Die ohnehin schon recht kurze Zeit, in der diese beiden Systeme dem
Bewusstsein Informationen bereitstellen, wird noch zusétzlich dadurch ge-
fahrdet, dass gleichartige neue Eindriicke die bestehenden sofort |6schen.
Wir kénnen uns keine Telefonnummer merken, wenn wir gleichzeitig z.B.
rlickwarts zahlen.

Die Spanne des Arbeitsgeddchtnisses ldsst sich andererseits jedoch er-
heblich verlangern durch einen Prozess, den die Gedachtnisforschung
«Rehearsal» nennt. Er besteht aus einem standigen innerlichen Auffrischen
der Inhalte durch wiederholtes inneres «Aufsagen» phonetischer oder ei-
nem Visualisieren optischer Informationen. Aulerdem wird die Leistungs-
fahigkeit gesteigert durch ein Modul, das Baddeley <Episodischer Puffer
(«episodic buffer») nennt. Er speichert einzelne, beispielsweise durch
Sinnsdtze zu einheitlichen Episoden gebiindelte Informationen als zusam-
menhdngende Chunks und erhoht die Kapazitat damit von der magischen
Sieben auf bis zu 18 Items.

Dartiber hinaus gehdrt zum Arbeitsgeddchtnis eine modalitdtsiibergrei-
fende «Zentrale Exekutive», deren Aufgabe in der Gewichtung einzelner
Inhalte und ihrer selektiven Uberleitung in das Langzeitgedichtnis besteht.

Die neurobiologischen Zentren des Arbeitsgeddchtnisses befinden sich
im Limbischen System, einer tief im Hirn liegenden Kerngruppe, von der

1 Als «Chunks» werden Erinnerungseinheiten bezeichnet, die aus mehr oder weniger
komplexen Einzelelementen bestehen konnen.
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man weil}, dass ihre Funktion eine entscheidende Bedeutung hat fiir die
Regulation unserer Emotionalitdt. Eine besondere Rolle spielen der Man-
delkern (Corpus amygdalae), dessen Ausreifung beispielsweise unmittel-
bar mit unserer Kompetenz korreliert, addquat mit Aggression und Angst
umzugehen (Whittle et al. 2008), und das «Seepferdchen» (Hippocam-
pus), die beiden «Trainer und Lehrer des GroBBhirnes» (Spitzer 2002). Bei
Spannungsableitungen am Hippocampus hat man Einblicke in dessen
Funktionsweise erhalten kdnnen (Axmacher et al. 2010), die exemplarisch
demonstrieren, wie das «Verstehen> im Arbeitsgeddchtnis tatsdchlich auf
rhythmischen Prozessen basiert, wie Rudolf Steiner dies bereits unterstellt
hatte.

Wenn das Arbeitsgedédchtnis gerade nicht aktiv ist, entladen die Nerven-
zellen des Hippocampus im Rhythmus zweier unabhédngig nebeneinander
herlaufender Frequenzbénder:

« einem langsamen © (Theta)-Band (4-8 Hz = 4-8 Schwingungen/sec)
» und einem schnelleren y (Gamma)-Band (25-100 Hz).

Sobald man sich aber etwas merken will und das Arbeitsgeddchtnis auf
Touren kommt, stellt sich eine frequenziibergreifende Kopplung ein. Dabei
wird die Theta-Frequenz zum Schrittmacher und das Gamma-Band passt
sich ein (wie z.B. die einzelnen Schldge im Takt eines Musiksttickes):

© yyyyy © vyyyy © vyyyy ©

Dabei scheint das ©-Band die Summe des Gemerkten zu umgreifen: Es
wird umso langsamer, je mehr man sich zu merken bemiiht. Das y-Band
scheint die Einzelelemente der Erinnerung (Ziffern, Gesichter etc.) zu re-
prasentieren.

O YYYYYYY © YYYYYYY © Yyyyyyy © = viel Erinnerung
O yyy © vyy © yyy © = wenig Erinnerung

Das Arbeitsgeddchtnis kann als die Instanz angesehen werden, in der
Wahrgenommenes bewertet und verstanden wird. Wenngleich Steiners
Angabe, die Prozesse der Uberleitung des Wahrgenommenen ins Ge-
déchtnis stltzten sich auf das rhythmische System, insgesamt sicher noch
wesentlich weitreichender gemeint sein diirfte, bestdtigen Befunde wie die
hier beschriebene rhythmische Hippocampus-Aktivitdt seine damalige Zu-
ordnung inzwischen immer starker auch von neurophysiologischer Seite.
Die Erkenntnisse zum Arbeitsgeddchtnis haben nicht nur in der pada-
gogischen Lernférderung hohe Relevanz, sondern auch in der Heil- und
Sonderpddagogik. Bei Menschen mit Trisomie 21 beispielsweise wurden
immer wieder spezielle charakteristische Defizite des Arbeitsgeddchtnis-
ses beschrieben (Bower & Hayes 1994) und auch in spdteren Untersu-
chungen von Baddeley selbst bestitigt (Jarrold & Baddeley 2001). Dabei
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zeigte sich vor allem eine geringere Funktionalitét der fiir die Sprachverar-
beitung wichtigen phonologischen Schleife, wobei das visuell-raumliche
«Notizbuch» unbeeintrachtigt schien. Differenzierte Frderprogramme der
Sprachentwicklung beim Down-Syndrom greifen diese Erkenntnisse auf
und setzen bei den Stiarken der visuellen Merkfahigkeit an, um die phono-
logische Schwiéche auszugleichen.

Auch die Autismus-Spektrum-Stérung wurde zundchst lange als Storung
des Gedachtnisses gedeutet und vielfach mit dem «Amnestic syndrome»
identifiziert (Boucher & Warrington 1976). Im weiteren Verlauf der Autis-
musforschung erwiesen sich die urspriinglich publizierten Befunde aber
als nicht zuverldssig reproduzierbar, und immer wieder andere Theorien
zur Entstehung des Autismus wurden diskutiert, wie aktuell die genetische.
Eine Problematik der Geddchtnisbildung blieb demgegentiiber unverandert
immer erkennbar, allerdings erwiesen sich ihre Charakteristika als so fa-
cettenreich wie die Diversitdt des autistischen Spektrums selbst (Goldstein
et al. 2006). Insgesamt tendieren die Ergebnisse neuerer Untersuchun-
gen ebenfalls zur Annahme einer deutlichen Stérung der phonologischen
Schleife, aber auch die organisierenden Fahigkeiten der zentralen Exeku-
tive zeigten sich oft schwach ausgeprégt. Nicht selten scheint bei Autisten
auch das Langzeitgeddchtnis mit betroffen.

7.3 Larry Ryan Squire und das Langzeitgeddchtnis

Die Resonanz von Astralleib und Ich-Organisation im Stoffwechsel-Glied-
malien-System fiihrt nach dem Modell Steiners zum Engramm, zum Einpra-
gen des Erinnerungsinhaltes in die physische Leiblichkeit und damit letzt-
lich auch zum Vergessen. Dies korrespondiert in der Gedachtnisforschung
mit dem Modell des Langzeitgeddchtnisses, wie es von Larry Ryan Squire
und Eric Kandel 1987 publiziert wurde (Squire 1987). Es ist — ebenso wie
das Arbeitsgeddchtnis — modular aufgebaut und unterscheidet einen de-
klarativen (expliziten) und einen nicht deklarativen (impliziten) Anteil mit
einigen untergeordneten Kategorien.

Das deklarative Langzeitgeddchtnis enthdlt in seinem «episodischen
Speicher» biografische Erinnerungen («Wo war ich, als die Flugzeuge in
die Twin Towers flogen?») und in seinem «semantischen Speicher» das
«Weltwissen», also alles, was wir an sonstigen Kenntnissen und Informati-
onen erinnern konnen.

Geddchtnis besteht jedoch nicht nur aus dem, was wir bewusst erinnern,
sondern auch aus all den Veranderungen von Teilleistungen, die auf Vorer-
fahrungen zuriickzufiihren sind, welche ihrerseits nicht mehr erinnert wer-
den. So erinnern wir uns meist nicht mehr, wie wir Schwimmen, Kuppeln
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oder Geigespielen gelernt haben. Auch erkennen wir Dinge wesentlich
schneller wieder, wenn unser Bewusstsein durch eine Vor-Wahrnehmung
im «Priming» gebahnt wird.

Menschen mit Geddchtnisverlust haben manchmal keinerlei Erinnerung
an Vorkommnisse, die aber dennoch ihr Verhalten bleibend beeinflussen.
Man hat bei Menschen, die tber keinerlei bewusste Erinnerungen mehr
verfiigten und auch kein Geddchtnis mehr aufbauen konnten, immer wie-
der gesehen, wie ihre impliziten Geddchtnisleistungen — z.B. beim Knobel-
spiel «Tiirme von Hanoi» — durch Ubung stetig wuchsen.

Dieser Geddchtnisbereich, dessen Leistungsfahigkeit in der Regel vollig
unabhéngig vom Alter ist und auch bei Menschen mit scheinbar komplet-
ter Amnesie sowie auch in der Demenz noch lange erhalten bleibt, wird
als nicht deklaratives oder implizites Geddchtnis bezeichnet. Er umfasst
alles, was man als prozedurale Erinnerung bezeichnen kann: die Bildung
von Fahigkeiten wie Autofahren oder Gitarrespielen, das Priming, welches
unsere Wahrnehmungs- und Reaktionsfdhigkeiten durch bahnende Vorer-
fahrungen steigert, die klassische Konditionierung sowie das nicht assozi-
ative reflexartige Lernen.

Fir eine weitere Darstellung der komplexen, dufBerst interessanten mo-
dularen Binnenstruktur des Langzeitgeddchtnisses mit all seinen faszinie-
renden Ratseln sei auf vertiefende Literatur verwiesen (vgl. Kalwitz 2016).

8 Die Suche nach dem Sitz des Gedachtnisses

«Es gibt keine lokalisierbare Geddchtnisspur, [...] keine Lagerhauser fir die
Erinnerungen.» (Lashley 1950)

Wahrend der Zeit Rudolf Steiners und auch noch spiter suchte man lange
erfolglos nach einem lokalisierbaren Ort im Gehirn, wo die Erinnerungen
abgespeichert wiirden. Anhand von Gedachtnisstérungen bei Ratten mit
unterschiedlichen Gehirnverletzungen versuchte man, den Sitz spezieller
Engramme zu entdecken. Ungeachtet der Zweifel von Psychologen wie
Karl Lashley (1890-1958), der dies nach seinen umfangreichen Untersu-
chungen fiir unwahrscheinlich erachtete, hielt sich aufgrund einiger du-
Rerst interessanter Befunde noch in den 1960er-Jahren des letzten Jahr-
hunderts die Vermutung, dass die Gedédchtnisinhalte in struktureller Form
irgendwo korperlich eingespeichert werden, wie Steiners Formulierung
vom «Siegelabdruck» im physischen Korper dies ebenfalls nahelegte (vgl.
Kalwitz 2011).

Allerdings wurde dann mit der sich rapide entwickelnden elektroni-
schen Datenverarbeitung das Paradigma der Vernetzung zu einem so be-
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herrschenden Bild, dass diese Stoffwechselforschungen immer mehr in
Vergessenheit gerieten. Die Erinnerung schien nicht mehr langer an etwas
Stoffliches gebunden zu sein, sondern flimmert seither in den Spannungs-
schwankungen der neuronalen Membranen als etwas rein Funktionelles.

Die Vorstellung der Synapsenmodulation ist aktuell das giiltige neurobio-
logische Konzept der Erinnerungsbildung. Wenn Reize im Gehirn verarbei-
tet werden, ruft dies demnach entlang der erregten Neuronenkette Veran-
derungen der Synapsenstarke hervor, sodass etwas wie «Trampelpfade» im
Netzwerk entstehen.? Kiinftige dhnliche Reize wiirden dann entlang dieser
«Trampelpfade» kanalisiert, und das dann erneut aktivierte Erregungsmus-
ter wiirde Erinnerungen an diejenigen Inhalte im Bewusstsein aufleuchten
lassen, die einst zur Ausbildung der «Trampelpfade» gefiihrt haben sollen.
Die biochemischen Prozesse dieser synaptischen «Langzeit-Potenzierung»
sind aktuell Gegenstand intensiver Forschung und konnten in ihren we-
sentlichen Schritten bereits sehr detailliert beschrieben werden (Kelly et al.
2008; d et al. 2017).

Ebenso fanden sich inzwischen, wie schon erwdhnt, immer mehr Be-
funde, die den Prozess des Vergessens als eine aktive Leistung des Bewusst-
seins erkennen lassen, indem die beim Aufbau dieser «Trampelpfade» ge-
bildeten postsynaptischen Rezeptoren gezielt wieder aus der Membran
gelost und abgebaut werden (Awasti et al. 2019). Die Struktur dieses sy-
naptischen Netzwerkes konnte der «Siegelabdruck» sein, auf den das Ich
und der Astralleib stolen und an dem sich das Erlebnis der Erinnerung
dann wie an einer Spiegelung entzlindet (GA 176, S. 194 ff.).

«[...] was man am Gehirn sieht, ist Stoffwechsel.» (GA 317, S. 18)

Wenn man (ber die Faszination des Bildes von der Synapsenmatrix nicht
vergisst, dass es sich bei der Langzeit-Potenzierung eben letztlich auch
um einen physiologisch-chemischen Vorgang handelt, ist die von Steiner
nahegelegte Beziehung des Geddchtnisses zum Stoffwechsel-GliedmafSen-
System doch wesentlich deutlicher erkennbar, als es das Vernetzungspara-
digma der Dateniibertragung zundchst erscheinen lasst. Umso mehr, als
sich das neurobiologische Interesse ganz aktuell auch wieder intensiv der
Frage zuwendet, inwieweit es nicht doch RNA-gebundene stoffliche Er-
innerungsdquivalente gibt, die extrahiert und transferiert werden kénnen:
stofflich Ubertragbare Erinnerungen sozusagen (Bédécarrats et al. 2018).

2 Das eindrucksvolle Bild der «Trampelpfade» (Spitzer 2005, S. 58) findet sich in ganz
ahnlicher Form auch schon bei Steiner (GA 176, S. 194 ff.).
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9  Erinnern und Vergessen im Heilpddagogischen Kurs

Im 5. Vortrag des Heilpddagogischen Kurses (GA 317, S. 83 ff.) schildert
Steiner Kinder, die Schwierigkeiten im freien Umgang mit Erinnern und
Vergessen haben.

9.1  «Es kommt zuriick.» (ebd., S. 87)

Zunachst wird ein Kind beschrieben, das nicht vergessen kann. Es haftet
mit seinen Gedanken und Vorstellungen an einer einmal gefassten Wahr-
nehmung und kann sich keinen neuen Inhalten 6ffnen. Steiner illustriert an
diesem Beispiel eine Konstitution, bei der er die untere Organisation des
Menschen, deren Resonanz die Eindriicke des Kopfes aufnehmen sollte,
zu schwach ausgebildet sieht, sodass die Bewusstseinsinhalte nicht absin-
ken kénnen und fortwédhrend nach oben zuriickstrahlen. Wenn dieses «Zu-
riickschlagen» (ebd.) im spdteren Leben immer starker wird, kdnnten sich
daraus psychische Krankheiten entwickeln. Sehr prézise schildert Steiner
die dann drohenden Zwangsvorstellungen als etwas, von dem die Betroffe-
nen selbst wissen, «dass sie sich ganz unrichtig hineinstellen» (ebd.) in das
Seelenleben, das sie aber dennoch nicht abweisen kénnen. Dieses eigene
Erkennen der Unsinnigkeit einer Zwangsvorstellung oder einer Zwangs-
handlung stellt auch heute noch das entscheidende differenzialdiagnosti-
sche Kriterium dieser Stérung dar.

Als mogliche Ursache nennt Steiner interessanterweise eine bioche-
mische Unausgewogenheit: Das zu schwach ausgebildete Stoffwechsel-
Gliedmalien-System «verhindert, dass die Eiweillsubstanz im mensch-
lichen Organismus die richtige Menge des Schwefels enthdlt» (ebd.). Es
bilde ein in der «Stochiometrie» (ebd.) schwefelarmes Eiweils. Dies fuhre
dazu, dass die Eindriicke im unteren Menschen nicht so gebunden werden
kdénnten, wie das notwendig wére, um einen freien Kopf zu behalten.

9.2 Der «feuerspeiende[ ] Berg» (ebd., S. 89)

Dann erzdhlt Steiner von einem Kind der Stuttgarter Waldorfschule, das
demgegeniiber Schwierigkeiten beim Erinnern hatte und nur schwer und
langsam lernte, dabei aber voll «innerlicher Aufgeregtheit» (ebd., S. 90)
war. Bei diesem Kind konstatiert er eine zu starke Anziehungskraft des
ausufernden Stoffwechsel-Gliedmalen-Systems zum Schwefel, und durch
diese konstitutionelle Situation wiirden die Eindriicke zu stark absorbiert,
«sie nisten sich da zu stark ein» (ebd., S. 88). Sie wiirden <eingesaugt
und verschwdnden. «Und nur, wenn wir dann es dahin bringen, diese Ein-
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driicke aus der schwefelhaltigen Eiweillsubstanz wieder herauszukriegen,
dann bringen wir ein gewisses Gleichgewicht im geistig-seelisch-physi-
schen Organismus hervor.» (ebd.)

Bei diesen Kindern, in deren schwefelreicher Eiweillsubstanz die Eindri-
cke versinken und sich dort «versteifen» wiirden, macht Steiner darauf auf-
merksam, wie diese «verborgenen Eindriicke» quasi unter der Oberfldche
in der «Willensregion» die Kinder «qudlen» und sie «Depressionszustan-
den», «melancholischen Zustanden» unterwerfen konnten (ebd., S. 89 f.).
Die betroffenen Kinder wiirden «intellektuell», «apathisch», «willensma-
Big [...] Quecksilber» (ebd., S. 91).

Um differenzialdiagnostisch zu priifen, ob es sich im Hinblick auf die
Schwefelkonstitution so verhalt, empfiehlt Steiner, die Haarfarbe des Kin-
des zu beachten. Blonde und noch stirker rote Haare enthielten mehr
Schwefel als braune und schwarze Haare. Wenn ein Kind mit solch haf-
tendem Bewusstsein oder mit Zwangsgedanken also blond wére, misse
man den Grund fiir seine Schwierigkeiten woanders als hier suchen, denn
dieses Kind hatte offensichtlich kein schwefelarmes Eiweil3.

Der Anteil von Schwefel im menschlichen Eiweiss betrdgt 0,6 %, ist also
recht klein. Die von Steiner hier behauptete unterschiedliche «Stéchio-
metrie» (ebd., S. 87) bei Kindern mit Stérungen der Erinnerungsbildung
ist meines Wissens nie festgestellt, vielleicht auch nie gezielt untersucht
worden. Tatsdchlich hat sich aber herausgestellt, dass blonde und rote
Haare einen héheren Anteil des — durch den Aminosdure-Baustein Cys-
tein mit Schwefel angereicherten — Phdomelanins besitzen als braune und
schwarze Haare, bei denen das Eumelanin stirker tiberwiegt (Ito & Jim-
bow 1983).

Hier zeigt sich exemplarisch, wie Steiner immer empfiehlt, nicht kate-
gorisch vorzugehen, indem er die Grenzen seines gerade aufgestellten
Konzeptes sogleich benennt und voraussetzt, dass auch andere mégliche
Situationen vorliegen kénnten und gepriift werden missten.

9.3  «[...] dass [...] eine gesunde Diagnose von selbst sich entwickelt
in das Therapeutische hinein.» (GA 317, S. 45)

Wie oft bei Steiner ergibt sich aus seiner Diagnose sozusagen auf der Riick-
seite unmittelbar und stringent die Richtung heilpddagogischer Ansétze.
Bemerkenswerterweise fasst er — obwohl die Stérung sich im Seelischen
bemerkbar macht — therapeutisch primar die physisch-leibliche Seite ins
Auge: Es sei einem entweder zu hohen oder zu niedrigen Schwefelanteil
der Eiweillsubstanz entgegenzuwirken.

Didtetisch regt er im ersten Fall eine salzhaltige, von «Wurzeligem»
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(ebd., S. 95) geprdgte Erndhrung an, im zweiten sollte auf aromatische
Friichte und Obst mit ihrem starken inhdrenten Schwefelprozess geachtet
werden. In ausgepragten Féllen konne hier auch Sulfur selbst substanziell
zur Anwendung kommen.

Schwefel ist mit seiner expansiven biochemischen Dynamik fir Steiner
die dominierende Prozessualitit des «analysierenden> Stoffwechsel-Glied-
malien-Systems, dessen Wirkrichtung in die Zergliederung, in die Auflo-
sung und generell ins Peripherische gerichtet ist. Als essenzieller Bestand-
teil wirkt er biochemisch an der Synthese einer Vielzahl von Proteinen mit.
Als Baustein von Glutathion beispielsweise ist Schwefel beteiligt an anti-
oxidativen Prozessen und damit notwendig fiir die zelluldre Entgiftung. Im
Nervensystem, dessen Dynamik nach Steiner eng mit katabolen Abbaupro-
zessen korreliert ist, reprdsentiert er ein anaboles Gegengewicht, sorgt fiir
Regeneration und bietet Schutz vor degenerativen Erkrankungen (Zhang et
al. 2017). Salz korrespondiert dagegen in seiner kristallisierenden Tendenz
mit den «synthetisierenden> Prozessen des Nerven-Sinnessystems im <obe-
ren Menschen» (vgl. GA 317, S. 95).

Das Starken eines Gegengewichtes auf dieser eher physischen Ebene
durch Didt oder eine Substanztherapie mit anthroposophischen Medika-
menten ist aber nicht der einzige Ansatzpunkt, den Steiner nennt, denn der
von ihm unterstellte verdnderte Schwefelgehalt des Eiweiles ist ja Ergeb-
nis einer dahinterstehenden Disharmonie der Wesensgliederkonfiguration.
Hierauf liegt naturgemal sein eigentlicher Fokus.

«[...] sodass auch das Eiweils sich allmé&hlich seinen héheren
Schwefelgehalt abgewdhnt.» (ebd., S. 93)

Intensiv macht Steiner bei der Erérterung von heilpadagogischen Ansatzen
fr konstitutionell schwefelreiche Kinder darauf aufmerksam, wie wichtig
es sei, durch echtes lebendiges Interesse am betreffenden Kind ein Bild
davon zu bekommen, welchen «bestimmten, typischen Charakter» (ebd.,
S. 91) die Eindrlicke haben, die «verschwinden» (ebd., S. 93). Dann fande
man «instinktiv» (ebd., S. 91) einen «bestimmten Satz» (ebd., S. 93), mit
dem man das, «was ihm nicht wieder auftritt» (ebd., S. 90), ins Bewusstsein
heben kénne, wenn man ihn in rhythmischer Folge immer wieder an das
Kind heranbréchte. Als Beispiel nennt er den Satz «Die Sonne bescheint
den Berg» (ebd., S. 92).

Schon Semon (vgl. Kap. 4) hatte herausgefunden, dass Eindriicke, die mit
einer personlichen Emotionalitdt verbunden waren, sich im Kontext dieser
Emotionalitdt auch am ehesten wieder ekphorisch ins Bewusstsein holen
und erinnern lieBen. Oft sind Kldnge, Geriiche oder andere Wahrneh-
mungsreize mit der Einprdgung verbunden gewesen. Diese «Einspeicher-
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reize» konnen die Erinnerung dann immer wieder triggern: Sobald wir ein
spezielles Lied horen oder ein Geruch auftritt, werden wir Giberschwemmt
von den in ihrem Umkreis einmal emotional in unser Geddchtnis gebrann-
ten Erinnerungen. Andererseits kann uns diese emotionale Koppelung bei
der Erinnerung auch helfen: Wenn uns etwas partout nicht einfallen will,
hilft es oft, sich etwas von der Umgebungsatmosphére des fraglichen Ereig-
nisses wachzurufen.

Bei diesen «vergesslichen» Kindern, in deren «schwefelreicher» Eiweif3-
substanz Steiner die Eindriicke versinken und im Unterbewusstsein ihr Un-
wesen treiben sieht, regt er also an, einen solchen «Trigger» zu finden.
Der Strom «von unten herauf» sei bei diesen Kindern zu schwach, und
durch «Starkes», das man von oben heranbringt, rege man das Schwa-
che an. So mache man es den Kindern leichter, die Eindriicke wieder in
ihr Bewusstsein zu bringen und sich von ihrem «hdchst unbefriedigenden
Seelenzustand» zu befreien. Alles «Schweflige» im Stoffwechsel-Gliedma-
en-System werde so entlastet, und die innerliche Aufgeregtheit der Kinder
lasse nach. Das rhythmische System, dessen Dynamik die Prozesse des
Arbeitsgeddchtnisses und die Welt der Emotionalitdt tragt, werde so zum
Helfer dieser Unterstlitzungsansdtze aktiviert.

Durch gemeinsames rhythmisches Sprechen zu bestimmten Zeiten des
Unterrichts und durch andere Synergieeffekte, die sich methodisch in der
Waldorfpadagogik finden, lasst sich dies auch prophylaktisch und hygie-
nisch nutzen, bevor es zu Vereinseitigungen gekommen ist. Steiner geht
davon aus, dass man dem Eiweif8 auf diese Weise pddagogisch «seinen
hoheren Schwefelgehalt abgewohnt», also padagogisch auf die Struktur
der Proteine einwirken kann. Was, zu Ende gedacht, eigentlich in aktuelle
epigenetische Fragestellungen hineinfiihrt (Masini et al. 2020). Auch hier
wird also von Steiner ein starker Bezug zwischen Erinnerungsbildung und
Leiblichkeit hergestellt, denn: «Das Ged&chtnis hdngt ja an einer ordentli-
chen Organisierung von physischem Leib und Atherleib.» (GA 317, S. 181)

Im 3. Vortrag schildert Steiner «Gewalttatigkeiten» (ebd., S. 58) im Rah-
men epileptischer Anfille, bei denen es zu einer Stauung des Astralleibes
komme und dieser Schwierigkeiten habe, sich mit dem Atherleib und dem
physischen Leib zu verbinden. Diese Impulsdurchbriiche wiirden oft vom
Kinde hinterher nicht erinnert.

Im 11. Vortrag beschreibt Steiner mit Doris P. detailliert ein zehnjahri-
ges Madchen mit «Geddchtnisschwund» (ebd., S. 181). Ohne noch ein-
mal auf die Frage der Schwefelkonstitution einzugehen und ohne expli-
zite Bezugnahme auf die «Totalorganisation» konstatiert er hier ebenfalls
ein unbeherrschtes, in der chronisch entziindeten Blasenregion dtherisch
wucherndes Stoffwechsel-Gliedmalien-System, dessen Spiegelung sich in
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Woucherungen des Nasen-Rachen-Raumes (gemeint sind wohl Polypen)
zeige. Wieder wird die unmittelbare Ursache der seelischen Symptomatik
in einer leiblichen Problematik verortet. Dahinterliegend beschreibt Stei-
ner hier aber dann eine Schwéche des Astralleibes, der sich nicht regular
mit dem Atherleib verbinde. Dadurch komme dieser nicht heran an die im
Physisch—Atherischen «festgehalten[en]» Erinnerungen (ebd., S. 182). An-
dererseits werde das untere System vom oberen nicht ausreichend durch-
drungen und mache, was es wolle.

Auch hier regt Steiner an, starke Eindrlicke an das Kind heranzubringen,
zundchst rhythmisch mit kleineren Gedichten oder Liedern. Damit der As-
tralleib dabei in eine starke lebendige Tatigkeit komme und <anschmieg-
sam> werden konne (ebd.), empfiehlt er aullerdem heileurythmische Be-
handlungen mit den Buchstaben L-M-S-U und eine Substanztherapie mit
Berberis vulgaris gegen die Harnwegsinfekte. In Bezug auf die heileuryth-
mischen Ansétze sei auch auf den Beitrag von Wilburg Keller Roth in die-
sem Band verwiesen.

9.4 Das <Paralysieren> von Zwangsvorstellungen

Bei den «schwefelarm[en]» Kindern (ebd., S. 89), die nicht vergessen kon-
nen und an einem einmal gefassten Eindruck haften bleiben, regt Steiner
an, einen solchen «Satz» immer wiederum «wie in ganz leisem Raunen»
(ebd., S. 93) an das Kind heranzubringen. Dadurch leite man die wieder-
kehrende Rhythmik des Zwangsgedankens, der im Bewusstsein des Kindes
kreist und den es nicht loswird, wie in einer Resonanz auf diesen «Satz»
(ebd.) hinlber, sodass nun ein von auflen herangebrachter Gedanke von
der Zwangsrhythmik erfasst und getragen werde. Es kreise sozusagen nicht
mehr die Zwangsvorstellung im Kopf des Kindes, sondern der von aullen
herangetragene «Satz» (ebd.). Sobald sich die Zwangsvorstellung auf diese
Weise vom Inneren abwende und auf den «Satz» Ubertrage, «wird sie
schwiécher gedacht —, sie dampft sich allméhlich ab, und zuletzt kommt
das Kind tber die Sache hinaus» (ebd., S. 94).

In beiden Fillen werden hier rhythmische Prozesse zur Vermittlung einer
unausgeglichenen Dynamik im Spiel der polaren Systeme des kindlichen
Organismus genutzt. Diese von Steiner scheinbar aus dem Moment heraus
an konkreten Kindern entwickelte, aber methodisch in grofRe Tiefen fiih-
rende Methode kann sehr hilfreich sein, insbesondere wenn man bedenkt,
wie die oben beschriebene Funktionsweise des Arbeitsgeddchtnisses wirkt.
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9.5 Die wirklichen Ursachen im «eigentlich dauernde[n]
Seelenleben» (GA 317, S. 16)

Intensiv grenzt Steiner sich in diesem Zusammenhang gegen die Psycho-
analyse ab, die ja auch das Ziel hat, psychische Stérungen — insbesondere
Neurosen — dadurch zu heilen, dass die verborgenen psychischen Anteile
ins Bewusstsein gehoben und so ihrer irritierenden oder toxischen Quali-
taten entkleidet werden (Freud 2010). Steiners Darstellung der Entstehung
von Zwangsvorstellungen und Depressionen dhnelt dabei zundchst durch-
aus den Beobachtungen Freuds. «Kommt der Wille im Vorstellungsleben
nicht zur Entfaltung, dann entstehen die depressiven Zustinde», hatte
Steiner gerade zuvor formuliert: Die unbeherrschten Anteile des Unterbe-
wusstseins sind es, die zu psychischen Stérungen fiihren (GA 317, S. 73).
Auch im 5. Vortrag weist er in diese Richtung: «Es quédlen diese verborge-
nen Eindriicke, die da im Inneren sind. Wir missen sie an die Oberfliche
heben.» (ebd., S. 90) So dhnlich hatte es bis hierhin wohl auch Freud for-
mulieren kénnen. Warum setzt Steiner sich dann aber so vehement von
der Psychoanalyse ab, dass er sie sogar einmal als «Dilettantismus im Qua-
drat» bezeichnet (ebd., S. 88)? Zumal ihm schon seit der Auseinanderset-
zung mit den Hypnoseuntersuchungen des Wiener Internisten Josef Breuer
(1842-1925) die Forschungen Uber «das Unbewusste» durchaus bekannt
waren und die wachsenden Erkenntnisse der Wirksambkeit sich hieraus ent-
wickelnder psychologischer Dynamiken von ihm stets anerkannt wurden
(GA 227, S.292 ff.).

Steiner aber kam es auf das dahinterliegende «eigentlich dauernde See-
lenleben» (GA 317, S. 16) an, wie er es im ersten Vortrag des Heilpdda-
gogischen Kurses dargestellt hatte, und auf die notwendige «Geistesfor-
schung», durch die das, «was in der Psychoanalyse auftritt, erst in sein
richtiges Fahrwasser eintreten wird» (GA 227, S. 294).

Dieses, so Steiner, «eigentlich dauernde Seelenleben» (GA 317, S. 16)
habe sich eine — in diesem Fall zu schwefelreiche — Leiblichkeit aufgebaut,
die nun «von der Zusammensetzung der Substanzen, die darinnen sind,
in ihrer Offenbarung beeinflusst ist» (ebd., S. 88). Die Besonderheiten im
Umgang mit Erinnern und Vergessen sind fiir ihn Symptomkomplexe des
«oberflachlichen Seelenlebens» (ebd., S. 26), einschlielRlich dessen, was
psychisch dabei im Unbewussten vorgeht. Dies konne die Psychoanalyse
nur beschreiben, aber nicht erklaren, weil sie «weder die Seele noch den
Geist noch den Kérper noch den Atherleib» kenne (ebd., S. 88).

Das «Substanzielle des Krankseins» (ebd., S. 14) liegt fir Steiner inte-
ressanterweise in der Auswirkung biochemischer Ungleichgewichte. Auf
deren Ausgleich zielt er mit seinen Unterstlitzungsangeboten: dass z.B. bei
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den vergesslichen Kindern «das Eiwei8 sich allméhlich seinen héheren
Schwefelgehalt abgewohnt» (ebd., S. 93).

Durch diese Einbeziehung der leiblichen Ebene bietet Steiners Darstel-
lung der Gedachtnisbildung — neben der Anregung zu einer Fiille kreativer
heilpddagogischer Ideen — auch eine bessere Anschlussfahigkeit an aktu-
elle, stark von neurophysiologischen und kognitionswissenschaftlichen
Befunden gepragte Modelle als rein psychologisch oder psychoanalytisch
ausgerichtete Konzepte. Anthroposophie integriert so in der Tat die geis-
tige, seelische und leibliche Totalorganisation des Menschen und zeigt,
wie aktuell der Heilpddagogische Kurs in seinem Menschenverstandnis
auch noch einhundert Jahre spéter ist.
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Der prozessuale Charakter im anthroposophischen
Menschenverstandnis —
lebendige Begriffe und Anschauung

Rudiger Janisch

1 Vorbemerkung

Fir das Verstandnis dessen, was Rudolf Steiner im Heilpddagogischen Kurs
darstellt, ist es erforderlich, Begriffe zu erfassen, die aus Quellen jenseits
des alltdglichen Verstandesdenkens schopfen — auch wenn sie mit diesem
Denken ergriffen und verstanden werden kénnen. Rudolf Steiner hat diese
Quellen als von uns zu erwerbende héhere Erkenntnisfahigkeiten beschrie-
ben, deren drei Stufen er Imagination, Inspiration und Intuition nannte. In
den verschiedensten Zusammenhéngen hat er Wege aufgezeigt, die jeder
Mensch beschreiten kann, um sich diesen Erkenntnisfahigkeiten zu ndhern
(vgl. GA 13, GA 26, GA 27).

In diesem Beitrag soll versucht werden, aus der Erfahrung in Ausbil-
dungszusammenhdngen heraus Prozesse darzustellen, die dabei helfen
koénnen, diese Verstandnisebene erlebbar werden zu lassen.

2 Viergliedriges Studium

Bei der Erarbeitung der Inhalte des Heilpddagogischen Kurses kann sich
uns die Beobachtung als hilfreich erweisen, wie Rudolf Steiner stufenweise
das Ergreifen der Sinneserfahrungen, das Imaginationen bildende Denken,
das Inspirationen erlauschende Fiihlen und die durch den Willen ergriffe-
nen Intuitionen nacheinander einfihrt.

Im ersten und im zweiten Vortrag des Kurses weist er auf den Unter-
schied zwischen den zu beobachtenden Erscheinungen — den Symptomen
des «gespiegelten Seelenlebens> — und der ihnen zugrunde liegenden Wirk-
lichkeit der Gbersinnlichen Organisation hin, den lebendigen, schaffenden
Gedanken, den Imaginationen, dem «dauernde[n] Seelenleben» (CA 317,
S. 16). Im zweiten Vortrag richtet Rudolf Steiner dann die Aufmerksamkeit
zusatzlich auf die Selbstentwicklung des Erziehers, durch die das Fiihlen
zum Wahrnehmungsorgan fiir Inspirationen vorbereitet wird.
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Nachdem die Zuh&renden durch die Phinomenologie der Symptome
und durch ein Verstandnis dessen gefiihrt wurden, was getan werden kann,
entwickelt Rudolf Steiner in den drei folgenden Vortragen exemplarisch
anhand von Konstitutions-Urbildern Beispiele fiir Intuitionen heilenden
Handelns.

Um diesen Gedanken beim Lesen der Vortrdge stets im Hintergrund pra-
sent zu halten, kann es helfen, die genannten vier Aspekte im Text mit
verschiedenen Farben hervorzuheben:

1) Welche Beobachtungen und Symptome werden beschrieben?

2) Welche Gedanken und Imaginationen liegen diesen Beobachtungen
zugrunde, wie wirken sie in ihnen, wie kann dadurch ein Verstehen im
Sinne einer Diagnose ermdglicht werden?

3) Welche Bemihungen eigener Selbstentwicklung kénnen helfen, durch
einfiihlendes Erkennen die richtigen Einfédlle und Inspirationen in sich
zu bemerken?

4) Welche Willensimpulse, innere Intuitionen konnen ein Gleichgewicht
in die gefundenen Einseitigkeiten der Konstitution und des Seelenle-
bens bringen?

3 Imagination, Inspiration, Intuition

Die Ubungen zur Intuition haben eine besondere Bedeutung fiir das Ver-
standnis des im Heilpddagogischen Kurs Vorgebrachten. Intuition besteht
in der zu erwerbenden Fahigkeit, innerlich mit einem anderen Wesen eins
zu werden. Diese Fahigkeit weist auf ein sich durch den ganzen Kurs zie-
hendes Grundmotiv, die Idee der Umstiilpung. Diese Idee kann mit dem
Ausziehen eines Handschuhs verbildlicht werden, bei dem sich die Innen-
seite nach aufSen kehrt (vgl. GA 79, Vortrag vom 26.11.1921). Dies kann in
der Figur der Lemniskate veranschaulicht werden.

Zu Beginn des 5. Vortrages wird dieser Gedanke anhand der Wesens-
gliederkonfiguration im dreigliedrigen Menschen ausgefiihrt, indem Ru-
dolf Steiner die «menschliche Totalorganisation» darstellt (GA 317, S. 83).
Als Meditationsformel wird er im 10. Vortrag als Figur von Punkt und Kreis
mit den zwei Satzen: «In mir ist Gott» und «Ich bin in Gott» (ebd., S. 172)
verbunden.

Weiter zeigt er, wie die Kiinste eine Briicke zum Verstehen und zum
Entwickeln dieser hoheren Erkenntnisfahigkeiten sein kdnnen. So wird z.B.
beim Plastizieren ein innerlich bewegliches Vorstellen angeregt, beim Mu-
sizieren und bei toneurythmischen Bewegungen das innerliche Horen ge-
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tibt. Beim Sprechen und besonders bei spracheurythmischen Bewegungen
sowie beim Schauspiel versuchen wir, uns in einen anderen Charakter, ein
anderes Wesen einzuleben.

Dartiber hinaus kdnnen die Kiinste auch helfen, die Intuitionstahigkeit fiir
Impulse zum Handeln auszubilden, wie es im 10. Vortrag als «innere Intu-
ition» (ebd., S. 173) angesprochen wird. Man kénnte hierfiir auf eine Fiille
von Moglichkeiten therapeutischer Anwendung der Kiinste hinweisen.

Beispielsweise finden sich in den Vortrdgen aus dem Jahr 1924, als Ru-
dolf Steiner die als «plastisch-musikalisch-sprachliche Menschenkunde>
bekannt gewordene Methode zur Ausbildung in Padagogik, Medizin, Eu-
rythmie und Theologie vorgeschlagen hat, vielfdltige Anregungen fiir einen
anfanglichen Lern- und Ubungsplan (vgl. GA 277a, Vortrag vom 30.4.1924;
GA 308, Vortrag vom 10.4.1924; GA 309, Vortrag vom 15.4.1924; GA 310,
Vortrag vom 24.7.1924; GA 311, Vortrag vom 18.8.1924; GA 316, Vortrag
vom 24.4.1924 abends und 25.4.1924; GA 318, Vortrag vom 9.9.1924).

Wenn man einmal angefangen hat, sich mit diesen Anregungen zu be-
schaftigen, findet man im Gesamtwerk Rudolf Steiners immer wieder wei-
terfihrende Ankniipfungen, z.B. im Vortrag vom 3. April 1913 zum Thema
«Die Moral im Lichte der Geistesforschung» (GA 62). Hier werden Mitge-
fuhl und Empathie als Vorbereitung fiir Intuitionen beschrieben. Das fihrt
zu dem weiten Ubungsfeld der reinen Wahrnehmung: sich bescheiden
und ohne interpretierende Theorie an die Tatsachen der Beobachtung zu
halten, sich in das Gegebene, das Gegenliber hineinzuleben, hineinzufih-
len (vgl. GA 317, Vortrag vom 25.6.1924).

4 Einfihlungsvermogen

Exemplarisch sollen im Folgenden einige Aktivititen dargestellt werden,
welche Studierende in den Kursen der Camphill-Akademie durchfiihrten.
Die dadurch gewonnene Fihigkeit des Einflihlungsvermdgens, verbunden
mit dem begleitenden Studium und den Praxiserfahrungen, hat sich oft als
hilfreich bei der Anndherung an die in den Vortragen dargestellten Inhalte
erwiesen. Auch wenn es nur iibende Tatigkeiten sind, eroffnen sich durch
sie nicht selten schon wesentliche neue Gesichtspunkte.

Bei der Frage, wie wir uns beispielsweise in die Bewegungseigenheiten
eines anderen Menschen hineinleben konnen, wiren zunichst drei Berei-
che zu unterscheiden:

1) Wie verbindet sich die Individualitit mit dem Leib?
2) Wie verbindet sie sich durch den Leib mit der Welt?
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3) Wie dulBert sich die Individualitdt durch den Leib in der Kérpersprache?

Bei der ersten Frage kdnnen wir weiter unterscheiden:

a) Wie ist die Verbindung mit den Gleichgewichtskrdften in der Aufrichte?

b) Wie haben sich Lateralitait und Dominanz entwickelt?

c) Wie stark oder wie schwach ist die Verbindung der Individualitdt mit
den Muskeln — fithIbar am Muskeltonus?

d) Wie ist der Grad an Geschicklichkeit, der zeigt, wie sehr die Individua-
litdt alle Wesensglieder in harmonischer Weise durchdringt?

Bei einfachen, vertrauten Tatigkeiten kdnnen wir diese Teilbereiche von
Bewegung an uns selbst erleben, indem wir eine solche Tatigkeit zundchst
so ausflihren, wie wir es gewohnt sind, und dann mit einer ungewohnten
Verdnderung. Nachdem wir beispielsweise liber einen Schwebebalken ge-
gangen sind, kdnnen wir es noch einmal tun, diesmal mit verbundenen
Augen. So wachen wir fiir die Verbindung zu den Gleichgewichtskriften
neu auf.

Entsprechende Tatigkeiten kénnen wir fiir die Dominanzbestimmung,
den Muskeltonus und die Geschicklichkeit ausfiihren.

Fur ein Erleben der Art und Weise, wie wir durch den Leib die Welt
ergreifen, miissen wir die grob- und die feinmotorischen Tatigkeiten unter-
scheiden. Exemplarisch fiir die Feinmotorik konnen wir die Schniirsenkel
binden, dann ein zweites Mal mit nur einer Hand, woméglich mit der nicht
dominanten Hand. So wird uns die Komplexitit vieler Gewohnheitsver-
richtungen bewusst, die wir sonst fast wie im Schlaf ausfiihren.

In Bezug auf die Korpersprache kdnnen wir unterscheiden: Korperhal-
tung, Gang, Gebdrden, Gesichtsausdruck mit Blickkontakt. Wie fiihlt es
sich an, auf dem ganzen Ful8 zu stehen und dann mit dem Gewicht auf den
Fersen, oder auf der Innenseite der Flille mit X-Beinen, oder auf der Au-
Renseite der FiiRe mit O-Beinen, oder auf den Zehenspitzen? Was fiir ein
Lebensgefiihl entsteht, wenn wir auf diese verschiedenen Weisen gehen
oder gar versuchen zu laufen?

Wie fiihlen sich verschiedene Sitzhaltungen an, wenn wir sie einneh-
men: aufrecht, oder vollig entspannt ausgestreckt, oder mit tiberschlage-
nen Beinen und gekreuzten Armen? Und wie fiihlt es sich an, wenn ein
Einzelner oder eine Gruppe von Personen so vor uns sitzen?

Wie fiihlt es sich an, wenn wir jemanden umarmen, aber keine Erwide-
rung erfahren, oder wenn wir selbst umarmt werden und es nicht erwidern?

Ahnlich kénnen wir achten auf die verschiedenen Arten des Blickkon-
takts und des Gesichtsausdrucks: Wie fiihlt sich eine Begegnung mit Au-
genkontakt an, und wie, wenn wir nach oben, nach unten oder zur Seite
wegschauen? Und wie ist es, wenn das Gegeniiber dies tut?
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Am Beispiel dieser Bewegungsbereiche sind wir in der gemeinsamen
Seminararbeit mit einfachen Erfahrungen an uns selbst zu einer verander-
ten Aufmerksamkeit flir das Verhalten anderer aufgewacht. Wir konnten
ein einfihlendes Wahrnehmen entwickeln. Als Zusammenfassung haben
wir unter Beriicksichtigung aller Bewegungselemente versucht, die Bewe-
gungserscheinung eines anderen Menschen auszufiihren, mit angemesse-
ner Achtung vor der Wiirde der betreffenden Person.

5  Bewegliches Denken

Zur Entwicklung eines beweglichen schopferischen Denkens, zur Ausbil-
dung von Imaginationen sei auf das Studium von Formverwandlungen,
Metamorphosen, Steigerungen, Umstiilpungen und auf das Plastizieren
hingewiesen.

Goethe hat diese Methode der Natur- und Gestaltbetrachtung mafigeb-
lich eingefiihrt. Er hat sie besonders ausfiihrlich anhand von Pflanzenbe-
obachtungen entwickelt, sie aber auch in der Geologie, Meteorologie, der
Tierwelt und der Anthropologie angewendet. Goethes Studien sind seither
von vielen Forschern weiter ausgearbeitet worden. Allen voran hat Rudolf
Steiner die Idee der Metamorphose bis in Einzelheiten der menschlichen
Anatomie, Physiologie und darlber hinaus in die Psychologie hinein er-
weitert.

Im 4. Vortrag des Heilpddagogischen Kurses wird exemplarisch mit ei-
nem Hinweis auf die Vielfalt von Nasenformen (es konnen nattrlich auch
Ohren, Hénde, Filke, Kopfprofile usw. sein) die Beschaftigung mit physi-
ognomischen Erscheinungen vorgeschlagen. Immer wieder auf die feinen
Unterschiede der Nasen aufmerksam zu sein, sie vielleicht zu zeichnen
oder zu modellieren, kann als Ubung die Beweglichkeit des Vorstellens
anregen. Ubungen, die unsere Aufmerksamkeit auf die vielfiltigen Variati-
onen eines Beobachtungsobjektes lenken, kénnen der Beginn sein, um ein
neues Denken zu erlernen.

Ein nédchster Schritt kann sein, anhand von lebendigen Objekten wie
Pflanzen oder Tieren die Verdnderung der Gestalt im Zeitverlauf zu ver-
folgen. Ein Beispiel dafiir erlebten die drei ersten Heilpddagogen, als sie
an den Vortragen fiir Mediziner/-innen in Dornach teilnahmen (GA 316,
Vortrag vom 25.4.1924). Es wurde von Rudolf Steiner hier auf die Gestalt-
verwandlung des Menschen vom friihen Embryonalzustand bis ins Jugend-
alter hingewiesen. Als Ubung, die Imagination des Lebensleibes auszubil-
den, schlug er vor:
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Sie kennen ganz bildhaft die Gestalt des Menschen im Embryonalzustand. [...]
Sie kénnen sich weiter ein zusammenhdngendes Bild machen von dem Men-
schen wahrend des Kindheitsstadiums. [...] Und dann schieben Sie die Vorstel-
lung, das Bild des Embryos schieben Sie, indem Sie es innerlich metamorphosie-
ren, in das Bild des Kindes hinein. [...] Das ist eine aullerordentlich interessante
innere Beschaftigung, den Embryo im innerlichen Anschauen hineinzuschieben
in das Kindesalter. [...] Dann konnen Sie das Kind nehmen und den Erwachse-
nen und dabei dasselbe Experiment machen. [...] Wenn Sie aber dies zustande
bringen, dass Sie so vorgehen kénnen, dann gebiert sich in lhnen wirklich die
Imagination des menschlichen Atherleibes. (GA 316, S. 211 ff.)

Zur Einfiihrung kénnen wir diese Ubung mit einer Bilderreihe aus der
Embryologie und einer Abbildung fiir jedes Jahr eines sich entwickelnden
jungen Menschen illustrieren (siehe z.B. Lievegoed 1976) oder eine plas-
tizierte Reihe von entsprechenden Embryoformen sowie eines 1-, 3-, 6-,
12- und 18-jdhrigen jungen Menschen ausfiihren. Beide Ubungen kén-
nen auch eine Empfindung fiir die Gestaltwandlungen in den ersten drei
Jahrsiebenten hervorrufen, die im 1. Vortrag des Heilpddagogischen Kurses
besprochen werden.

6  Umstllpung

Ein tibendes Anschauen zeitlicher Verdnderungen von lebenden Organis-
men bringt das Denken allmahlich in Bewegung, sodass Prozesse im Le-
bendigen anschaulich werden. Die hochste Steigerung von Verwandlungs-
prozessen — Metamorphosen — ist die Umsttilpung.

Ein Beispiel fiir diesen Gedanken kann das Verhdltnis der 12 Sinne zu-
einander sein (GA 21, Skizzenhafte Erweiterung 5: «Uber die wirkliche
Grundlage der intentionalen Beziehung»). Wenn wir unmittelbare Erfah-
rungen eines Sinnes aufsuchen und dabei so viel wie mdglich andere mit-
wirkende Sinne ausschalten, ist eine erste erstaunliche Entdeckung, dass
alle Sinne, mit Ausnahme eines Teiles des Sehsinnes, am reinsten erfahrbar
werden, wenn die Augen geschlossen oder verbunden sind.

Fur die Erfahrungen mit dem Tastsinn stellen wir uns die Frage: Wie kon-
nen wir eine Wahrnehmung von einem grofitmoglichen Anteil der gan-
zen Korperoberfliche gewinnen? Am besten ist es hier, nicht sich selbst
abzutasten, sondern jemand anderes die Beriihrung ausfiihren zu lassen,
z.B. eine Ganzkdrpereinreibung oder Ganzkdrpermassage. Dabei kdnnen
wir uns mit geschlossenen Augen vollstindig an die Wahrnehmung der
beriihrten Korperoberflache hingeben. Es entsteht eine Wahrnehmung der
Begrenzung unseres Leibes.

Damit ist der Wahrnehmungsraum fiir den Lebenssinn veranlagt. Aufge-
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wacht zu unseren Leibesgrenzen richten wir die Aufmerksamkeit auf den
von diesen Grenzen umschlossenen Innenraum. Da kénnen wir dann im
inneren Beobachten die Nachwirkung der Einreibung oder der Massage
bemerken. Aber wir konnen auch andere Lebensfunktionen unterscheiden,
wenn eine oder mehrere nicht in Harmonie mit den anderen wirken.

Mit dieser Innenwahrnehmung haben wir den Beobachtungsbereich des
Bewegungssinns veranlagt. Mit einfachen Ubungen zur Kérpergeografie
kénnen wir von innen her die Veranderung von Lage und Stellung der Glie-
der verfolgen, z.B. stehen wir mit verbundenen Augen aufrecht und halten
die Arme seitwdrts nach rechts und links ausgestreckt, mit dem Leib ein
Kreuz formend. Dann versuchen wir, die Zeigefinger sich hoch tiber dem
Kopf beriihren zu lassen, dann noch einmal weit hinter dem Riicken und
auch noch nach vorne.

Wir entdecken, wie in diesem Wahrnehmungsfeld die ndchste Sinnesta-
tigkeit, der Gleichgewichtssinn, bemerkt werden kann. Wenn eine Bewe-
gung zu sehr nach vorne oder riickwdrts, nach rechts oder links gerichtet
ist, fihlen wir die Notwendigkeit, das Gleichgewicht wiederherzustellen.

Alle diese Wahrnehmungen geschahen mit geschlossenen Augen, und
doch kénnen wir durch unsere Aufmerksamkeit auf diese vier Sinnestatig-
keiten beginnen, eine dumpfe, sich differenzierende innere Sehwahrneh-
mung zu bemerken.

Gehen wir nun zuriick zum Tastsinn, durch den wir unsere Leibesbegren-
zung von innen wahrnehmen. Jetzt 6ffnen wir fiir eine kurze Zeit die Au-
gen und treten einem anderen Menschen gegeniiber. Von diesem nehmen
wir alles auBerhalb der Begrenzung der Kérperoberflache wahr. Eine Geste
der gegenseitigen BegriiBung, z.B. in Form des eurythmischen EVOE, |dsst
uns den anderen von auflen wahrnehmen. Bei diesem Gruls kdnnen wir
auch den Blickkontakt in unsere Aufmerksamkeit mit einbeziehen.

Bei einer derartigen Wahrnehmung von auflen nehmen wir vor allem
durch den Sehsinn Leibesform, Wohlbefinden, Bewegungsweise, Auf-
rechte, Geruch und Warme wahr. Alle diese Sinne erscheinen wie Helfer
des Sehsinnes, geben ihm Tiefe und Vielfalt.

Nach dieser Form der Begriillung verbinden wir uns wieder die Augen,
und nun wiederholen wir die BegriiBung mit Handschlag, Hiandedruck, in
manchen Kulturen sind auch eine Umarmung und/oder 1 bis 3 Kisse tb-
lich samt Namensnennung. Jetzt haben wir die komplette Wahrnehmung
des anderen, von aullen durch den Sehsinn, erginzt durch Tast-, Bewe-
gungs-, Gleichgewichts-, Geruchs-, méglicherweise Geschmacks- und War-
mewahrnehmung.

Bei der Warmewahrnehmung gehen wir aus von der Umgebungstempe-
ratur, dann weiter iber die Umkreiswarme des Korpers zur Oberfldchen-
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wdrme der Haut, die hinweist auf die Lebenswarme der Organe. Dann kon-
nen wir noch die seelische Warme und womdoglich die Begeisterung, die
«geistige Wdrme», wahrnehmen. Wir haben die Schwelle von der dufReren
Welt der Sichtbarkeit — tiber die Briicke der lebendigen, beseelten und geis-
tigen Wédrme des Menschen vor uns — tiberschritten und treten ein in die
Welt der Innenwahrnehmung eines auRerhalb von uns vorhandenen Men-
schen. Von dieser Innenwelt erschlieBt sich diber Hor-, Wort-, Gedanken-
wahrnehmung die Wahrnehmung des Wesens der anderen Individualitét.

Die urspriingliche Innenwahrnehmung unserer eigenen Leibesgrenzen
durch den Tastsinn hat sich umgestiilpt in die Wahrnehmung dessen, was
bei dem Anderen aulRerhalb seiner Leibesgrenzen von seinem Selbst zur
Erscheinung kommt. Der Sinn fir die Wahrnehmung des anderen Ichs er-
scheint als Umstiilpung des Tastsinnes. An der Umstiilpungsoberfldche fin-
den wir den Warmesinn.

7 Synthetisierende Tatigkeit des Denkens

Schon im 1. Vortrag des Heilpddagogischen Kurses ist der Gedanke der
Umstlilpung zu finden. Den vielfiltigen Erscheinungen und Symptomen
des Seelenlebens, dem «gespiegelten Seelenleben, liegt eine allgemeine,
allen Menschen innewohnende Wirksamkeit zugrunde, das «dauernde
Seelenleben» (GA 317, S. 16). Diese Dynamik ist im Nerven-Sinnes-Pol
synthetisierend und in den Gliedern und im Stoffwechsel analysierend
wirksam.

Um die synthetisierende Tatigkeit besser zu verstehen, kénnen wir zu-
rickgreifen auf die Wahrnehmung der Lebensvorgédnge im Leibe durch den
Lebenssinn — was in unserem Leib als Leben schaffende, Leben erhaltende
Kréfte den Organismus durchdringt, dem entspricht, was um uns herum
in der Natur als Lebenskrdfte wirksam ist. Nur haben wir normalerweise
keine direkte Wahrnehmung davon. So kommt z.B. das Erscheinungsbild
einer Pflanze durch eine Kraftebewegung, einen Kréftestrom zustande, der
Substanzen aus der Umwelt in die Pflanze hereinnimmt, die Pflanze auf-
baut und dabei die Substanz verwandelt und wieder ausatmet. Eine dhn-
liche Kraftebewegung wirkt in der Luft, die zu einer Kerzenflamme und
durch diese hindurch geht.

Ein weiteres Beispiel flir eine solche Kraftebewegung ist die Bildung ei-
ner Gewitterwolke. Hier ist die sichtbare Erscheinung das Wolkengebilde
mit der Eiskappe, den Blitzen und dem folgenden Hagel oder Regen. Die
Kraftebewegung der feuchtwarmen Luft ist die gleiche wie bei Pflanze und
Flamme.
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Unsere Sinne zeigen uns eine Pflanze, eine Flamme, eine Gewitter-
wolke. In ihnen allen wirkt die gleiche Bewegungskraft, die auch in der
eurythmischen Lautgebarde flir den Konsonanten L verbildlicht ist.

Eine Wirklichkeit, die sich in der Welt als gestaltende Kraft betdtigt, als
lebendiger, wirkender Gedanke, bringt dabei verschiedene Erscheinungen
hervor. Unser Vorstellen kann zunéchst nicht die volle lebendige Wirk-
lichkeit erfassen. In unserem Nervensystem muss diese Lebendigkeit un-
terdriickt werden, und es verbleibt das starre Vorstellungsbild der Welt-
erscheinung. Es besteht jedoch die Moglichkeit, durch ein Beleben und
Verstdrken der Vorstellungstdtigkeit allmahlich diese Lebenskrafte wahrzu-
nehmen, das heif3t die Fahigkeit der Imagination auszubilden.

Hier schlieSt sich die Lemniskate, die mit dem Wahrnehmen der leben-
digen Wirksamkeit in unserem Leibe durch den Lebenssinn begonnen hat
und die nun in der Welt die von den lebendigen Naturkraften geschaffenen
Gebilde als Vorstellungen und Gedanken erfassen kann. Dies ist die Ta-
tigkeit des Gedankenwahrnehmungssinns. Der Gedankenwahrnehmungs-
sinn erscheint als die Umstiilpung des Lebenssinnes. Die Nerventatigkeit,
die dem Gedankenwahrnehmungssinn zugrunde liegt, muss aber erst die
lebendigen, wirksamen Gedanken zu toten Vorstellungsbildern herablah-
men (vgl. GA 21, Skizzenhafte Erweiterung 4: «Die physischen und geisti-
gen Abhdngigkeiten der Menschen-Wesenheit»).

Der Ubergang zwischen dem <Sehen> des Lebens innerhalb meines Lei-
bes und dem <Sehen> der Gedanken in der Welt mit dem Geiste ist das
Sehen mit den Augen, der Sehsinn.

8  Padagogisches Gesetz und Selbstentwicklung

Das Padagogische Gesetz im 2. Vortrag des Heilpddagogischen Kurses be-
schreibt das Verhdltnis zwischen zwei Menschen im Erziehungsprozess.
Anhand dieses Gesetzes lassen sich auch die Verwandlungen — Metamor-
phosen — im Bereich des Seelischen beschreiben (vgl. den Beitrag von Ed-
lund im vorliegenden Buch). Welche Konsequenzen dieses Gesetz fiir die
Selbstentwicklung haben kann, wird im Heilpddagogischen Kurs schritt-
weise entwickelt. Es fihrt dazu, unser Fiihlen so zu verwandeln, dass es ein
Wahrnehmungsorgan fiir Inspirationen werden kann.

Im Folgenden sind einige Hinweise Rudolf Steiners in Hinblick auf Hal-
tungen und Qualitdten aus dem 2. Vortrag zusammengestellt, die Erzie-
hende zur inneren Arbeit anregen konnen.

Es wird ihnen ans Herz gelegt, «ein immer grofReres Interesse [...] fir
das Mysterium der menschlichen Organisation» (GA 317, S. 37 f.), ein
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«liebevoll[es] [Interesse fiir] die karmischen Zusammenhénge» eines Men-
schen (ebd., S. 40) und ein tiefes Interesse fiir die Einseitigkeiten in Seele
und Leib zu entwickeln, damit die Seele der Erziehenden ein Verstindnis
fur die Unvollstindigkeiten des Lebenskréfteleibes> des anderen Men-
schen entwickelt.

Rudolf Steiner regt an, dass die Erzieherinnen und Erzieher sich «inner-
lich [...] ganz hineinfihlen» (ebd., S. 37) in die Lage des anderen Men-
schen und dabei jegliche Sympathie und Antipathie in den eigenen Ge-
flhlsreaktionen austilgen, sodass die Symptome des Verhaltens zu einem
objektiven Bild werden.

Fiir das Handeln brauchten die Erziehenden — Rudolf Steiners Darstel-
lung folgend — eine Stirkung ihres Verantwortungsgefiihls, ihrer Gewis-
senhaftigkeit und inneren Mut fiir Entscheidungen zum Handeln. Je mehr
das Eriiben und Entwickeln der erwdhnten Haltungen Interesse, Staunen,
Einflihlungsvermdgen, Gewissenhaftigkeit usw. hervorbringen, die auf
den anderen Menschen gerichtet sind, wirken diese Qualititen auch in
heilsamer Weise auf den Anderen als Wiirdigung seines inneren Wesens,
als Seelenstarkung, als Lebenserkraftung und Form gebend. Die Selbstent-
wicklung, die sich im Inneren des Erziehenden vollzieht, wirkt auf Wesen,
Seele und Leib des anderen Menschen wie von aullen kommend. Es ist
eine seelische Umstiilpung.

Genauer betrachtet, wirkt das Pddagogische Gesetz viel umfassender. Bei
der Selbstentwicklung wirkt die innere Arbeit vom Ich ausgehend auf Seele
und Leib verwandelnd: Das Ich ergreift die Idee einer zu erstrebenden Tu-
gend im Selbstbewusstsein. Diese Idee wird durch den Entschluss, sie zu
verwirklichen, zum Ideal. Sie wird dabei in der Seele immer lebendiger.
Das fortwahrende ibende Verwirklichen prégt sich langsam in den Lebens-
kréfteleib ein, verandert ihn. Nach Jahren zeigen sich die Wirkungen bis in
die Erscheinungen des physischen Leibes. Was im Selbstbewusstsein sei-
nen Ursprung nahm, erscheint im Sinne einer umstiilpenden Verwandlung
durch Seele und Leben als Wirkungen im Leib.

Auch bei der tGbersinnlichen Vorbereitung der menschlichen Konstitution
geschieht vorgeburtlich, so Steiner, ein dhnlicher Prozess. Der Impuls zu
einem neuen Erdenleben in der Mitte der Zeit zwischen Tod und neuer
Geburt geht von dem hoheren Selbst aus. Dieses Selbst umhiillt sich mit
den karmischen Intentionen, die sich beim reflektierenden Durchleben des
letzten Erdenlebens geformt haben. Gemal dieser karmischen Disposition
wird sich die Konfiguration des Lebenskrafteleibes gestalten. Zusammen
mit den Vererbungskrdften von den Eltern bestimmen diese die Konstitu-
tion des physischen Leibes. Was im Geiste seinen Ursprung nahm, geht
durch einen Verwandlungs- und Umstiilpungsprozess und kommt dann als
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physischer Leib zur Geburt (vgl. den Beitrag von Jan Goschel zu Wieder-
verkorperung und Karma im vorliegenden Band).

Dieser Prozess ist aber noch etwas komplizierter, wenn man das Gesche-
hen von Inkarnation zu Inkarnation in Betracht zieht: Was jeweils Inhalt
des Ichs in einem Leben war, formt den Seelenleib im nachsten Leben.
Dieser wiederum beeinflusst den Lebenskréfteleib des dritten Lebens und
erscheint schlieflich im physischen Leib des vierten Lebens.

Ein anderes Beispiel flr die Wirksamkeit des Padagogischen Gesetzes
kann im Zusammenhang einer Lebensgemeinschaft beobachtet werden.
Der Beitrag, den freiwillige Helfer leisten, die oft gar keine professionelle
padagogische Qualifikation oder Erfahrung im Zusammenleben mit see-
lenpflegebediirftigen Menschen haben, ist von ihrem guten Willen und
ihrem offenen Herzen getragen. Sie gehen manchmal durch aullerordent-
liche Lern- und Verwandlungsprozesse. Ich mochte da von seelischen Um-
stilpungen sprechen, die sich in heilsamer Weise auf die zu Betreuenden
auswirken. Dies gilt allerdings nur fiir eine mehr oder weniger lange An-
fangszeit. Dann braucht es die bewussten und gezielten Bemiihungen der
Selbstentwicklung, sonst geht verloren, was unbewusst hilfreich wirksam
war.

So angesehen, erscheint das Padagogische Gesetz viel umfassender, als
nur das Verhiltnis zwischen Erziehenden und Zu-Erziehenden beschrei-
bend. Man kénnte es auch ein Grundgesetz der Entwicklung nennen.

9  Ausdruckserfiilltes Sprechen

Bislang haben wir den Umstiilpungsgedanken hauptsachlich fiir den Ver-
standnisprozess ins Auge gefasst. Am Ende des 9. Vortrags kniipft Rudolf
Steiner an die Darstellungen des Pidagogischen Gesetzes an und fiihrt uns
weiter zum Wirken aus geistigen Prinzipien. Es handelt sich darum, ein
innerlich Erfahrenes, eine Einsicht in eine Tat umzusetzen. Wir haben es
dabei mit Metamorphosen im Seelenleben zu tun. Dazu weist er auf die
grundlegende Bedeutung des beseelten Sprechens hin, begleitet von an-
gemessenen Gebdrden. Dem liegt die Einsicht zugrunde: «Im Sprechen
ist die Auferstehung des in der Gebarde verschwundenen Menschen.»
(GA 282, 5. 90)

Um diese Fahigkeit auszubilden, wird im Kursus Sprachgestaltung und
Dramatische Kunst (GA 282) von der groBmotorischen Bewegung der
urspriinglichen griechischen Tatigkeiten Laufen, Springen, Ringen, Dis-
kus- und Speerwerfen ausgegangen. Daraus werden entsprechende dra-
matische Gebadrden entwickelt. Was so im Bewegungsleib verankert wird,
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kommt duBerlich zur Ruhe, kann metamorphosiert auferstehen und zum
seelenerfiillten Sprechen werden, zum Sprechen aus innerem Horen. Es ist
ein Ubungsweg, das innere Horen auszubilden, ein Schritt auf dem Wege
zur Fahigkeit, Inspirationen wahrzunehmen.

Wenn wir diesen Umwandlungsprozess im Bereich der Sinne verfolgen,
dann finden wir, wie sich die Bewegungswahrnehmung mit dem Bewe-
gungssinn in den Wortwahrnehmungssinn umstilpt.

Ein fihlendes Empfinden im Mund-Rachen-Bereich beim Formen von
Lauten und Worten dhnelt der Tatigkeit des Schmeckens. Haben wir an
dem Umstiilpungspunkt zwischen Bewegungs- und Wortwahrnehmungs-
sinn den Geschmacksinn?

Diese Methode, etwas durch dulleres Tun zu erlernen und dann als eine
neue verinnerlichte Fahigkeit wiedergeboren zu finden, kann aus dem all-
gemeinen Bild des dreigliedrigen Menschen hervorgehen. Es ist das Wech-
selverhdltnis zwischen der Aulenwirksamkeit in den Gliedern und der In-
nenorientierung im Haupte. Sie liegt vielen Vorschldgen fiir das heilende
Handeln zugrunde.

10  Schreiben mit den FilRen

Was auf dem beschriebenen Weg erworben wurde, kann auch in der um-
gekehrten Richtung fruchtbar werden. Eine Ubung zur Unterstiitzung, In-
tentionen in die Tat umzusetzen, wurde von Rudolf Steiner fiir einen Jungen
im 10. Vortrag am 5. Juli 1924 vorgeschlagen. Diese Ubung hatte Steiner
schon friiher verschiedentlich fiir Eurythmist/-innen, Heileurythmist/-in-
nen, Lehrende und Schauspieler/-innen angeregt, um den Leib zu einem
Werkzeug fiir Intentionen zu machen. Es ist die Ubung, mit den FiiRen zu
schreiben oder Formen zu zeichnen. Seit diese Tatigkeit bei den Studenten
der Ausbildung eingefiihrt wurde, erschliel’t sich uns immer mehr, wie Vor-
stellungsbilder und Willensintentionen sich gegenseitig beleben. Eine die
innere Denkbeweglichkeit noch mehr férdernde Steigerung kann es sein,
die gezeichneten Formen auch noch zu spiegeln.

Derartige Ubungen, die helfen, Entschliisse auch auszufiihren, sind
gleichzeitig eine Vorbereitung jeglicher Selbstentwicklungsbemiihungen.
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11 Polare Konstitutionseinseitigkeiten

Fur die allgemeinen Einseitigkeiten in den Vortrdgen 3 bis 5 ist der Ge-
danke von Polaritdt und Umstiilpung ein hilfreicher Schlissel. Dazu haben
wir in unserem Ausbildungskurs durch Ubungen versucht, Erlebnisse zu
erwecken, die erste Anndherungen an die beschriebenen Konstitutionen
sein kénnen.

Nehmen wir als Beispiel zuerst die einseitigen Bewegungserscheinungen
vom Ende des 5. Vortrags. Wir haben einerseits einen getriebenen Bewe-
gungsimpuls und andererseits als Gegensatz einen verzogerten Impuls. Es
kann erhellend sein, ein solches getriebenes Bewegungsverhalten und ei-
nen verzogerten Impuls nachzuahmen, sodass wir die Einseitigkeit in uns
selbst beobachten konnten. Es wurde deutlich, wie wir beim getriebenen
Verhalten zu stark in der Gliedmalenperipherie nach vorne gezogen sind,
aufldsende Kréfte von vorne tiberwadltigen uns. Im anderen Fall sind wir zu
stark im Ruhe-Schwere-Pol nach hinten gezogen, verdichtende Krdfte von
hinten Gberwaltigen uns. Was braucht dann die jeweilige Einseitigkeit, um
ins Gleichgewicht zu finden? Nach einer solchen Selbsterfahrung konnten
wir oft die Anregungen im Heilpddagogischen Kurs innerlich besser nach-
vollziehen.

Bei der im 5. Vortrag vorher beschriebenen Polaritdt haben wir auch eine
Einseitigkeit, verursacht durch eine Stérung im Stoffwechsel. Versuchen wir
uns wieder in diese Situation hineinzuleben, kénnen wir bemerken, wie
auflésende Kréfte vom oberen Menschen tberwidltigend im Stoffwechsel
wirken. Unsere Seele ist zu stark im unteren Menschen in der Peripherie
des Stoffwechsels gefangen, Eindriicke verschwinden, werden vergessen.

Bei der Konstitution, in der wir bestimmte Worte oder Sétze nicht verges-
sen konnen, sie immer wiederholen miussen, sind wir im oberen Menschen
gefangen, verdichtende Kréfte von unten tiberwaltigen uns dort.

Die Konstitutionseinseitigkeit dagegen, bei der sich die Seele zu stark
mit der Welt verbindet, konnen wir als seelisches Wundsein nachempfin-
den und verstehen, wie wir zu sehr auer uns sind. Wir sind dann in der
Sinnesempfindung von der Welt gefangen, die aufldsenden Kréfte aus dem
Umkreis Giberwdltigen uns.

In Bezug auf die Anfallskrankheiten haben wir uns schon bei den Selbst-
erfahrungen der Bewegungserscheinungen vorbereitet, als wir unterschie-
den, wie wir uns zundchst mit dem Leib verbinden und wie wir uns dann
durch den Leib in die Kréfte von Erde, Wasser, Luft und Warme eingliedern.
Im Seminar suchten wir eine Tatigkeit, die sehr schwierig auszufiihren ist,
um daran zu erfahren, wie es ist, wenn man im Tun steckenbleibt. So
wurde deutlich, wie sich bei den Anfallskrankheiten die Seele nicht durch
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den Leib mit den Elementen verbinden kann, wie sie steckenbleibt, gestaut
wird: Verdichtende Krafte von innen wirken dann tiberwaltigend.

Indem wir versuchen, uns in solcher Weise in die Situationen hineinzu-
fihlen, werden die Schilderungen der Konstitutionseinseitigkeiten inner-
lich zugénglich, lassen uns die Aussagen selbst <sehen>, denken.

Zuriickschauend auf die Konstitutionsurbilder wird deutlich, wie jede
dieser Konstitutionen eine Vereinseitigung ist. Eine ist zu sehr im vorderen
Raum (getriebene Bewegung) oder zu sehr im hinteren Raum (verzogerten
Impuls), zu sehr im unteren Leib (ruhelose Bewegung, kann nicht erinnern)
oder im oberen Leib, im Kopf (kann nicht vergessen), zu sehr in der Welt,
in der Peripherie gefangen (iberempfindlich) oder zu sehr im Leib, im In-
neren gestaut (Anfélle). Der Mensch, der in die drei Raumesdimensionen
und in das Innen und Aullen harmonisch eingegliedert ist, gibt ein zu-
sammenfassendes Bild des sich im Gleichgewicht befindlichen Menschen
(vgl. GA 115, Vortrag vom 26.10.1909; GA 158, Vortrag vom 2.11.1914;
GA 278, Vortrag vom 21.2.1924; GA 277, Vortrag vom 2.4.1924).

Bei dem nach einem Ausgleich zwischen den Tendenzen der Auflosung
und der Verdichtung strebenden Menschen haben wir nicht nur die Gleich-
gewichtserfahrung der drei Dimensionen im Leib, wir haben eine erwei-
terte Gleichgewichtserfahrung von Verhaltensqualititen. Diese erweiterte,
verfeinerte Gleichgewichtswahrnehmung durch den Gleichgewichtssinn
kann bewirken, dass die einseitigen Verhaltenserscheinungen anfangen,
zu uns zu sprechen. Wir beginnen innerlich zu héren.

Der Gleichgewichtssinn erscheint zum Hoérsinn umgestiilpt, der das Tor
zum inneren Héren, zum Wahrnehmen von Inspirationen wird.

Bevor wir deutlich Inspirationen héren, konnen wir ein Gefiihl fiir das
haben, was noétig ist, man hat eine «Nase> dafiir, was gebraucht wird, eine
Art «aurisches Riechens (wie es bei der ausflieffenden Konstitution im 4.
Vortrag erwéhnt ist; vgl. GA 317, Vortrag vom 28.6.1924). Am Umstl-
pungspunkt vom Gleichgewichtssinn zum Hérsinn erscheint der Geruchs-
sinn.

12 Ausblick

Diese Ausfiihrungen wollten zu zeigen versuchen, wie das dem Heilpdda-
gogischen Kurs zugrunde liegende Menschenverstandnis durch ein be-
wegliches, lebendige Prozesse nachvollziehendes Denken erfasst werden
kann, das sich bis zur Umstllpung steigern muss. Dabei kann ein solches
Denken Verwandlungen innerhalb der leiblichen, der seelischen und der
geistigen Zusammenhdnge erfassen. Es ist aber auch fahig, Verwandlun-
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gen von geistigen zu seelischen, zu leiblichen Vorgdngen oder umgekehrt
nachzuvollziehen. Um diese Fihigkeit auszubilden, braucht es ein fort-
wihrendes Uben in der Selbstentwicklung, das die Intention hat, <mora-
lische Intuitionen> fiir heilendes Handeln zu finden und sie zu verwirkli-
chen. Deshalb konnten die Vortrage des Heilpddagogischen Kurses auch
den Titel haben: «Wie kommt man zu moralischen Intuitionen und wie
verwirklicht man sie?», mit dem Untertitel: «Dargestellt anhand von Bei-
spielen aus der heilenden Erziehung».

In seiner «Philosophie der Freiheit» entwickelt Rudolf Steiner die Idee
der moralischen Intuition. Was er dort in den Sdtzen zusammenfasst: «Das
gemeinsame Urwesen, das alle Menschen durchdringt, ergreift der Mensch
in seinem Denken. Das mit dem Gedankeninhalt erfiillte Leben in der
Wirklichkeit ist zugleich das Leben in Gott» (GA 4, S. 250), ist als Erkennt-
nis im Heilpddagogischen Kurs noch einmal mehr verdichtet in die Me-
ditationsformel: «In mir ist Gott» und «Ich bin in Gott» (GA 317, S. 172).
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Bewegungsimpuls und Handlungsfahigkeit

Martin Niemeijer

1 Polare Bewegungsbilder

Am Ende des 5. Vortrags des Heilpddagogischen Kurses richtet Rudolf Stei-
ner die Aufmerksamkeit auf das Phdnomen Bewegung. Die Darstellung
dieser Thematik bildet den vorldufigen Abschluss der einfiihrenden Vor-
trdge Uber die geisteswissenschaftliche Menschenkunde. AnschliefSend
werden dann Kinder aus dem von Steiner kurz zuvor besuchten «Lauen-
stein» in Jena und dem «Sonnenhof» in Arlesheim vorgestellt und bespro-
chen.

Rudolf Steiner beschreibt einander gegeniiberstehende Bewegungsbil-
der. Als erstes ein Kind, welches «es nicht recht zustande bringt, wenn wir
sagen: <Marschiere einmal, gehe einmal fiinf, sechs Schritte!> [...] [Dlas
Kind zogert, seine Beine tiberhaupt in Bewegung zu setzen [...] [E]lin Kind,
welches am liebsten seine Hande und Beine [...] auf alles fallen lasst,
Uberall aufliegen ldsst.» (GA 317, S. 97)

Bei dem zweiten Kind beschreibt Rudolf Steiner, dass «die Beine gar
nicht abwarten irgendeine Aufforderung, sondern immer laufen wollen
[...] ein Kind, das fortwdhrend seine Finger bewegt, das alles anfasst,
Uberall mit den FiiBen herumschlagt» (ebd.).

Diese einander gegeniiberstehenden Bilder benennt Rudolf Steiner
charakterisierend einerseits als «schwachsinnig erschein[end]» (ebd.,
S. 96) und andererseits als «Anlage, [...] maniakalisch zu werden» (ebd.,
S. 97). Die Wortwahl: <erscheinend> und <Anlage zu werden> verleiht
diesen beiden verschiedenen Bewegungsbildern einen dynamischen
Charakter. Sie werden aufgezeigt als einander gegeniberstehende Ein-
seitigkeiten, wie sich Bewegung offenbaren kann: einerseits trdge und
schwer wirkend, andererseits ruhelos und leicht. Im folgenden Text werde
ich die von Steiner angedeutete qualitative Polaritdt mit diesen Begriffen
bezeichnen.

In der Art und Weise, wie sie beschrieben werden, schlielRen sich diese
Bilder an die vorhergehenden Polarititen von «<Zwang und Vergessen> so-
wie <Epilepsie und Hysterie> an. Bei allen drei Bildpaaren ist ein Span-
nungsfeld vorhanden zwischen den einander entgegengesetzten Einseitig-
keiten. Der Aufruf Rudolf Steiners, die Mitte, das Gleichgewicht zu finden,
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macht nicht nur im heilpddagogischen Kontext, sondern allgemein in Be-
zug auf jeden Menschen verstandlich, wie Leben und Entwicklung sich im
Spannungsfeld zwischen zwei Polen gestalten.!

Dieser Vortrag hélt dazu an, bei jedem Kind, das in seiner Entwicklung
und seinem Verhalten verstanden werden soll, darauf zu achten, wie es
sich bewegt, wie die Korperhaltung ist, wie es sitzt, steht und lduft, wie es
spricht und wie es sich in Mimik und Gebdrden bewegt. Er ruft dazu auf,
dem individuellen Kind zu helfen, seine eigene Mitte zu realisieren, als
dynamisches Gleichgewicht zwischen Einseitigkeiten.

2 Phdnomene von Vereinseitigung

Steiners Beschreibung des Phdnomens Bewegen ist im Vergleich zu den
Darstellungen der beiden anderen polaren Bilder kurz. Sie gibt aber eine
klare Richtung, um Erscheinungsformen der Vereinseitigung zu erkennen
und damit das eigene Wissen und die eigene Erfahrung zu erweitern. Jeder
kennt das Phanomen, nicht in Bewegung zu kommen, zum Beispiel, wenn
man mide oder mit etwas anderem beschaftigt ist und aufgefordert wird,
zu helfen: Man hort es, bleibt aber sitzen — das <In-Bewegung-Kommen>
wird aufgeschoben oder aufgehoben.

Diese den meisten Menschen bekannte Willensschwéche zeigt sich auch
als Zégern und Unfdhigkeit, Initiative zu ergreifen, etwas zu tun. Kenn-
zeichnend fiir das Bewegungsbild trdge/schwer ist, dass das Bewegen nur
eingeschrankt vorhanden ist und langsam verlduft. Andere Erscheinungs-
formen sind eine geringe Muskelspannung (Hypotonie), hangende Schul-
tern und ein schleppender Gang. Man erkennt es bei einem Kind daran,
dass es beim Stehen Stiitze sucht, dass es seinen Kopf in den Handen oder
auf dem Tisch ruhen ldsst. Ein Kind kann eine abgeschwédchte Aufmerk-
samkeit fiir die Umgebung haben, und zwar nicht als Folge einer gestorten
Wahrnehmung, sondern durch einen nicht ausreichend aktiven Fokus auf
die Umwelt. Dabei ist es moglich, dass sich eine depressiv-melancholische
Stimmung mit einer schwachen Mimik und wenig sichtbaren Emotionen
entwickelt. Eine derartige Schwere kann sich bereits friih durch eine ver-
zbgerte Entwicklung von Fahigkeiten wie Krabbeln, Sitzen, Stehen, Laufen
und Sprechen ankiindigen, allgemeiner auch, wenn das Kind kaum oder
gar nicht zum Spielen kommt. Ebenso zeigt sie sich durch Anzeichen eines

1 Vgl. Sebastian Jingel in: Anthroposophie Weltweit Nr. 4/21: Zwischen Polen pulsieren-
des Leben. Dort schreibt Jiingel weiter: «Leben, so ein in der Anthroposophie vielfach
dargestellter Zugang zur Welt, spielt sich auf einem Feld von Polaritdten ab; es ist aber
nicht einer der Pole.»
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langsamen Stoffwechsels wie einen hypotonen Blutkreislauf, Kalteemp-
findlichkeit sowie eine Neigung zur Ubergewichtigkeit und Obstipation.

Im Gegensatz dazu kénnen wir beim Bewegungsbild ruhelos/leicht eine
Uberbeweglichkeit wahrnehmen mit Anzeichen von Hyperaktivitit und
Aufmerksamkeitsdefiziten. Unruhe in der Bewegung und Nebenbewegun-
gen werden sichtbar, mdglicherweise auch Impulsivitidt: Hinde und Finger
wollen trommeln, die Fiilke klopfen und treten, Ruhelosigkeit in der Mi-
mik, Blinzeln, horbares Ein- und Ausatmen, viel und lautes Reden, alles
oft mit Nebengerduschen. Es ist zwar Aufmerksamkeit vorhanden, aber nur
flichtig, und sie springt schnell weiter zu etwas anderem. Ein unruhiger
Blick ist in den Augen; was bemerkt wird, fihrt zu unmittelbaren Reakti-
onen. Schnelle und heftige Bewegungen beim Anfassen und Greifen von
Gegenstanden wie im Reagieren auf die Umgebung, Sich-Einmischen und
Anfassen mit Schieben und Ziehen.

Rudolf Steiner macht aufmerksam auf endloses Wiederholen einer ein-
mal gelernten Fahigkeit, zum Beispiel des Zeichnens eines Gesichtsprofils.
Ein solches Phdnomen tritt oft natirlicherweise auf bei Vorschulkindern:
Sie konnen konzentriert spielend und vergniigt eine Fihigkeit stets wie-
derholen, wie zum Beispiel einen Lichtschalter an- und ausknipsen oder
ein Schriankchen auf- und zumachen. Das stereotype Zeichnen eines Ge-
sichtsprofils im spéteren Lebensalter geschieht dagegen, ohne nachzuden-
ken, aus Unruhe und Uberbeweglichkeit heraus.

3 Menschenkundliches

Rudolf Steiner nenntals Hintergrund der Einseitigkeit im Bewegen, dass «im
Ganzen die Ich-Organisation, die astralische und die dtherisch-physische
Organisation nicht zusammenpassen» (GA 317, Vortrag vom 30.6.1924,
S. 88). Bei Kindern mit einem trdge/schwer erscheinenden Bewegungsbild
ist die physische Organisation sehr dicht. Das Kind «bekommt also einen
Eindruck in den Astralleib, der Astralleib kann die entsprechende Astrali-
tat des Stoffwechselsystems zwar anregen, aber diese Anregung geht nun
nicht in den Atherleib und namentlich nicht in den physischen Leib (iber».
Das Kind «versteht nicht recht, was es tun soll, das heif3t, es versteht das
Wort ganz gut, aber es bringt es nicht in die Beine hinein, es ist, als ob die
Beine es nicht aufnehmen wollten» (ebd.).

Eine solche Bewegungsunféhigkeit bei zu dichter physischer Organisa-
tion erkennt man bei Kindern, die an einer der angeborenen Stoffwechsel-
storungen leiden. Dabei handelt es sich um selten vorkommende Krank-
heiten, die progressiv verlaufen und bei diesen Kindern zu ernsthaften,
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komplexen Entwicklungsstorungen fiihren. Bei diesen Krankheiten liegt
eine genetische Verdanderung vor, die den Metabolismus beeintrachtigt und
zur Ansammlung schddlicher Korperstoffe fiihrt. Damit verdichtet und be-
schwert sich das Physisch-Atherische des Stoffwechsels dermaBen, dass
der Astralleib die Muskeln und die GliedmafBen nicht oder nicht gentigend
aktivieren und in Bewegung bringen kann (Hogenboom 2001). Etwas Ahn-
liches tritt auf bei Zerebralparesen mit spastischen Lahmungen aufgrund
von Hirnschdden. Dabei verhakt sich der Astralleib im Physisch-Atheri-
schen der Gliedmafen und kann sich davon nicht mehr 16sen. Dies fiihrt
zu Krdmpfen und Kontrakturen in den Muskeln.

Willensschwéche kann ebenfalls ein Ausdruck des Phanomens eines tra-
gen/schweren Bewegungsbilds sein; dies ist oft die Folge eines Mangels an
Vitalitdt, aufgrund einer Stérung der Leberfunktion. Im Stoffwechsel tragt
die Leber als Organ zur Umsetzung geplanter Ideen durch die Aktivierung
der Gliedmafien bei. Rudolf Steiner beschreibt dies im zweiten Vortrag des
Heilpddagogischen Kurses (GA 317) am Beispiel einer karmischen Ge-
gebenheit. Bewegungsunfihigkeit erscheint ofter im Zusammenhang mit
einem Mangel an Vitalitit, einer Schwiche des Atherleibes. Sie tritt bei
Menschen auf, die eine Depression erleben oder durch tiefgehende Erfah-
rungen traumatisiert sind. Sie befinden sich in einem Zustand zu grofer
Apathie und Ohnmacht, um Schritte in die Zukunft zu machen.

In der heutigen Zeit ldsst sich Willensschwadche hdufig auch als Unfahig-
keit antreffen, mit tibermaRigen Reizen und mit den Herausforderungen des
Lebens fertigzuwerden. Dies zeigt sich vor allem, wenn die bereits genannte
Apathie und Initiativlosigkeit sich auch schon bei jungen Menschen be-
merkbar macht. Sie kann sich dann darin auflSern, dass die Betroffenen sich
abkapseln und soziale Kontakte vermeiden, und hat in ihrer extremen Form
bei Heranwachsenden inzwischen einen Namen bekommen: Hikikomori-
Syndrom (Kato et al. 2012). Menschenkundlich deuten die Schwierigkeiten
hier auf eine Schwaéche des Astralleibs, der durch das Ich nur mangelhaft
aktiviert werden kann, um in Bewegung zu kommen. Eine Verdichtung der
physisch-&dtherischen Organisation muss dann nicht primar vorhanden sein,
kann aber eintreten, wenn der apathische Zustand anhalt.

Im Weiteren nennt Rudolf Steiner fiir das ruhelose/leichte Bewegungsbild
keinen spezifischen menschenkundlichen Hintergrund. Durch die Darstel-
lung als Polaritdt zum trdgen/schweren Bewegungsbild und anhand der
fur diese Einseitigkeit von Rudolf Steiner empfohlenen heileurythmischen
Reihen ldsst sich dieser Hintergrund aber erkennen. Der Astralleib findet
ungeniigend Halt im Physisch-Atherischen des Stoffwechsels, wodurch im
ganzen Leib bis in die Peripherie und aullerhalb der Kérpergrenzen Bewe-
gungen vibrieren. Das Bewusstsein hat nur ungeniligende Kontrolle tber
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die Bewegung, womit auch die Fahigkeiten zur Koordination dieser Bewe-
gungen unzureichend sind. Das hat unkontrollierte Bewegungsmuster bis
hin zu stereotyp wiederholten Bewegungen zur Folge, die der durch das
Ich gesteuerte Astralleib nur mangelhaft beherrschen kann und zu dem das
Ich-Bewusstsein keinen Zugang und Uber die es keine Kontrolle gewinnt.

Uberbeweglichkeit und motorische Unruhe kénnen in Alltagssituationen
auftreten, bei groRRer Freude und Frohlichkeit und in einem Zustand grofer
Erregung. Sie konnen auch ein Symptom sein von sehr unterschiedlichen
Erkrankungen. Die bekannteste hiervon ist ADHS (Aufmerksamkeitsdefi-
zit- und Hyperaktivitdtsstorung). ADHS reprdsentiert einen Symptomkom-
plex, der sich dulert in Aufmerksamkeits- und Konzentrationsproblemen
sowie in Hyperaktivitdt, eventuell verbunden mit Impulsivitdt und hoher
Emotionalitét. In den vergangenen fiinfzig Jahren wurde ADHS immer hau-
figer diagnostiziert (Polanczyk et al. 2014). Die Problematik der Stérung
darf weder fiir das Kind noch fir seine Umgebung unterschatzt werden.
Umso dringender muss die Rolle der Reiziliberflutung, der diese jungen
Menschen ausgesetzt sind, gesehen und erkannt werden.

Im Heilpddagogischen Kurs werden zwei Kinder mit auffdlligen Bewe-
gungsphdnomenen vorgestellt. Im 6. Vortrag (GA 317) ist das ein Junge,
bei dem Rudolf Steiner ausfiihrlich auf die Anamnese eingeht und dessen
dulerliche Erscheinung beschrieben wird. Bei diesem Jungen ist nach Stei-
ners Darstellung das Kopfsystem nicht stark genug, um das Stoffwechsel-
GliedmaRen-System zu beherrschen. AuRere Krifte und Reize kdnnen zu
stark eingreifen: Arme und Beine sind nicht harmonisch in das Ganze ein-
gefiigt, sie sind zu lang und zu grob entwickelt. Der Junge ist ungeschickt,
schwer zum Tun zu bewegen. Steiner fiihrt dazu aus, dass hier eine Ver-
hartung des Organismus aufgetreten ist, dieser sei wie eine Felsennatur.
Seit einiger Zeit sei er ruhiger geworden und habe Interessen entwickelt,
er sei geflihlsmaRig mehr interessiert an seiner Umgebung. Rudolf Steiner
stellt dann fest, dass der Junge mit Aufmerksamkeit Fahigkeiten erlernen
konne, zum Beispiel hatte er bereits begonnen, sich fiir das Stricken zu
interessieren.

Im 11. Vortrag (GA 317, S. 164) geht es um einen anderen Jungen, der
«eigentlich ein zappeliges Kind ist». In allem habe er einen Entwicklungs-
riickstand, wobei er eine «Ruhesehnsucht seines physischen Leibes eigent-
lich auBerordentlich schwer Giberwinden» kdnne. Rudolf Steiner sagt dazu,
dass der Junge nicht das Prinzip der Nachahmung ergreife: Er kdnne seine
Organe nicht vom Ich aus und auch nicht vom Astralleib aus in Bewegung
bringen.

Aus der Beschreibung der Kinder wird ersichtlich, dass bei ihnen weder
die eine noch die andere Einseitigkeit vollstindig zum Ausdruck kommt.
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4 Gesamtheit

In drei aufeinander folgenden Vortragen des Heilpddagogischen Kurses
hat Rudolf Steiner drei Paare polarer Bilder von Einseitigkeiten in der kind-
lichen Entwicklung beschrieben. Lasst sich in diesen Bildern ein Zusam-
menhang erkennen?

Fur Holtzapfel (2003) formt diese «dreifache Polaritdt» eine Einheit; sie
umfasst die grundlegenden Konstitutionsdimensionen des kindlichen Ge-
samtorganismus. «Wir brauchen die Gesamtheit dieser Polaritdten, denn
es sind menschenbildende Prozesse.» (Holtzapfel 2003, S. 254) Alle Men-
schen brauchen in ihrem Leben Einatmen und Ausatmen, Aufwachen und
Einschlafen, Bewegung und Ruhe, Erinnern und Vergessen. Jedes der drei
polaren Bilder hat ein eigenes Wirksamkeitsfeld in der Dreigliederung des
menschlichen Organismus, von dem aus seine Wirkung das ganze Leben
durchzieht. Bewegung verwirklicht sich im Stoffwechsel-Gliedmafen-Sys-
tem. Inspiriert durch die Punkt-Umkreis-Meditation im Heilpddagogischen
Kurs (GA 317) erkennt Holtzapfel (2003) in jedem der drei Polaritdtspaare
jeweils eine zentripetale und eine zentrifugale Tendenz. In Bezug auf die
Bewegung finden sich diese gegensédtzlichen Vereinseitigungstendenzen
beim tragen/schweren Bewegungsbild als nach innen gerichtete und beim
ruhelosen/leichten als nach aufSen gerichtete Dynamik.

Die drei Paare polarer Bilder zusammengeschaut kdnnen helfen, eine
orientierende Struktur in der Vielzahl von Phanomenen zu schaffen, die
bei Kindern auftreten.

Wie konnte eine solche orientierende Struktur aussehen? Rudolf Steiner
beschreibt (GA 317, Vortrag vom 7.7.1924), wie in der ersten Halfte des
19. Jahrhunderts noch Ideen vorhanden waren, eine Art Landkarte der
Krankheiten darzustellen, worauf man sehen konnte, «wo ein Kind, das in
irgendeiner Weise organisiert ist, hingehdrt» (GA 317, S. 202). Auch sei
damals noch die Vorstellung lebensfdhig gewesen, dass die Tiere in der
Natur Bilder von Krankheiten — im Sinne von ausgepragten konstitutionel-
len Einseitigkeiten — darstellen. Dies konnte Holtzapfel (2003) zu seiner
Vorstellung eines Koordinatensystems inspiriert haben. Hierdurch ldsst
sich ein Bild davon erzeugen, entlang welcher Koordinaten sich ein Kind
zwischen den Einseitigkeiten der drei polaren Bilderpaare entwickelt.
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5  Entwicklung der Bewegung

Die motorische Entwicklung des Kindes beginnt bereits vor der Geburt.
Schon friih in der Schwangerschaft, ab etwa der 7. Woche, ist beim Kind
eine spontane Aktivitdt im Muskelgewebe wahrnehmbar (Prechtl et al.
1997). Diese wird «spontan> genannt, weil das Nervensystem zu diesem
Zeitpunkt noch nicht so weit entwickelt ist, dass es darauf Einfluss nehmen
konnte. Diese spontane Aktivitdt beginnt mit einfachen Biick- und Streck-
bewegungen des Korpers. Im Laufe der Schwangerschaft werden diese Be-
wegungen kraftiger und variationsreicher. Das ungeborene Kind reagiert
dann auch immer starker auf sinnliche Reize. Fiir die Mutter werden die
kindlichen Bewegungen im Laufe der Schwangerschaft immer deutlicher
wahrnehmbar.

Bei der Geburt kommt das Kind dann in eine vollig neue Situation, nam-
lich in direkten Kontakt mit der Umgebung. Mit dem ersten eigenen Atem-
zug dringt zum ersten Mal Luft in seine Lungen, und in der anschliellen-
den Ausatmung ldsst es von sich horen. Ab diesem Zeitpunkt versorgt das
Kind nicht nur die Atmung, sondern auch andere Lebensfunktionen immer
selbststandiger. Das neugeborene Kind hat bereits einige erste Reflexe wie
den Greif- und Saugreflex integriert. In Ruhemomenten gibt es beim Saug-
ling fliekende, ineinander Gbergehende Bewegungen. Es scheint, als ob
das Kind sich noch nicht selbst bewegt, sondern bewegt wird, so wie z.B.
beim Tanz die Bewegung der Musik folgt.

Mit ungefdhr drei Monaten kann der Sdugling mit seinen Augen Bewe-
gungen folgen: der Mutter, die kommt und geht, den umherirrenden Bewe-
gungen seiner Hande. Dies kennzeichnet den Moment, in dem die eigene
freie Beweglichkeit des Kindes erwacht und die urspriinglichen spontanen
Bewegungen und Reflexe mehr und mehr abnehmen. Durch Wahrneh-
mung der eigenen Bewegung mit den Augen, den <unteren (somatischen)
Sinnen> und durch Nachahmung lernt das Kind, seine Muskeln zu <bespie-
lens, und macht sich motorische Fihigkeiten zu eigen. In den darauffol-
genden Monaten und Jahren erlernt es auf seine ganz individuelle Art zu
sitzen, zu laufen und zu sprechen. Am Ende der Kindergartenzeit kann es
bereits einen Moment auf einem Bein stehen und mit Daumen und Zei-
gefinger eine Murmel aus einem Becher nehmen. Eventuell lernt es dann
auch bereits zu zwinkern, wobei sich anfinglich noch andere Gesichts-
muskeln mitbewegen. Das Schulkind bt sich dann in der Feinmotorik,
der Fahigkeit des isolierten Bewegens, bei dem die Mitbewegungen im-
mer weiter abnehmen. Es ist der Astralleib, der in die physisch-atherische
Organisation der Muskulatur eingreift und die Bewegungen ermdglicht.
Bewegungsfihigkeiten entwickeln sich durch Uben und durch Spielen und
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Tun unter Einsatz der Ich-Organisation. Damit erwirbt das Kind eine Ko-
ordination in der Motorik, bei der die Muskeln wie Instrumente in einem
Orchester fungieren und zusammenspielen.

Aus vielen Erfahrungen ist bekannt, dass bei einem Kind die Muskeln als
Folge einer perinatalen Hirnschddigung (im zentralen Nervensystem) akti-
ver werden, sich mehr kontrahieren (Hypertonie) und verkrampfen bis hin
zu Kontrakturen und Spasmen. Im Gegensatz dazu fithren Erkrankungen
der Muskulatur und Schadigungen von peripheren Nerven zu einer schlaf-
fen Lahmung (Hypotonie) und zu Kraftverlust. Das erweckt den Eindruck,
dass die Nerven der Pyramidenbahn keine aktivierende, sondern eher
eine hemmende Wirkung auf die Muskulatur haben. Dies ist kongruent
mit der Rolle, die Rudolf Steiner ihnen zuschreibt: «[...] die motorischen
Nerven dienen im Wesentlichen zu nichts anderem als dazu, [...] das
bewegende Organ und den Bewegungsvorgang selbst wahrzunehmen.»
(GA 302a, S. 42)* Die Rollenverteilung kann sinnbildlich in der Figur ei-
nes Orchesterdirigenten vorgestellt werden: Der Dirigent ist mit seinem
ganzen Bewusstsein dabei, wenn er von seinem Ich aus wahrnehmend
und koordinierend Musiker mit ihren Instrumenten gemeinsam eine Sym-
phonie spielen lasst.

6  Phdanomenologie

Die genannten Vereinseitigungen erhalten noch eine weitere Bedeu-
tung, wenn Rudolf Steiner im 12. Vortrag des Heilpddagogischen Kurses
(GA 317) Goethe als Phdnomenologen einflihrt und beschreibt, wie dieser
voller Freude beobachtete, was bei Pflanzen an Wachstumsformen vor-
kommt. Goethe ging, indem er diese Formen vorurteilslos wahrnahm und
in ihrem Ursprung miteinander verglich, den Weg ihres Entstehungspro-
zesses zurlick zu dem, was den Pflanzen als gestaltende Wirksamkeit zu-
grunde liegt. Dieses Vorgehen brachte ihn auf die Idee der Urpflanze als
die Grundform, auf die jede einzelne Pflanze zuriickgefiihrt werden kann
und von der jede Pflanze eine einzigartige Erscheinung ist.

Im Heilpddagogischen Kurs wird ein Urbild des Bewegens als solchem
nicht benannt. Rudolf Steiner spricht aber tber die Mitte, die Balance,

2 Die motorischen Nerven und ihre Zuordnung zur wahrnehmenden Funktion, wie sie
Steiner postuliert, sind ein komplexes Thema, das {iber den Rahmen dieses Beitrags hin-
ausgeht. Ausfiihrliche Behandlungen dieser Frage finden sich zum Beispiel bei Edelhdu-
ser, F. (2022). Wahrnehmen und Bewegen. Grundlagen einer allgemeinen Bewegungs-
lehre. Stuttgart: Kohlhammer, und bei: Bos, A. & Maaren, M. v. (2024). Consciousness,
Brain, and Free Will. A phenomenological pespective. Driebergen: Bolk’s companions.
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das Gleichgewicht, «die Mittellinie zwischen dem Luziferischen und Ah-
rimanischen in dem Sinne des Fortgangs des guten Geistigen» (GA 317,
S. 179). Mit seiner Formulierung, wie «im Ganzen die Ich-Organisation,
die astralische und die &dtherisch-physische Organisation [...] zusammen-
passen» (ebd., S. 96), sodass «wir beherrschen lernen die Glieder in regel-
maRiger Weise» (ebd., S. 97), weist er hin auf ein Urbild von Ordnung und
Rhythmus in Bewegung und Ruhe. Das trage/schwere und das ruhelose/
leichte Bewegungsbild sind Bilder der Vereinseitigung in diesem Urbild der
Bewegung.

Der Bildsprache dieser drei Polaritdten liegt «eine bestimmte Methode»
zugrunde, ndmlich die bildformende Diagnostik (Grimm 2011). Man be-
obachtet ein Kind, richtet die Aufmerksamkeit auf Atmen, Schlafen und
Aufwachen, Vergessen und Erinnern, Bewegung und Ruhe. Dies fihrt fir
jedes der drei polaren Bilder zu einer Einschédtzung, ob und inwieweit bei
dem Kind ein Ungleichgewicht vorliegt in einer oder mehrerer der drei
Polaritdten. Letztere kénnen als die Koordinaten dargestellt werden, ent-
lang derer sich das Kind jetzt entwickelt. Damit ergdnzt die bildformende
Diagnostik die storungsgerichtete Diagnostik, die auf einer Klassifikation
aufgrund von Symptomen basiert.

Bortoft (2012) beschreibt den Erkenntnisweg zu einer solchen Einsicht
wie das Stehen auf der Briicke tGiber einem Fluss. Stromabwarts sieht man,
wie das Wasser stromt und wo es hinflieRt mit allem, was es mit sich fihrt,
man sieht quasi die Ergebnisse. Auf diese Weise kann man auch ein Kind
beobachten, man sieht die Ergebnisse: Wie es sich bewegt, wie es atmet,
schldft und denkt, wie es sich bis jetzt entwickelt hat. Um diese aktuel-
len Ergebnisse jedoch wirklich kennenzulernen, muss man stromaufwarts
schauen, zuriick in der Zeit suchen, woher es kommt. Da kann man die
bildenden Kréfte finden von allem, was stromabwarts sichtbar wird als Re-
sultat dieses erschaffenden Prozesses (Veld & Maaren 2021).

Diesen Weg in der Diagnostik kann man selbst gehen, wenn man dem
Erkenntnisweg entlang der durch Steiner inspirierten goetheanistischen
Phdnomenologie (GA 2) folgt: einem Erkenntnisweg, der den Blick freilegt
von der sinnenfdlligen Welt in die geistige hinein. Diese goetheanistische
Phdnomenologie ist ein Weg, Erscheinungen, die wahrnehmbar sind, in
ihrem Entstehungsprozess zu verstehen und Einsicht zu gewinnen in die
schopferischen Krafte, die in diesen Erscheinungen wirksam sind, auf dem
Weg hin zu einer «gesunden Pathologie, einer gesunden Diagnose, die von
selbst sich in das Therapeutische hinein entwickelt» (GA 317, S. 42).
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7 Therapie

Bilder konnen der Therapie eine Richtung geben. Bilder, die in einer bild-
gestaltenden Besprechung entwickelt werden, um eine Einseitigkeit zu
charakterisieren und benennbar zu machen, konnen der Natur entlehnt
werden: Dies kann zum Beispiel die Gestalt eines Tieres oder eine beson-
ders augenfllige Landschaft sein (GA 317, Vortrag vom 7.7.1924).

Ein Beispiel fiir ein Bewegungsbild konnte sein: der frithe Morgen, wenn
es windstill ist, kein Gerdusch ist zu horen. Alles schlift, und ein dichter
Nebel liegt auf dem Land; es gibt nur einige Baumkronen und einen Kirch-
turm, die herausragen. Dieses Bild kommt erst in Bewegung, wenn die
ersten Sonnenstrahlen durchbrechen, ein WindstoR die Luft reinigt und ein
Vogel zu singen anfangt. Oder anders bei einem polaren Bild: Da wechseln
verschiedene Szenen einander ab, die aber in ihrer Beweglichkeit Giberein-
stimmen: ein Schwarm Fische oder Vogel oder eine Herde Huftiere, ausein-
andergetrieben durch ein sich ndherndes Raubtier, ein Wirbelwind, durch
den alles auf dem Lande und in der Luft in Aufruhr kommt. Bei diesem
Bild stellt sich dann alsbald die Frage, wie nun die Ruhe wiederhergestellt
werden kann.

Das therapeutische Grundprinzip besteht in beiden Fillen darin, eine
eigene Mitte bei den Kindern wiederherzustellen, eine Balance zwischen
Ruhen und Bewegen. Dies kann erreicht werden, indem man den Kindern
hilft, dass sie «die Glieder in regelmdliger Weise beherrschen lerneny,
sodass «im Ganzen die Ich-Organisation, die astralische und die &therisch-
physische Organisation zusammenpassen». Dafiir verweist Rudolf Steiner
auf die Heileurythmie, mit deren Hilfe man «nach beiden Richtungen hin
[...] Schwachsinn und Maniakalischem entgegenwirken» kénne (GA 317,
S. 89).

Bei der Besprechung der oben genannten Kinder aus dem Heilpéda-
gogischen Kurs gibt Rudolf Steiner Hinweise fiir eine solche Begleitung
(GA 317, S. 108): «Das Wesentliche ist, [...] das Geistig-Seelische durch
die [...] Korperhille mit der AuBenwelt in der richtigen Weise zu verbinden
[...], dass man moglichts wenig Eindriicke vor ihn [den Jungen] hinstellt
und diese wenigen Eindriicke [...] zur Assoziation zu bringen versucht.»
Und zwar so, «dass man aber Leben in ihn [den Jungen] hineinbringt, [...]
dadurch wird das Versteifte innerlich beweglich» (ebd., S. 111). Sorge fiir
einen Rhythmus, eine gute Abwechslung von An- und Entspannung. Und
sorge daflr, dass eine gute Stimmung herrscht wahrend des Tatigseins. Ma-
che die Dinge zusammen mit dem Kind, arbeitet miteinander und mache
dir bewusst, dass du bei gesundem Erziehen Enthusiasmus und Humor,
wirklichen Lebenshumor haben musst.
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Beim tragen/schweren Bewegungsbild ist fiir die Therapie grundlegend
das «Stoffwechsel-Gliedmafensystem lberzufiihren in die Beweglichkeit».
Im Beitrag von Keller Roth (s. hier in diesem Band) werden eurythmische
Ubungen hierfiir ndher erklért und ausgearbeitet. Bei Kindern, die Miihe
haben, morgens aufzustehen und eine Aufgabe auszufiihren, ist die Sti-
mulation und Bewegungsaktivierung eine bekannte pddagogische Heran-
gehensweise: Fiir trage/schwer erscheinende Kinder ist es Therapie. Um
die «depressiv-melancholische Stimmung» zu vermeiden bzw. ihr entge-
genzuwirken, ist es wichtig, Augenkontakt zu suchen und in aufgeweckter
Stimmung zusammen mit dem Kind in Bewegung zu kommen, daran Ver-
gniigen zu erleben. Das wirkt auf das Seelisch-Geistige des Kindes stimu-
lierend. Das Kind wird in der Bewegung mitgenommen und lernt im Laufe
der Zeit, dies, soweit es ihm moglich ist, selbststandig zu tun: Aufstehen,
Aufgaben ausfiihren, beim Kochen und Backen helfen. Auch fir die The-
rapie ist das grundlegend. AufSer in der Heileurythmie wirkt Beweglichkeit
auch in der Musik, der Sprachformung und in den kiinstlerischen Thera-
pieansdtzen. So kann dynamisches Zeichnen mit runden ausrollenden und
durchgehenden Linien ein Anfang sein (Kirchner 1978). In der Sprachfor-
mung wirkt auler dem Text selbst auch der Rhythmus im Sprechen. Das
aufsteigende Metrum des Jambus und der jambische Hexameter haben
eine aktivierende Dynamik. Beim Héren von Musik und noch mehr beim
Musizieren auf einem Instrument wird der Astralleib rege, womit die Auf-
merksamkeit beim Kind erwacht, es die Muskeln anspannt und wie von
selbst in Bewegung kommt.

Damit Kinder bei der unruhigen/leichten Anlage «die Glieder in regel-
maliger Weise beherrschen lernen», schlug Rudolf Steiner die eurythmi-
sche Reihe MNBPAU vor. Keller Roth weist darauf hin, wie mit den vier
StoRkldngen eine Grenze geschaffen wird, die eine Hiille schafft, um mit
beiden Vokalen beim Kind den «innigen Zusammenhang zwischen Phy-
sisch-Atherischem und dem Seelisch-Geistigen» wiederherzustellen und
zu bestdtigen.

Bei alledem ist zu bedenken, dass das Setzen von Grenzen in der Pa-
dagogik oft sehr hilfreich ist. Dies schafft Ruhemomente, Zuriickhaltung
und Uberlegung; anders gesagt, appelliert es an das Bewusstsein. Ein Mo-
ment des Innehaltens und der bewussten Reflexion entsteht auch, wenn
Aufgaben und Aktivititen erst besprochen und die fir sie nétigen Schritte
benannt werden.

Der Weg, der gegangen wird, ist genauso wichtig wie das Ziel, das am
Ende des Weges liegt.

Auch die oben genannten therapeutischen Ansdtze sind in diesem
Sinne wirksam. Beim dynamischen Zeichnen erfordert es Wachheit, eine
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Linie zu unterbrechen, eine Ecke zu machen, eine andere Richtung zu
nehmen. Am Musikalischen kann man lernen zu erlauschen, zu erleben,
was Melodie, Takt und Rhythmus sind. Das gilt umso mehr, wenn man
zusammen musiziert: Dann missen Bewegungen abgestimmt werden,
auf die Musik und auf den anderen. Die Bedeutung der Mitte, «die Glie-
der in regelmdRiger Weise beherrschen lernen», wird auch erlebbar bei
der von der Heileurythmistin Susanne Miille-Wiedemann und dem Arzt
Hans Miiller-Wiedemann entwickelten H6rraum- und Tonstarken-Therapie
(Miller-Wiedemann 1989). Dabei kann man dann erleben, dass beide Ver-
einseitigungen im Bewegen wirklich gefiihrt werden zu einer «Mittellinie
zwischen dem Luziferischen und Ahrimanischen in dem Sinne des Fort-
gangs des guten Geistigen» (GA 317, Vortrag vom 7.7.1924, S. 179).

Wenn es gelingt, sich dieser «Mittellinie» zwischen den Extremen anzu-
ndhern, und wenn dies dann auch in der Therapie gelingt, finden wir mehr
und mehr zu einer wirksamen Praxis im Sinne des Heilpddagogischen Kur-
ses, wie dies von Rudolf Steiner schon vor hundert Jahren so vielfiltig an-
geregt worden ist.

Literatur

Bortoft, H. (2012). Taking Appearance Seriously: The Dynamic Way of Seeing in
Goethe and European Thought. Edinburgh: Floris Books.

Bos, A. & Maaren, M. v. (2024). Consciousness, Brain, and Free Will. A phenome-
nological pespective. Driebergen: Bolk’s companions.

Edelhduser, F. (2022). Wahrnehmen und Bewegen. Grundlagen einer allgemeinen
Bewegungslehre. Stuttgart: Kohlhammer.

Grimm, R. (2011). «Der polarische Ansatz in Rudolf Steiners Heilpadagogik. Zur
Interpretationsgeschichte des <Heilpadagogischen Kurses> in Bezug auf die Vor-
trdge drei bis flinf». Seelenpflege in Heilpddagogik und Sozialtherapie, 31(3),

S. 40-61.

Hogenboom, M. (2001). Living with genetic syndromes associated with intellec-
tual disability. London: Jessica Kingsley Publishers.

Holtzapfel, W. (2003). Seelenpflege-bediirftige Kinder, Bd. 1 & 2. Dornach: Verlag
am Goetheanum.

Jiingel, S. (2021). «Zwischen Polen pulsierendes Leben.» Anthroposophie welt-
weit, 4/21, S. 2.

Kato, T.A., Tateno, M., Shinfuku, N., Fujisawa, D., Teo, A.R., Sartorius, N. &
Kanba, S. (2012). «Does the <hikikomori> syndrome of social withdrawal exist
outside Japan? A preliminary international investigation». Social psychiatry and
psychiatric epidemiology, 47, S. 1061-1075.

Kirchner, H. (1978). Die Bewegungshieroglyphe als Spiegel von Krankheitsbildern.
Ein Beitrag zum «Heilpddagogischen Kursus» von Rudolf Steiner (= Heilpada-



Bewegungsimpuls und Handlungsfahigkeit 251

gogik aus anthroposophischer Menschenkunde, Bd. 3). Stuttgart: Verlag Freies
Geistesleben.

Miller-Wiedemann, S. (1989). «Die Horraum-Therapie und die Tonstdrken-Thera-
pie». In: Beilharz, G. (Hg.), Erziehen und Heilen durch Musik. Stuttgart: Verlag
Freies Geistesleben, S. 310-323.

Polanczyk, G.V., Willcutt, E.G., Salum, G.A,, Kieling, C. & Rohde, L.A. (2014).
«ADHD prevalence estimates across three decades: an updated systematic
review and meta-regression analysis». International Journal of Epidemiology,
43(2), S. 434-442.

Prechtl, H.F,, Einspieler, C., Cioni, G., Bos, A.F., Ferrari, F. & Sontheimer, D.
(1997). «An early marker for neurological deficits after perinatal brain lesions».
The Lancet, 349 (9062), S. 1361-1363.

Steiner, R. (GA 2, 2022). Grundlinien einer Erkenntnistheorie der Goetheschen
Weltanschauung. Basel: Rudolf Steiner Verlag.

Steiner, R. (GA 115, 2012). Anthroposophie — Psychosophie — Pneumatosophie.
Basel: Rudolf Steiner Verlag.

Steiner, R. (GA 302a, 1993). Erziehung und Menschenerkenntnis. Dornach:
Rudolf Steiner Verlag.

Steiner, R. (GA 303, 1987). Die gesunde Entwicklung des Menschwesens. Eine
Einfiihrung in die anthroposophische Padagogik und Didaktik. Dornach: Rudolf
Steiner Verlag.

Steiner, R. (GA 317, 2024). Heilpddagogischer Kurs. Zwélf Vortrage gehalten in
Dornach vom 25. Juni bis 7. Juli 1924. 9. Aufl., Basel: Rudolf Steiner Verlag.

Veld, M. in 't & Maaren, M. v. (2021). Developing clinical intuition. Driebergen:
Bolk’s companions.






253

Zur padagogisch-therapeutischen Bedeutung von
Sprache und Eurythmie im Heilpddagogischen Kurs

Wilburg Keller Roth

1 ZurVorgeschichte

Die ideellen Wurzeln der Entwicklung der Eurythmie als moderne Kunst-
form durch Rudolf Steiner lassen sich bis in seine Studienzeit an der Tech-
nischen Hochschule in Wien zurlickverfolgen, als er, knapp 21-jahrig, fiir
die Kiirschner’'sche Gesamtausgabe mit der Herausgabe von Goethes Na-
turwissenschaftlichen Schriften betraut wurde (Sam 2018).

Nach mehreren Jahren der Beschiftigung mit den Naturwissenschaftli-
chen Schriften Goethes hielt der 27-jdhrige Rudolf Steiner am 9. Novem-
ber 1888 in der Wiener Goethe-Gesellschaft seinen ersten offentlichen
Vortrag zu dem in diesem Zusammenhang tiberraschenden Thema «Goe-
the als Vater einer neuen Asthetik». Steiner entwickelt in diesem Vortrag
— nach einem historischen Riickblick tiber Gesichtspunkte der Asthetik
seit der Antike — aus der Zusammenstellung von aphoristischen Goethe-
Zitaten eine «Asthetik der Zukunft, die kommen muss».

So belegt er Goethes Kunstauffassung, dass die Kunst die Aufgabe habe,
an die genaue Naturbeobachtung anzukniipfen und fortzusetzen, was in
der Natur als Moglichkeit angelegt ist, aber unter natiirlichen Umstdanden
niemals vollstandig entwickelt zur Erscheinung kdme. Die Kunst solle die
in der Natur unsichtbar wirksamen Krafte in ihrer idealen Entfaltung in die
Sichtbarkeit bringen: «So sind die Gesetze, nach denen der Kiinstler ver-
fahrt, nichts anderes als die ewigen Gesetze der Natur, aber rein, unbeein-
flusst von jeder Hemmung.» Der Kiinstler habe daher in dem Naturding
den «prdgnanten Punkt» zu suchen, «von dem sich vieles ableiten», «sich
ein Gegenstand in seiner vollkommensten Gestalt entwickeln» lasse; sein
Bestreben in der Gestaltung des Kunstwerkes gehe dahin, «die Natur in
ihren eigenen Tendenzen zu bertreffen, das, was mit ihren Mitteln und
Gesetzen moglich ist, in hoherem Mal%e zu erreichen, als sie selbst es im-
stande ist» (GA 271, S. 13 ff.). Dieses asthetische Ideal, auf den Menschen
angewendet, beschreibt ganz selbstverstandlich auch ein entwicklungs-
forderndes, d.h. padagogisches und therapeutisches Potenzial der Kunst,
indem die Kunst ein wichtiges Mittel wird, um natlrlich veranlagtes, aber
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noch unausgeschopftes Potenzial zu verwirklichen (Keller Roth 2016,
S. 211 ff).

Goethes naturwissenschaftliches Interesse hatte sich in der unbelebten
Natur — in der Auseinandersetzung mit Newtons Hypothesen zur Phy-
sik — den Phdnomenen der Optik zugewendet; und in der belebten Na-
tur der Beobachtung, wie Pflanzen und Tiere ihre Gestalt nach und nach
aus einem einheitlichen Organbilde-Typus entwickeln, der z.B. bei der
Pflanze von Blatt zu Blatt oder von Blatt zu Bliite mehr oder weniger stark
metamorphisch verandert erscheint. Der Dichterfreund Friedrich Schiller
legte Goethe dann am 23. August 1794 sogar nahe, seine Methode auch
auf den Menschen anzuwenden, um die Menschengestalt «genetisch aus
den Materialien des ganzen Naturgebdudes zu erbauen» und so «in seine
verborgene Technik einzudringen».

Dazu misste auch am Menschen als «Naturding» der Punkt gefunden
werden, der ihn am besten wesenhaft charakterisiert. Dieser entschei-
dende Punkt ist fiir Rudolf Steiner der menschliche Kehlkopf, d.h. die or-
ganische Voraussetzung fiir die natiirliche Sprachfahigkeit des Menschen,
um durch die Beobachtung der physiologischen Sprachprozesse und die
vergleichende Anatomie des Kehlkopfskeletts zur Entwicklung der physio-
logischen Eurythmiegebdrden zu kommen (GA 315, GA 277, GA 277a,
GA 277b). Die natlirlichen Voraussetzungen fiir die Sprachfahigkeit sind
bei allen Menschen, selbst bei jenen, die eine freie lautliche Sprachfi-
higkeit nicht erreichen, organisch angelegt. Eine kiinstlerische Weiterent-
wicklung der Sprache miisste also im Sinne von Goethes Kunstauffassung
die wesensgemale Entfaltung eines jeden Menschen fordern.

In Zusammenarbeit mit Marie Steiner impulsierte Rudolf Steiner ab
1914 eine neue, an der physiologischen Lautbildung orientierte Kunst der
«Sprachgestaltung». Wahrend die Alltagssprache vom Gedankeninhalt
der Mitteilung bestimmt ist, sind flr die kiinstlerische Sprachgestaltung die
lebendige Lautbildung, der freie Atemstrom, die seelische Sprachgebérde,
der organische Satzbau mafgebend. Mit diesen physiologischen Elemen-
ten des Sprachprozesses in der kiinstlerischen Gestaltung und Intensivie-
rung lasst sich dann selbstverstindlich auch wieder auf physiologische
Prozesse des Gesamtorganismus zurlickwirken, und so entsteht aus der
kiinstlerischen Sprachgestaltung die therapeutische Anwendung der Spra-
che im sprachlichen Mitgestalten wie im Zuhoren (GA 282).
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2 Die Wirkung der Sprache auf die kindliche Entwicklung

Die besondere Bedeutung der Sprache fiir die Padagogik besteht darin,
dass in den sprachlichen Elementen, mit denen wir uns von Individuum
zu Individuum verstdndigen kénnen, immer etwas Allgemeinmenschliches,
Uberpersonliches anwesend ist, etwas geistig dem einzelnen Menschen-Ich
Ubergeordnetes, das Rudolf Steiner als erstes, (iber die vier naturgegebenen
Wesensglieder hinaus zu entwickelndes hoheres Wesensglied des Men-
schen beschreibt und als «Geistselbst» bezeichnet. Nach dem Padagogi-
schen Gesetz, das besagt, in der Erziehung konne grundsatzlich immer von
dem eigenen, hoheren Wesensglied auf das néchste, tiefere Wesensglied
des Kindes gewirkt werden, kann die Ich-Entwicklung eines anderen Men-
schen nur geférdert werden, wenn der Erzieher zumindest anfanglich in
seinem Wirken Geistselbstqualitat entwickelt (GA 317, 2. Vortrag, S. 26 ff.).
Dies ist moglich durch eine bewusste und ehrfurchtsvolle Behandlung der
Sprache; und es ist ganz besonders wichtig gegeniiber Menschen mit ei-
nem besonderen Entwicklungsbedarf. Das gilt nicht nur fiir die Lautsprache,
sondern auch fiir die Begleitung des Sprechens mit sinnvollen Gesten und
Gebarden (ebd., S. 159 f.).

Wird die menschenverbindende Qualitdt der Sprache in der Erziehung
bewusst eingesetzt, so wird sie geistig wirksam als Helfer fiir die gesunde
Ich-Entwicklung des heranwachsenden Menschen. Sprachlaute und euryth-
mische Lautgebdrden machen es Erziehenden in ganz besonderer Art mog-
lich, mit «Verantwortungsgefiihl» und «Gewissenhaftigkeit» hohere geistige
Krafte wirksam einzubeziehen (ebd., S. 42).

In der frithen Kindheit, in der Zeit, in der alle Sinneseindriicke noch un-
mittelbar leibbildend sind, wirkt die Sprachhandhabung der Erwachsenen
auf das Kind konstitutionsbildend bis in die lebenslange Veranlagung von
Gesundheit und Krankheit hinein: Uberwiegt in der Art, wie die Erziehen-
den sprechen, das intellektuelle Element gegeniiber dem kiinstlerischen von
Sprachrhythmus, Intonation und Lautbildung, so wird das Kind nicht aus-
gewogen beansprucht in der Entwicklungsphase, in der es zwischen Ver-
gangenheit und Zukunft, zwischen Kopfgestaltung und Gliedmafenbildung
— aus vorgeburtlich Mitgebrachtem, von den Eltern Ererbtem und auf Erden
neu Hinzugewonnenem — sein mittleres System von Herz- und Atemrhyth-
mus erst auszubilden beginnt. Schon eine feine Imbalance in der Anlage
der rhythmischen Funktionen kann sich dann allmahlich «lawinenartig» zu
einer schweren Storung der Entwicklung und Gesundheit auswachsen: Sie
zeigt sich zundchst vielleicht nur in Verhaltensauffdlligkeiten, die die Erzie-
hung und das Lernen erschweren, kann aber spéter im Leben zur Ursache
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von korperlichen Erkrankungen werden, wenn sie nicht rechtzeitig erkannt
und angemessen behandelt wird (GA 315, 1. Vortrag, S. 15 ff.)

Eine grofse Wirkung fiir die gesunde Erziehung hat das anschauliche Mit-
erleben der Bildhaftigkeit der Sprache; es wird aber in unserer Zivilisations-
entwicklung immer mehr zurlickgedrangt durch ein abstraktes Sprechen,
das lediglich an das intellektuelle Verstindnis appelliert. Damit werden
dann Giberwiegend die Kopfkréfte des Kindes angeregt und angesprochen,
wahrend die rhythmischen Funktionen belastet und so zum Unrhythmi-
schen hin verdndert werden und die Stoffwechsel-Willens-Krifte durch ein
«nicht mehr bildliche[s] Empfinden der Worte» zuletzt gar nicht mehr er-
reicht werden konnen (GA 315, S. 55). Die epidemieartige Zunahme von
Erndhrungsstérungen und Nahrungsmittelunvertraglichkeiten zeugt von
diesen weit verbreiteten, teilweise vererbten, aber eben auch anerzogenen
Krankheitstendenzen.

Umgekehrt wird sich jede konstitutionelle Einseitigkeit auch in der Art
und Weise, wie jemand spricht, ausdriicken. Auf eine solche «Unnormali-
tat» (GA 317, S. 13), die man fast bei jedem Menschen findet, weist Rudolf
Steiner am Beginn des Heilpddagogischen Kurses hin: «[...] sodass man
entweder im Sprechen sich tiberschlédgt, oder aber, dass der Zuhorer spa-
zieren gehen kann zwischen zwei Worten, die man herausbringt [...].»
(ebd.) Beides ist ein unmittelbarer Ausdruck davon, dass entweder das be-
schleunigende Element des Stoffwechsel-Willens-Poles oder das verlang-
samende Element des Denkens, des Nerven-Sinnes-Poles, die Konstitution
dominiert. Eine Moglichkeit, die Wirkung der Pole der menschlichen Or-
ganisation harmonisch zueinander zu ordnen, stellt schon die erste thera-
peutische Ubung im Heileurythmie-Kurs, die «jambische» oder «trochii-
sche» Ubung, dar (GA 315, S. 22 f.; Keller Roth 2021b).

3 Die Entwicklung der Eurythmie und der Heileurythmie

Der raschen und problematischen Entwicklung des Intellekts in unserer
Zivilisation setzte Rudolf Steiner mit der Entwicklung der Eurythmie eine
Impulsierung des Willens entgegen, indem er die physiologische Sprach-
bewegung, die der horbaren, sinnvermittelnden menschlichen Sprache
zugrunde liegt, geduldig beobachtete und dann angeben konnte, wie
sich diese beim Eurythmisieren auf die GliedmaBenbewegung tibertragen
[&sst. So wurde fir die Eurythmie ab 1912 eine Fiille von freien Gebarden
entwickelt, die der Lautbildung in der Sprache, aber auch den musikali-
schen Elementen des Gesanges oder der seelischen Farbung der Sprache
genau entsprechen. Wird ein Text oder ein Musikstiick mittels dieser von
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der Sprachphysiologie des Menschen abgelesenen Gebdrden eurythmisch
umgesetzt, so entsteht dadurch die «sichtbare Sprache» (GA 279) oder der
«sichtbare Gesang» (GA 278) fiir die kiinstlerische Darbietung.

Da diese Gebdrden von den natiirlichen Funktionen der Sprachorgane
abgelesen sind, in denen sich nach dem Gesetz der metamorphischen
Verwandtschaft der Organe eines lebendigen Organismus die Bildungsge-
barden aller menschlichen Organe exemplarisch offenbaren (Keller Roth
2021b, S. 53 ff.), wirken sie auch wieder auf die Organfunktionen des
Gesamtorganismus zuriick, vor allem wenn einzelne ausgewdhlte Gebar-
den konsequent wiederholt, eurythmisch intensiviert und mit innerer Auf-
merksamkeit begleitet werden. Dadurch ergibt sich mit der Heileurythmie
respektive Eurythmie-Therapie eine umfassende Moglichkeit der menschli-
chen Selbstgestaltung vom Stoffwechsel-Gliedmalen-Pol aus (Keller Roth
2021a). Die heileurythmische Bewegung wirkt auf die Gestaltung und
Funktion einzelner Organe ebenso wie auf die des Gesamtorganismus
und kann daher mit gezielter medizinischer Indikation fiir die Behandlung
akuter und chronischer Krankheiten, zur Krankheitsprophylaxe und zur
Entwicklungsférderung genutzt werden. Bei ganz kleinen Kindern, bewe-
gungsbehinderten oder bettlagerigen Personen kénnen die eurythmischen
Bewegungen der Gliedmalien vom geschulten Eurythmietherapeuten, der
erfahrenen Heileurythmistin nicht nur vorgemacht und angeleitet, sondern
in diesen Ausnahmeféllen passiv gefiihrt werden, und es werden auch so
erstaunliche Wirkungen erzielt.

4 Die Einflihrung der Heileurythmie
im Heilpadagogischen Kurs

Die erste Anregung, mit Bewegungsiibungen spezifisch therapeutisch zu
wirken, findet sich schon im 3. Vortrag des Heilpddagogischen Kurses:
Bewusstseinsstorungen, die «sehr verwandt sind den Erscheinungen des
gewohnlichen Schwindels» (GA 317, S. 55), konnen dadurch entstehen,
«dass die Ich-Organisation und der astralische Leib nicht in die richtige
Beziehung zu den Gleichgewichtskriften kommen» (ebd.), was die Vor-
aussetzung wdre fiir das aufrechte Gehen und Stehen. Denn jeden Mor-
gen beim normalen Aufwachen schlipft das «Ich [...] hinein in den physi-
schen Leib, ergreift den physischen Leib, aber schliipft so weit hinein, dass
es den physischen Leib unschwer macht; der physische Leib verliert, indem
das Ich hineinschliipft, seine Schwerkratft. [...] Das Ich tritt in unmittelbare
Beziehung [...,] stellt sich als Ich in die Schwerkraft hinein, schaltet also
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den physischen Leib aus.» (ebd., S. 48, Hervorhebungen WKR) Ist das Ich
zeitweise nicht in der Lage, im physischen Leib die Schwerkraft zu tber-
winden, treten Gangunsicherheit oder Schwindel auf, der Leib folgt seiner
Schwere und kann zu Boden stiirzen.

Nun kann man helfen, das Gleichgewicht zu stirken, indem man
das Erlebnis der Schwerkraft intensiviert: Man ldsst das Schulkind z.B.
mit Hanteln «Gleichgewichtsiibungen machen», «eurythmische Bewe-
gungen oder sonstige Turnbewegungen», dann wird das Kind «bewusst
wahrnehmen die Schwere», die wir beim gewdhnlichen Gehen gar nicht
wahrnehmen, weil das Schwereerlebnis am physischen Leib durch das
Ich Gberwunden ist (ebd., S. 56). Das Erlebnis kann intensiviert wer-
den, indem man links und rechts ungleiche Gewichte, z.B. leichte Blei-
manschetten, anbringt, erst an den Armen, dann an den Beinen, und
dann «die Sache mehr geistig» macht, indem man das Kind anregt, «es
zu spuren, sich hineinzudenken in die Bewegungen» und die Schwere
bewusst wahrzunehmen, namentlich in der Streckbewegung der Arme
und Beine — zum Beispiel in der Symmetrie der eurythmischen A-, E-, I-
oder U-Gebdrde. Und so lernt das Kind «die Welt ergreifen konnen durch
sich» (ebd., S. 48).

Im 5. Vortrag gibt Rudolf Steiner dann bei den zwei polaren Stérungs-
bildern, die sich unmittelbar in der Bewegung manifestieren, die Heil-
eurythmie als die addquateste padagogisch-therapeutische Mallnahme
an. Denn die Heileurythmie bewirke, dass «wir beherrschen lernen die
Glieder in regelméaliger Weise» (ebd., S. 97): Steiner schildert erst recht
aphoristisch die Bewegungseigentiimlichkeiten eines Kindes, das seinen
Korper nicht leicht in Bewegung setzt, auch wenn es gut verstanden hat,
was es eigentlich tun soll — das z.B. die Aufforderung, ein paar Schritte
zu gehen, «nicht in die Beine hinein» bringt (ebd., S. 96) — und anderer-
seits ein Kind, das einen stereotypen, <mechanischen» Bewegungsimpuls
nicht zu beherrschen vermag, das «alles anfasst, tiberall mit den FiiRen
herumschlagt» (ebd., S. 97). Darauf folgt unmittelbar die Empfehlung der
Heileurythmie der therapeutischen Lautreihe RLSI flr das erste, das so-
genannt «schwachsinnige», und der Lautreihe MNBPAU fiir das zweite,
das «maniakalische» Kind — beide ohne weitere Begriindung an dieser
Stelle (ebd., S. 97 f.): Die mangelhafte Beherrschung der Bewegung soll
unmittelbar willenshaft im Tun behandelt werden! Und zugleich wird
die therapeutische Wirkung der heileurythmischen Lautreihen auch erst,
wenn man sie ausfihrt, anschaulich beobachtbar und dem Verstandnis
zuganglich werden.
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Abb. 1: Eurythmiefiguren R —L - S — |

Das Grundprinzip der Therapie ist einleuchtend, ndmlich, dass man bei ei-
nem «schwachsinnigen», also bewegungstragen Kind dessen Stoffwechsel-
Gliedmalien-System beweglicher zu machen versucht. Dazu eignen sich
selbstverstandlich auch alle allgemeinen heilpadagogischen Malknahmen
wie Handarbeiten und Werken, Turnen, Geschicklichkeitstibungen, Gart-
nern, Kochen und Backen, deren gezielte Indikation — neben der Ausbil-
dung von Alltagsfahigkeiten — in einer auf Einzeltherapien ausgerichteten
Versorgungskultur oft ibersehen wird. Denn alle diese praktischen Tatig-
keiten wirken unmittelbar férdernd auf die seelisch-geistige Entwicklung
des Kindes. Das miihsame Erlernen und geduldige Eintiben von sinnvollen
alltdglichen Bewegungsabldufen kann aber zusétzlich unterstiitzt werden
durch die gezielte Therapie mit einer Reihe heileurythmischer Laute in ih-
rer spezifischen Lautwirksamkeit.

R: «der umfassendste Laut» (GA 315, S. 44), «da dreht sich etwas, da ist
schon die Beweglichkeit drinnen» (GA 317, S. 111 f.)

L: «das Geschmeidigmachen des Organismus, um sich hineinzuverset-
zen in etwas» (ebd., S. 112)

S: «in das Innerste eines Wesens» eindringen (GA 279, S. 77), «um den
Astralleib in eine starke, lebendige Tatigkeit zu versetzen» (GA 317, S. 183)

I: «nicht gehen kénnen» (GA 315, S. 30) — «Das | offenbart den Men-
schen als Person.» (ebd., S. 34)

Die «umfassendste» eurythmische R-Bewegung — von hinten nach vorne
und von oben nach unten und dann wieder ein wenig zurlick — vermag
zwischen den oberen und den unteren Wesensgliedern zu vermitteln und
so die Briicke zu schlagen, um den astralischen Bewegungsimpuls auf
den Atherleib und den verhirteten physischen Leib zu iibertragen. Die L-
Bewegung mit ihrer raumergreifenden Plastizitat fihrt die schweren Glie-
der, die «iiberall aufliegen» wollen, von unten nach oben in die Leichte;
beides sind auch sprachlich Laute, «<welche das Innere mit dem AuReren
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sorgfaltig verbinden» (GA 315, S. 44). Wir brauchen diese beiden Laute,
heillt es im in der Johannizeit 1924 gleichzeitig in Dornach stattfindenden
«Laut-Eurythmie-Kurs», «wenn wir das in sich Bewegte ausdriicken wol-
len» (GA 279, S. 139, Hervorhebungen WKR).

Der Blaselaut S dringt dann noch tiefer in die verdichtete Substanz des Lei-
bes ein und macht sie durchlissig fir den vokalischen Impuls des I, der von
innen kommt; der dem Menschen hilft, sich als Individualitat zu dufern,
wenn er «vielleicht ein Traumer» ist und ungeschickt ist beim Gehen oder
einen zu wenig ausgreifenden Schritt hat (GA 315, S. 29).

Abb. 2: Eurythmiefiguren M =N -B -P-A-U

M: «Das ist der Ausatmungslaut. Wenn man ihn [eurythmisch hervor-
bringt], so [nimmt man] eben das ganze Gliedmafen-System zu Hilfe.»
(GA 317, S. 112; eckige Klammern im Original kennzeichnen Anderungen
in der Neuausgabe 2024 aufgrund des Stenogramms von Lily Kolisko)

N: «Im N liegt das Zuriickleiten [...] ins Intellektuelle», z.B. aus der ste-
reotypen Gliedmallenbewegung oder aus dem Stoffwechsel (ebd.).

B: «etwas Umbhiillendes», «Schutzgebdrde»; «bildet immer eine Hitte,
ein Haus' nach» (GA 279, S. 31)

P: eine Verstarkung des B: «Es ist wirklich so, dass man [...] abhelfen
kann [...], wenn man den sogenannten harten Laut ausfiihrt, den schérfe-
ren Dingen nach dieser Richtung.» (GA 315, S. 57)

A: «wirkt der tierischen Natur im Menschen entgegen» (ebd., S. 34)

U: «die nicht stehen kénnen», d.h. auch nicht anhalten, stillhalten kon-
nen (ebd., S. 30); «offenbart den Menschen als Mensch» (ebd.)

Sprachlich fiihren die StoBlaute, die <Plosifs> im Englischen, von einem
Moment der Bewegungsruhe — vom stummen Verschluss der Lippen, der
Zunge und der Zdhne oder dem weichen Gaumen mit einem kurzen Anhal-
ten des Atemstroms — in die horbare Ausatmungsstromung. Wird der Laut
eurythmisch ausgefiihrt, kommt — polar dazu — die initiale Bewegung in der

1 Der zweite Buchstabe im hebriischen Alphabet, beth, bedeutet «Haus».
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plastischen Gestaltung zur Ruhe. So schaffen die StofSlaute eine Grenze zur
Aufenwelt und damit ein ruhiges, sicheres In-sich-Sein. Sie driicken sprach-
lich aus, «dass es einem schwer wird, das Hinausgehen aus sich, dass man
darinnenbleiben mochte» (ebd., S. 44), und das ist hier ja das therapeu-
tische Ziell So der Lippenlaut M am Beginn der Reihe, der schon in der
Sprachbewegung die Lippen von oben und unten zusammenfasst zu einem
geschlossenen Ganzen, und ebenso der StoRlaut N, der als Zahnlaut mehr
die Beziehung zum oberen Menschen, zum Nerven-Sinnes-System, zum
dntellektuellen> hat.

Diese beiden Stoflaute werden im Deutschen und in den meisten nord-
europdischen Sprachen mit einem vorangestellten Vokal buchstabiert: eM,
eN, was der Ausdruck ist eines innerlichen, mehr subjektiven Geist-Erlebens,
widhrend die vokalisch nachtingierten Stollaute Be und Pe eine deutliche
Grenzbildung gegeniiber einem im AuReren erlebten Geistigen ausdriicken
(ebd., 3. Vortrag, S. 41 ff.). Es wird also zundchst die umschlieBende, eine
Ganzheit bildende Gebarde des Lippenlauts dreifach wiederholt, verstarkt
und zur Leibseite hingefiihrt und damit aus eigener Aktivitit eine starke um-
gebende Hiille gebildet. Der «innige Zusammenhang, der beim Kinde noch
da ist, zwischen dem Physisch-Atherischen und dem Seelisch-Geistigen»,
soll dadurch wiederhergestellt werden und sich in der Wiederholung konso-
lidieren; dann kann der Mensch im Inneren zunachst mithilfe des A das noch
unbeherrschte «Tierische» in sich Gberwinden und sich zuletzt im U ruhe-
voll auch nach aufRen als Mensch offenbaren (GA 315, 2. Vortrag, S. 27 ff.).

5 Sandroes Reihe

Das beste Beispiel dafiir, wie eine heileurythmische Lautreihe von der
Physiognomie, Bewegungsart und dem seelischen Wesen eines Menschen
unmittelbar abgelesen werden kann, hat Rudolf Steiner im 6. Vortrag des
Heilpddagogischen Kurses in der ersten Kinderbesprechung, in der Vorstel-
lung von Sandroe gegeben.

Sandroe wird hereingefiihrt, und Rudolf Steiner verliest fast wortlich die
drztliche Anamnese, wie sie auf der originalen Karteikarte des Patienten
im Sonnenhof handschriftlich vermerkt war. Und dann ergdnzt er die Ana-
mnese der Entwicklung im letzten Jahr so, dass die Indikation fir die zu-
letzt fir ihn angegebene heileurythmische Lautreihe unmittelbar anschau-
lich wird.

Man misse als Erstes versuchen, eine gemiithafte «Aufmerksamkeit ge-
gentiber der AuRenwelt» zu erregen — das ergibt zunédchst die Indikation
fiir das R, die drehende Bewegung der Arme von innen gegen auflen zu,
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«worinnen man sich eigentlich so betdtigen mochte, dass das Innere gleich
ein AuReres wird» (GA 315, S. 44).

Dann beschreibt er den mangelnden Mundschluss des Kindes und die
Betonung der unteren Gesichtshilfte. Auch seien seine Arme und Beine
«zu grol$ entwickelt, weil zu viel dulere Krifte hineinwirken» (GA 317,
S. 102) — das ist die Indikation fiir das L, die sanftere, gleitende Bewegung,
die «von innen heraus» (GA 315, S. 47) nach unten greift und dann nach
oben fiihrt als «die die Materie tiberwindende Formkraft» (GA 279, S. 51).

Sandroes Kopf sei vorne schmal und «nach riickwérts zusammenge-
driickt», am Hinterkopf breiter, denn da «lagert sich dasjenige ab, was
[...] aufgenommen werden muss durch die Atmung, durch die Sinne und
so weiter» (GA 317, S. 102 f.). Und durch die geringe Beherrschung des
Gliedmaliensystems zeige sich im Atmungssystem die Tendenz, «sich auf-
zuplustern» durch eine «im Verhiltnis zur Ausatmung [...] zu starke Ein-
atmung» (ebd., S. 104) — das wird zur Indikation fir das M, die ruhige
atmende Bewegung der Hande und Arme von hinten nach vorne: «Das ist
der Ausatmungslaut.» (ebd., S. 112)

Die Zahnbildung sei bei Sandroe wie bei seinem Vater verspétet, zugleich
auch die intellektuelle Entwicklung und die Sprachentwicklung. Es miiss-
ten im reguldren Zahnwechsel «gerade [...] zusammenwirken das Sinnes-
Nerven-System und das Stoffwechsel-Gliedmafen-System, welches herge-
ben muss dasjenige, was dem Zahnwechsel zugrunde zu liegen hat» (ebd.,
S. 104) — das ist die Indikation fiir das N, die schnelle Bewegung, in der die
Hande wahrnehmend nach vorne gefiihrt und dann schnell zurlickgezogen
werden: «Im N liegt das Zuriickleiten [...] ins Intellektuelle.» (ebd., S. 112)

Abb. 3: EurythmiefigurenR—-L-M - N
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Zuletzt fasst Rudolf Steiner die ganze Reihe im Vortrag zusammen: «Sodass
man machen wird (R L M N).» An der Wandtafel schreibt er die vier Laute
nicht nebeneinander wie in einem Wort, sondern paarweise tbereinan-
der.? Das legt nahe, dass der Wirkung der R-Bewegung (Erregen der Auf-
merksamkeit) im oberen Menschen die Wirkung der L-Bewegung («die die
Materie Gberwindende Formkraft») (GA 279, S. 51) von unten entgegen-
kommt, und wiederum der Wirkung der M-Bewegung auf die Ausatmung
von unten her die der N-Bewegung (was «das Stoffwechsel-Gliedmalien-
System [...] hergeben muss [... fiir den] Zahnwechsel») (GA 317, S. 104).
Die einzelnen Lautgebdrden verweben sich also auch raumlich in der Ge-
samtgestalt des Kindes.

Das allgemeine Prinzip fiir das Finden der Lautindikationen beschreibt
Rudolf Steiner folgendermalen: «Uberschaut man einen Tatbestand, dann
ist die Sache so, dass man weil3, was man zu tun hat. Man muss wissen,
welches die Natur des Lautes ist. Man muss in der Eurythmie darinnenste-
hen, man muss auf der anderen Seite aber auch tatsidchlich hineinschauen
in die korperliche Organisation. Beides sind Dinge, die man lernen kann.»
(ebd., S. 112, Hervorhebungen WKR) Die meisten Teilnehmer des Heil-
padagogischen Kurses horten ja auch den grof8en Einfiihrungskurs in die
Laut-Eurythmie (GA 279), den Rudolf Steiner zur gleichen Zeit, vom 24.
Juni bis zum 12. Juli 1924, in Dornach hielt.

Schon im Heileurythmie-Kurs 1921 schildert Rudolf Steiner, wie man
durch die eurythmische Bewegung im Laufe der Zeit ein «innerlich ge-
schickterer Mensch» werde und wie man ja in allem kiinstlerischen Ge-
stalten darauf angewiesen sei, dass man «den inneren Menschen beweg-
lich, plastisch geschickt macht», dass man in sich selbst «diese Krafte
lebendig machen kann, [...] die diese Figur bilden». Umso mehr hat man
bei der Gestaltung der Eurythmiegebdrden die Aufgabe, dass man «im
Inneren das Entsprechende hervorruft fir die dullere Bewegung» (GA 315,
S. 81). Und diese innere Beweglichkeit im Mitvollzug kann sich erfah-
rungsgemdal durch wiederholtes Uben selbst bei Menschen, die in der
duleren Bewegung stark eingeschrankt sind, einstellen.

Spater in demselben Vortrag beschreibt Steiner die plastische und zu-
gleich seelisch anregende Wirkung der konsonantischen Heileurythmie
auf die Kopforganisation: Einen <Schwachsinnigen>, bei dem schon du-
Rerlich sichtbar wird, «dass seine Kopforganisation nicht in Ordnung
ist», solle man konsonantierend eurythmisieren lassen. «<Man macht dem
Schwachsinnigen und dem sonst also in der Kopforganisation Zurlickge-

2 Deshalb wurde in friiheren Ausgaben von GA 317 die Reihe — von links nach rechts
gelesen — im Widerspruch zur Schilderung im Text auch als RMLN angegeben.
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bliebenen seinen Kopf regsamer. Sodass man also brauchen kann diese
Art von Eurythmie, um Heilkréfte in Bezug auf die Kopforganisation her-
vorzurufen; insbesondere wenn man das verstarkt ausfiihren wird, was
wir [...] als verstdrkte Metamorphose der Konsonanten in der Eurythmie
[...1 in den letzten Tagen gehdrt haben» (ebd., S. 86, Hervorhebungen
WKR), d.h. also durch die heileurythmische Gestaltung der Konsonan-
ten mit Einbezug der Beine, Spriinge, Rhythmen und unterschiedlichen
Tempi, wie sie im 4. Vortrag des Heileurythmie-Kurses eingefiihrt werden,
und selbstverstandlich auch verbunden mit der Aufgabe, «sich selbst in
der Form [...], die man ausfiihrt», vorzustellen, was ja das Wesentliche sei
(GA 315, S. 38).

Die Arztin Margarethe Bockholt berichtet, wie sie zu Beginn jeder Heil-
eurythmie-Stunde mit Sandroe beim R noch grolle Miihe hatte, «seine
schweren lastenden Glieder in Bewegung zu bringen», wie er dann aber
mit dem L heiterer wurde und «fast ausgelassen» herumsprang, sodass
man «diesen aufgeweckten Kréften» mit der «liebevoll-beddchtigen Ge-
barde» des M «eine Richtung geben» musste, bis er freudig «in leichten
Spriingen» das N hiipfen konnte und zuletzt gliicklich die Heileurythmie-
Stunde verlie (Uhlenhoff 1994, S. 40-42). Diese Schilderung macht
verstandlich, dass fiir Sandroe sowohl die ersten beiden Laute der Reihe
RLSI fuir das «schwachsinnige», bewegungsgehemmte Kind wie auch die
ersten beiden Laute der Reihe MNBPAU fur das «maniakalische», das be-
wegungsiiberschissige Kind, zur Anwendung kommen sollten (GA 317,
S.9).°

Im 6. Vortrag (ebd., S. 99 ff.) selbst betont Rudolf Steiner, dass es wichtig
gewesen ware, schon vor Beginn des Gehenlernens — also noch in San-
droes erstem Lebensjahr — seine Gliedmallen eurythmisch zu bewegen,
denn «so hétte man dasjenige, was man [...] ausfiihrt in den Gliedmalien,
zur Spiegelung gebracht im Nerven-Sinnes-Organismus, und es wiirde in
der Zeit, in der noch |[...] alles biegsam war, sich sogar die Kopfform er-
weitert haben» (ebd., S. 105, Hervorhebungen WKR). Man kdnne «durch
Bewegungsformen, die man frithzeitig auf [ein] Kind anwendet, [...] [un-
geheuer] viel in der Formierung des Kopfes» erreichen, und man misse
dann «ungeheuer froh sein», wenn das gelingt (ebd.; eckige Klammern fiir
Einschiibe im Original, eckige Klammern fiir Auslassungen WKR).

Es entspricht der praktischen Erfahrung, dass es schwer ist, gerade bei
Kindern mit einer auffélligen Kopfform allein durch Erziehung eine echte
Entwicklung zum Gesiinderen, eine Uberwindung der konstitutionellen
Einseitigkeit zu erreichen. In der Form des Kopfes — auch wenn er, wie

3 Siehe 4.
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bei Sandroe, teilweise durch einen dulleren Insult deformiert ist —, spricht
sich ja auch aus, was sich das Kind an «karmischen Antezedenzien» aus
der Vergangenheit (ebd., S. 106) mitgebracht hat. «[...] was vor der Kon-
zeption in der geistigen Welt gelebt hat [...], [dlas wirkt so, dass es am
menschlichen Haupte formt.» (GA 313, S. 12) Es leuchtet ein, dass man
sehr frith vom entgegengesetzten Pol, vom Stoffwechsel-Gliedmalen-Sys-
tem aus, versuchen muss, eine Gegenwirkung zu entfalten. Dann kommt
der engagierte therapeutische Wille aus dem Umbkreis schon in der Friih-
forderung der karmischen Aufgabe des Kindes bei der Entwicklung des
Nervensystems zu Hilfe.

Aber auch in der Erziehung kann man im Sinne dieser vier Lautgebdr-
den wirken:

«[...] dass dasjenige, was die Kinder [vollbringen] sollen, begleitet wird
von solchen Dingen, welche die Aufmerksamkeit [gerade] erregen»: Das
entspricht der Qualitit des R! (GA 317, S. 108; eckige Klammern fiir Ein-
schiibe im Original, eckige Klammern flir Auslassung WKR).

«[...] dass man wirklich beim Unterrichten ganz dabei ist», denn wenn
«man in dieser Weise die ganze Handhabung begleitet mit dem, was die
Aufmerksamkeit erregt, dann [...] wird [man] sehen, dass da [wirklich] bis
ins zwolfte, dreizehnte, vierzehnte Jahr hinein noch viel im Biegsamwer-
den des Organismus geleistet werden kann» — ganz im Sinne der [-Qua-
litdt! (ebd., S. 109; eckige Klammern fiir Einschiibe im Original, eckige
Klammern flr Auslassungen WKR).

Auf Sandro bezogen: «Wenn man nun darauf sieht, dass [man viel mit
ihm redet], dass man viel Konversation mit ihm macht», — also die Aus-
atmung anregt wie mit dem eurythmischen Ausatmungslaut M! (ebd.,
S. 111; eckige Klammern im Original)

Und «dass man sich fiir es [das Kind] interessiert, dass man teilnimmt an
dem, was es tut», dass man es fragt «<um dasjenige, was es wissen muss»
— wie mit der weckenden N-Gebérde! (ebd.)

Sandroe sollte recht bald stricken lernen. Selbst das Stricken jeder ein-
zelnen Masche hat vier Phasen, die in der Schweiz mit einem kleinen
Verslein in Mundart begleitet werden:

«Inestache (R), umeschloh (L), duureziehe (M), abeloo (N).»*

«Man versucht, mit moglichster Lebendigkeit das Ganze zu verfolgen.
Diese Lebendigkeit, die Geistiges trigt, die Ubertragt sich wirklich auf
die Kinder.» Aber «wenn man nicht geneigt ist, moglichst viel selber in
Beweglichkeit tiberzugehen, dann kann man [...] nicht erziehen» (ebd.,
S.110).

4 Hineinstechen (R), umschlagen (L), durchziehen (M), hinunterlassen (N).
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Abb. 4: Eve-Lis Damm: Malstunde im Sonnenhof

Ein schones Beispiel fiir diese geistige Lebendigkeit ist die in der Erzahlung
von Gerda Langen Uberlieferte Malstunde, die Rudolf Steiner im Mai 1924
im Sonnenhof hielt und im 6. Vortrag selbst erwahnt, indem er das Bild
an der Wandtafel skizziert: Da draulien steht ein Baum (L), da kommt ein
Pferdchen gelaufen (R), der kleine Hund bellt das Pferdchen an (M), das
Pferdchen scheut mit den Beinen (N) (GA 317, S. 109 f.).

«Man wird trotz allen moglichen gescheiten Kunstgriffen solche Kinder
nicht erziehen konnen, wenn man nicht den nétigen Lebenshumor hat.
Also es wird schon Platz greifen missen in der anthroposophischen Bewe-
gung, dass man Sinn hat fir [...] Beweglichkeit.» (ebd., S. 114)

7
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Abb. 5: Wandtafelskizze zum 6. Vortrag
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6 Roberts Reihe

Einen ganz anderen Charakter hat die Lautreihe, die Rudolf Steiner im
7. Vortrag fiir Robert angibt, die rein vokalische Lautreihe E U O. Robert
wird geschildert als ein Kind, das — wie z.B. bei einer alkoholischen Em-
bryopathie — durch das besondere Schicksal seiner Mutter, die wéahrend
der Schwangerschaft als Schauspielerin tatig war, kleinwiichsig und in der
Entwicklung zuriickgeblieben war. Seine oberen Wesensglieder, Ich und
Astralleib, besitzen nicht die Kraft, den Leib zu ergreifen, der physische
Leib bleibt sich selbst tGiberlassen, das ererbte Modell des Menschenleibes
wird nicht umgearbeitet, sondern der Atherleib passt sich daran an.® So ist
Robert als Kleinkind ganz apathisch, der Zahnwechsel erfolgt verzdgert.
Aber in «demselben Male, wie das Kind klein bleibt seinem physischen
Leibe nach, in demselben Malie vergroRert sich, ohne dass er sich der phy-
sischen Organisation anpasst, sein Astralleib». So ist das Kind «trotz sei-
ner scheinbaren [...] Ruhe aulerordentlich bewegt». Wéhrend der kleine
Junge dasitzt und grinst oder auch «ganz ldssig herumgeht», ist zugleich
um ihn herum «michtig der Schauspieler da, der alle moglichen Purzel-
bdaume schldgt, Rad schldgt und so weiter» als Ausdruck davon, «dass man
es mit einem aullerordentlich beweglichen Astralleib zu tun hat» (ebd.,
S. 127 f.).

Die Aufgabe ist, diesen lberbeweglichen Astralleib mit der gestauten
Leiblichkeit so zu verbinden, dass das Kind lernt, «seine eigene physische
Organisation zu spiren. [...] Denn alles dasjenige, was zum Erfassen des
eigenen Organismus fiihrt, das kann in diesem Falle weiterbringen» (ebd.,
S. 120), wihrend rein duBerliche Ubungen mit dem physischen Korper
«nur dem quecksilbrigen [beweglichen] Astralleib entgegenkommen»
(ebd., S. 128; eckige Klammern im Original) und seine «Beweglichkeit [...]
noch mehr verstarken» wirden (ebd.). Andererseits solle man auch nicht
versuchen, dem Kind seine seelischen Eigenheiten direkt abzugewohnen,
denn man «macht es dadurch nur leer, faul, ldssig», ndmlich passiv. Hin-
gegen konne man mit Sprechiibungen, die man vorwarts und riickwarts
macht, therapeutisch «regulierend auf den Zusammenhang von Atherleib
und Astralleib» wirken (ebd., S. 129 f.).

E und U sind die beiden Vokale, in denen dem Menschen die Kréfte der
Erde entgegenklingen, wahrend er sich vorgeburtlich tonend und leuch-
tend selbst im | — O — A erlebt, als Ich, als Astralleib und Atherleib, wie es
Rudolf Steiner als geistiges Erlebnis in den Ephesischen Mysterien schildert

5  Siehe: ). Goschel, Schicksal und Wiederverkérperung in diesem Band.
6  Siehe 8.
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(GA 233a). In den Lauten | — O — A strahlt der Mensch sein kosmisches
Wesen aus, die Erdenkréfte hingegen hemmen die Bewegung und vermit-
teln Ruhe, aber auch Kraft (Keller Roth 202 1b), durch die Konzentration im
Kreuzungspunkt des E und die strenge Parallele im U, die polar zum E auf
den Punkt im Umkreis, in unendlicher Ferne verweist.

E: «Das E fixiert das Ich im Atherleib» und ist dadurch férdernd «ins-
besondere bei Schwachlingen, [...] bei denen das Schwachsein so recht
von innen kommt, also organisch bedingt ist.» (GA 315, S. 32) «Alles, was
E-Formen sind, [wirkt] im wesentlichen regulierend [...], wenn der astra-
lische Organismus zu stark oder zu schwach den dtherischen Organismus
beeinflusst. Also in allen denjenigen Fallen, wo man sagen kann, es ist vor-
handen entweder eine bertriebene Tatigkeit des astralischen Organismus
oder eine zu geringe Tatigkeit, kann man unter Umstdnden mit E-Formen,
mit der Wiederholung der E-Formen sehr viel machen [...] besonders dann
[...], wenn der astralische Organismus vom dtherischen beeinflusst ist,
wenn er also zu schwach ist, wenn er sich vom &therischen beeinflussen
lasst.» (ebd., S. 123)

U: «Dagegen kann der umgekehrte Fall eintreten, wenn das Atheri-
sche vom Astralischen zu stark beeinflusst wird [...]. Da werden dann die
U-Formen von besonders glinstiger Wirkung sein.» (ebd.) U: «[...] die Be-
wegung fiir Kinder oder erwachsene Menschen, die nicht stehen kdnnen.»
(ebd., S. 30)

Sowohl E wie U vermdgen in spezifischer Weise zwischen dem dtheri-
schen und dem astralischen Organismus, zwischen Leib und Seele zu ver-
mitteln.

O: «O nimmt man zur Regulierung.» Fiir das O gibt es 1921 im Heil-
Eurythmie-Kurs keine Indikationsangabe. Im Toneurythmiekurs im Friihjahr
1924 (GA 278) wird O als Konkordanz fiir die Quart angegeben, E fiir die
Quint und U fiir die Prim. Das musikalische Aquivalent dieser Vokalreihe
E— U - O wire also Quint-Prim-Quart, fast einer musikalischen Kadenz ent-
sprechend, die auf dem Weg (iber die grundierende Prim von der beweglich-
offenen Spannung der Quint in die geschlossene Stabilitdt der Quart fiihrt.
Demgegeniiber hat das O, lauteurythmisch ausgefiihrt, in dieser Reihe wohl
eine andere Bedeutung: Im Laut-Kurs beschreibt Rudolf Steiner am gleichen
Tag die O-Bewegung: «[...] mit einem Sprung eine Art O-Bewegung ma-
chen, oder auch die O-Bewegung zerreiflen, auseinanderreiflen. Machen
Sie das recht grazits, dieses Auseinanderreiflen der O-Bewegung, jetzt fi-
gen Sie den Sprung hinzu.» (GA 279, S. 148) Es handelt sich also um eine
Bewegung dhnlich wie das Zerplatzen einer Seifenblase, die hier zur Re-
gulierung dienen soll. Fiir die O-Gebirde gibt es keine Eurythmiefigur von
Rudolf Steiner, daher kann die Reihe E — U — O nicht abgebildet werden.
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Die junge Arztin Julia Bort beschreibt, wie schwer es dem kleinen Jungen
fiel, «die kurzen, schlaffen Arme» zur U-Bewegung zusammenzuschlie-
Ren, «da der zwischen den Schultern stehende Kopf im Wege war»; und
wie er nur mit groller Miihe allmdhlich lernte, «die Fiifle zwischen Ballen
und Ferse elastisch zu heben und zu senken. Aber gerade dieser Anblick
mit der riihrend bittenden Geste der Arme zeigte, was dem Kinde fehlte.»
(Uhlenhoff 1994, S. 76) Und Margarethe Bockholt fasst zusammen: «Der
Weg, den man hier geht, fiihrt in einer solchen Stunde aus der tibergro-
Ren Beweglichkeit in die Beruhigung. Der Junge, der vorher rettungslos
den Kréften seiner Umgebung preisgegeben war, hat jetzt die Moglichkeit,
mehr in sich zu ruhen und sich zur Wehr zu setzen. Es ist oft wie ein
Wunder, ihn z.B. im E-Laut zu sehen, wie er still und anddchtig dabei ist
und da sein eigenes geistig-seelisches Wesen wirklich einmal zur Geltung
kommt.» (ebd., S. 77) Denn «es wirkt bei dem Menschen, den man vo-
kalisierend eurythmisieren ldsst, die Sache so, dass gewissermalien seine
eigene Aura zusammengezogen wird [...] und dass dadurch die inneren
Organe angeregt werden, den Menschen zu sich zu bringen» (GA 315,
S. 90, Hervorhebungen WKR).

Man muss in der Praxis sehr genau beobachten und sorgféltig abschat-
zen, wie viel von der E- und U-Wirkung fir das Kind nétig, aber auch
ertraglich ist, und wann man abschlieBend die regulierende O-Bewegung
einschalten muss: Mit E und U werden die oberen Wesensglieder, das Ich
und der Astralleib, stark an die unteren Wesensglieder, den Atherleib und
den physischen Leib, herangefiihrt, und auch umgekehrt die unteren an
die oberen. Diese neue enge Verbindung erzeugt eine Spannung, die nicht
ohne Weiteres ertragen werden kann und sich explosiv entladen konnte,
wenn sie nicht reguliert: wiirde: Der O-Sprung wirkt hier wie ein Ventil,
das etwas von diesem Druck wieder |6st — so wie man diese Kinder ja auch
unterrichten soll mit einer Steigerung, tiber die man sich dann lustig macht,
auf die man dann eine Abschwéchung folgen ldsst, «bis das Ganze in eine
Luftblase sich aufgeldst hat; [...] aber nicht so, dass Sie [damit dem] Kinde
die Freude verderben» (GA 317, S. 129; eckige Klammern fiir Einschub im
Original, eckige Klammern fiir Auslassung WKR). Und wahrend dieser be-
wussten dynamischen Fithrung der seelischen Spannung des Kindes «hat
fortwdhrend der Astralleib die Tendenz, sich dem physischen Leibe anzu-
passen», was ja hier das Ziel der therapeutischen Bemihung sein muss.
So werde sogar das, was «wdhrend der Embryonalzeit geschaffen worden
ist, [...] zurtickverwandelt werden», und man konne erreichen, dass dieses
Kind «bis zu seinem neunten, zehnten Jahre anfidngt, ein naturgeméal3es
Wachstum zu entwickeln» (ebd., Hervorhebungen WKR) und damit seine
Kleinwlchsigkeit teilweise noch tberwindet!.
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Die Lautreihe E U O mit der sorgfiltigen Aufmerksamkeit auf das Erzeu-
gen und Losen einer Spannung im kindlichen Organismus kann als pa-
radigmatisch angesehen werden fiir ein wichtiges padagogisches Prinzip,
das vielfaltig variiert werden kann, etwa in der Abwechslung von gestalte-
ter und freier Bewegung. Auch fir Richard, ein Kind mit Kleptomanie, wird
empfohlen, eine Korrekturgeschichte zu erfinden, in der der Held ihm in
gewissen Eigenschaften dhnelt, aber zuletzt klaglich scheitert. Heileuryth-
misch soll der kleptomane Junge «stramm [und] energisch» (ebd., S. 149;
eckige Klammern im Original) mit den Beinen vokalisieren, damit man
«aus dem Willen heraustreibt das Intellektuelle» (das ihn ja dazu bringt,
sich fremdes Eigentum blitzschnell anzueignen, so wie sich der Intellekt
fremder Gedanken bemdichtigt); und zugleich «das Bemiihen, das in den
Vokalen liegt, aber in den Willen hineintreibt» (ndmlich ein deutlicheres
Bewusstsein seines eigenen Wesens und Tuns bis in die Muskelspannung
in der Gliedmafien-Peripherie) (ebd., S. 150, Hervorhebungen WKR).

Ein unruhiges schwefelreiches Kind wie Lore, die im 9. Vortrag geschil-
dert wird, solle man — «und sei es selbst durch Anwendung von [...] me-
chanischen Mitteln» — zur Ruhe bringen beim Anhoren von etwas, was es
zu sehr in Aufregung versetzt. Wenn es dann miide wird, solle man die
Mudigkeit ein bis zwei Wochen lang wirken lassen und es danach wieder
«eine Zeit lang laufen» lassen (ebd., S. 158). Sobald es dann wieder auf-
geregt wird, wird man die Behandlung wiederholen missen, aber immer
wieder mit Zwischenzeiten, in denen man das Kind freildsst, damit die
leise Depressionserscheinung nicht tibergeht in «korperliche Depressions-
zustande» (ebd.), die das Kind bleibend schadigen konnten. Damit ist eine
grofRe Verantwortung angesprochen fiir alle padagogischen MafRnahmen,
die eine Verdnderung des Verhaltens erzwingen sollen — weil man selbst
mit bester Absicht schaden kann, wenn die Ausfiihrung nicht sehr sorgfltig
beobachtet und auf die konstitutionellen Moglichkeiten des Kindes genau
abgestimmt wird. Das «Festhalten» von unruhigen Kindern und auch Er-
wachsenen als Therapie ist in den Neunzigerjahren des letzten Jahrhun-
derts durch Jirina Prekop populdr geworden (Prekop 1992), wurde aber
sowohl nach therapeutischen wie nach juridischen Gesichtspunkten kon-
trovers beurteilt. Ahnliche Fragen stellen sich aber auch fiir medikamen-
tose Therapien, die die Kinder beruhigen und fiihrbarer machen sollen,
selbst z.B. fiir die Behandlung mit Plumbum in hom&opathischer Potenz
(Uhlenhoff 1994, S. 179).

Waihrend man bei Robert durch ganz spezifische padagogische Mal3-
nahmen und die heileurythmische Behandlung mit E — U — O anstrebt,
dass sich der Astralleib der physischen Organisation besser anpasst, soll
Ernst, ein Kind mit einer epileptischen Konstitution und Cerebralparese,
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nicht bestimmte einzelne Laute eurythmisch tben, sondern alles tun, was
ihn nur irgendwie differenziert in Bewegung bringt, «sodass man das Be-
streben der Gliedmafen férdert, den Astralleib herauszugestalten» (Uhlen-
hoff 1994, S. 98, Hervorhebungen WKR; Walter 1987). Daher soll er auch
keine fertigen Spielsachen bekommen, sondern lernen, die Menschenge-
stalt aus einem Stlick Holz herauszuschnitzen (GA 317, S. 126).

Fir ein anderes Kind mit Hemiparese, das 1924 in Arlesheim behandelt
wurde, hat Rudolf Steiner eine konkrete Lautreihe angegeben: SMA LMI
TMU (GA 27, Kapitel XIX, 4. Fall). Hilma Walter verdanken wir die Zu-
sammenstellung einer ganzen Reihe von weiteren Krankengeschichten aus
der Griindungszeit des Klinisch-Therapeutischen Institutes in Arlesheim, in
denen Rudolf Steiner beratend zugezogen werden konnte (Walter 1987,
S. 107 ff.). Die Originalunterlagen ausgewdhlter Félle mit Heileurythmie-
Behandlungen aus Arlesheim und Stuttgart wurden zum 100. Geburtstag
des Heileurythmie-Kurses von Rob Scharping und Norman Kingeter neu
bearbeitet und herausgegeben (Kingeter & Scharping 2023).

Die Eurythmie mit allen ihren Elementen der Laut- und der Toneurythmie
wirkt ganz allgemein therapeutisch, wenn man sie im Kindesalter, in der
Entwicklungsphase der Leibgestaltung anwendet. «<Man arbeitet direkt in
den Wachstumskraften des Menschen. Ist der Mensch noch ein Kind und
droht er im Wachstum zuriickzubleiben, so regt man dadurch sein Wachs-
tum an. [...] Wir konnen ein Kind in seinem Wachstum fordern, wenn
wir es eurythmisieren lassen», aber auch Entwicklungsanomalien ausglei-
chen und tiberschissiges Wachstum «ddmpfen», sodass die kiinstlerische
Eurythmie, «in dem Augenblicke, wo der Mensch anfangt, iberhaupt ir-
gendwie abnorm zu sein, auch heilend wirken wird» dadurch, «dass die
habituelle Austibung der Eurythmie fiir den Menschen zunéchst die Plastik
der Organe, die plastische Kraft der Organe anregt, dass der Mensch in
seinem Inneren ein besserer Atmer wird, dass er in Bezug auf die nach
innen gelegene Verdauung ein — wenn ich mich so ausdriicken darf — bes-
serer Mensch wird.» So konne er «ein Mensch [werden], der mehr seinen
ganzen Organismus in seine Willkiir hereinbekommt. Er wird ein innerlich
geschickterer Mensch.» (GA 315, S. 81)
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7 Die Anregungen fiir die Jugendlichen vom Lauenstein

Die «Kinder» vom Lauenstein waren etwas alter, die meisten schon im drit-
ten Jahrsiebt.

Lothar hat eine eigene Kamera und will die Gruppe fotografieren, |dsst
sich aber nicht dazu bewegen, nach dem ersten Foto eine neue Film-
platte aus dem Haus zu holen (méglicherweise, weil er wusste, dass er
dort keine zweite mehr hatte). Rudolf Steiner beschreibt ihn dhnlich wie
das bewegungstrdge Kind im 5. Vortrag: dass bei ihm die Interessen «in
der Kopforganisation bleiben», dass «sich sein Atherleib und physischer
Leib ganz machtig» strduben, wenn er «das hinunterbringen [soll] in das
Stoffwechsel-Gliedmafen-System», weil anders als bei den meisten Men-
schen «keine Perzeptionsfahigkeit vorhanden» sei fiir den Weg von der
Kopforganisation zur Stoffwechsel-Gliedmalen-Organisation (GA 317,
S. 163 f).

Am dulleren Wahrnehmen der Geschicklichkeit seiner Gliedmalen
wiirde er aber groBe Freude haben kdnnen. «Man muss ihn also Sachen
machen lassen, an denen er die Geschicklichkeit seiner eigenen Gliedma-
Ren sieht» (ebd., S. 164), also heileurythmische Bewegungen nicht nur mit
Armen und Beinen, sondern vor allem auch mit Fingern und Zehen, damit
er seine eigene Beweglichkeit anschauen und miterleben kann wie bei
manchen Stablbungen (Uhlenhoff 1994, S. 176). Aber auch «das Schrei-
ben mit dem Fule» wiirde ihm guttun, denn das sei «auch eine Art Heil-
eurythmie, wenn er lernt, mit den Zehen [zu] schreiben» (ebd., S. 165;
eckige Klammern im Original). Diese Aufgabe hat Steiner schon im Heil-
Eurythmie-Kurs 1921 fiir die Schulheileurythmie angegeben, besonders fiir
Kinder, die «nicht in der Anschauung zur Auffassung geometrischer Figu-
ren» kommen» (GA 315, S. 24), und in der Friihzeit der Entwicklung der
Eurythmie als ein Schulungselement fiir die erste Eurythmistin, die junge
Lory Smits (GA 277a). Das Schreiben mit dem Ful$ hat also eine dreifache
Indikation: fiir die Entfaltung des Willens, des geometrischen Vorstellens
und der kiinstlerischen Fahigkeit (Keller Roth 2021b) — also fiir alle drei
Seelentdtigkeiten und damit fiir alle drei Glieder der menschlichen Orga-
nisation.

Durch den Heilpddagogen Werner Pache ist ergdnzend zum Vortrags-
text Uberliefert, dass Rudolf Steiner bei seinem Besuch auf dem Lauen-
stein fur Lothar auch eine medikamentdse Therapie empfohlen hat: Das
arsenhaltige Mineralwasser der Quelle von Levico Uber den Tag verteilt
in Wasser verdiinnt trinken lassen und Schilddriisensekret mit Epithelkor-
perchen in dem Prdparat «zentripetal» hineinbringen (injizieren), um eine
«zentrifugale» Gegenwirkung zu erzielen. Es sei dann am nédchsten Tag die
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Verdnderung von Fieber, Puls und Atem durch das Schilddriisensekret zu
beobachten.
Zugleich wird fiir die Heileurythmie die Lautfolge O I L angegeben:

Abb. 6: Eurythmiefiguren O — I — L

O: «[...] offenbart den Menschen als Seele.» (GA 315, S. 34)

I: «[...] offenbart den Menschen als Person.» (ebd.) «Es driickt sich die
ganze individuelle Person dadurch aus.» (ebd., S. 29)

L: «[...] die die Materie Uberwindende Formkraft.» (GA 279, S. 51)

Hier erscheint das Motiv von Umkreis und Zentrum in den beiden Voka-
len, mit der geschlossenen «zentripetalen» Kreisformbildung im O und der
radidren «zentrifugalen» Ausstrahlung der Streckung beim I. Die beiden
polaren Vokalbewegungen werden dann miteinander verbunden durch
die konsonantische Gleitbewegung der Arme zwischen dem Ansteigen der
Hande vor der Mittelachse des Oberkorpers und der Weitung der Arme
nach oben und aullen im Absteigen: Das L schafft um O und | eine ge-
schmeidige, flieBende, gestaltumfassende Ganzheit, wie sie durchaus auch
der Wortbedeutung von OIL im Englischen, «Ol», entspricht.

Waihrend in der Laut-Reihe RLSI der Akzent auf dem konsonantischen
Durcharbeiten der «verhdrteten» (GA 317, S. 115) Leiblichkeit liegt,
scheint es bei der vokalisch betonten Laut-Reihe OIL darum zu gehen,
dass das Seelenwesen des jungen Menschen besser an den Leib herange-
flhrt wird. So ergibt sich eine Differenzialindikation der beiden Reihen fiir
ein schwachsinnig erscheinendes Kind (GA 317, 5. Vortrag, S. 83 ff.). Auch
wird die Rundung im O, die der Gestaltbildung im oberen Menschen ent-
spricht, mit der Streckung, die der GliedmafBenbildung des unteren Men-
schen entspricht (ebd.), durch das L zu einer neuen Gesamtgestalt, zu einer
Ganzheit zusammengefligt (ebd., S. 162 ff.) — so dhnlich, wie wenn man
kleinere Kinder spielerisch anregt, ihre eigenen Zehen zu kiissen! Zugleich
starkt man ein rhythmisch-harmonisches Verhiltnis zwischen den Kréften
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des oberen und des unteren Menschen, wenn man die Vokale im Sinne der
«GroBen Vokal-Ubung» (Keller Roth 2021b) erst mit den Armen, dann mit
den Beinen und dann wieder mit den Armen (GA 315, 2. Vortrag, S. 27 ff.)
ausfiihren ldsst, die grofSe L-Bewegung der Arme mit dem Sprung in der
x-Stellung der Beine begleitet und im atmenden Rhythmus des L mehr-
mals wiederholt (ebd., 4. Vortrag, S. 56 ff.). Hier wie in vielen anderen
Kinderbesprechungen durch Rudolf Steiner wird deutlich, wie sich thera-
peutische Anregungen aus immer neuen konkreten Ausgestaltungen der
Punkt-Kreis-Metamorphose entwickeln lassen.

Bei dem sehr wilden und ungebardigen epileptischen Knaben Karl soll wie-
der viel mit den Beinen eurythmisiert werden wie bei dem kleptomanen
Richard, wohl, um Bewusstsein zu wecken an dem Pol der Organisation,
in dem der ganz unbewusst wirkende Wille seine leibliche Grundlage hat.

Abb. 7: Eurythmiefiguren F, M, TU, UT

Erna wird von Rudolf Steiner so geschildert, dass die Indikation fir die
Lippenlaute F und M in der Heileurythmie sofort einleuchten kann: «Wenn
der astralische Leib nicht genligend tatig ist in der Region des unteren Ant-
litzes, dann werfen sich die Lippen besonders am Munde auf, weil eine
zu starke Wollust mit dem Schmecken, mit dem Verarbeiten der Speisen
schon im Munde vorhanden ist.» (GA 317, S. 169) «<Mmmh!», sagt man ja
auch, wenn etwas besonders gut schmeckt, oder «Pfui!», wenn man etwas
wieder ausspeien will. Die Lippenlaute haben in der Eurythmie und Heil-
eurythmie Bedeutung, wenn es darum geht, eine innere Geschlossenheit
zu schaffen, Zuriickhaltung auszudriicken oder zu entwickeln.

F: «Wisse, dass ich weill!» (GA 279, S. 49)

M: «[...] etwas, was regulierend wirkt im Grunde genommen auf den
ganzen Stoffwechselorganismus, auf den GliedmaBRen Organismus [...]
im Entwicklungsalter der Kinder. [...] Wenn es gerade in der Zeit der Ge-
schlechtsreife gelibt wird, dann wird es aufSerordentlich regulierend wirken
auch nach dem [...] Vordringlichen des Sexuallebens. [...] Es ist in alten
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Kulturen durchaus Gblich gewesen, solche Bewegungen jlingere Leute aus-
fihren zu lassen, um sie eben korperlich als ganze Menschen und zu glei-
cher Zeit als sich zuriickhaltende Menschen zu erziehen» (GA 315, S. 61).

U: «Nicht stehen konnen» (ebd., S. 30); «U offenbart den Menschen als
Mensch.» (ebd., S. 34)

D und T: «[...] mehr eine Wirkung in dem Verarbeiten der Speisen sel-
ber» (ebd., S. 58), «so dass man [...], wenn man den weichen Laut aus-
fuhrt, abhelfen kann gelinderen Dingen nach dieser Richtung; wenn man
den sogenannten harten Laut ausfiihrt, den schdrferen Dingen nach dieser
Richtung» (ebd., S. 57).

Die Reihe F, M, UT, TU enthilt zweimal eine silbenartige Verbindung
zwischen dem Vokal U, der Standfestigkeit, Haltekraft vermittelt, und dem
harten Zahnlaut T, der im Stoffwechsel selbst die Verarbeitung der Speisen
anregen und starken kann: erst mit UT von der vokalischen Mitte-Empfin-
dung zum peripherischer gelegenen Stoffwechsel («zentrifugal») und dann
mit TU von der Stoffwechselperipherie zuriick zur Menschenmitte («zentri-
petal»), wodurch diese Verbindung von zwei Seiten her gestarkt und befes-
tigt wird. Durch die eurythmische T-Gebéarde wird zugleich, unter Einbe-
zug des Kopfes, die «<Menschenvertikale» (GA 208, S. 106, S. 108) betont
und mit der Berlihrung der gebeugten Knie im unteren Menschen befes-
tigt als Gegengewicht gegen das Nachvornedrangen der Kauwerkzeuge
bei diesem Kind, um schliefSlich mit der U-Bewegung ganz allgemein die
Menschengestalt zu starken und mit Ruhe abzuschliellen.

Die gezielte Bemlhung der menschlichen Selbstgestaltung durch die
Heileurythmie soll hier medikamentds unterstiitzt werden durch die «anti-
deformierende Wirkung des Nikotinsaftes» in hom&opathischen Potenzen
und ein wochentliches Schwefelbad, um «die Wirkungen, die da innerhalb
des astralischen Leibes erhalten bleiben sollen, nicht zu stark in die Ich-
Organisation heraufspielen zu lassen» (GA 317, S. 176).

Fir die beiden Albino-Madchen (ebd., S. 162 ff.) mit ihrer aullergewohn-
lichen Korpersubstanzbildung wird eine substanzielle Behandlung mit Py-
ritstaub von auflen angegeben und die Empfehlung, den Sinnesorganismus
nicht anzustrengen, und keine Heileurythmie!

Bei Doris, einem in der Entwicklung zuriickgebliebenen zehnjdhrigen
Madchen mit «Gedachtnisschwund», lenkt Rudolf Steiner den therapeu-
tischen Blick von dem offenkundigen Problem einer erschwerten Atmung
aufgrund von Wucherungen im Nasenrachenraum auf den ihm wahrnehm-
baren Befund eines «zu starken dtherischen Wuchern[s] in der Blasenge-
gend, das sein Spiegelbild hat im Kopf» (Hervorhebungen WKR). «Die ent-
zlindlichen Erscheinungen in der Ndhe der Blasengegend, [...] zeigen ja
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ganz deutlich, dass sich der Atherleib in dem Organismus nicht in richtiger
Weise einlebt, weil das Zusammenarbeiten mit dem Astralleib eben nicht
ordentlich stattfinden kann.» Darauf beruhe letztlich auch das beobachtete
seelische Phanomen, dass sich duBere Eindriicke dem Gedachtnis nicht
nachhaltig einpragen koénnen. Es solle mit Berberis 10 % dufSerlich be-
handelt werden — vermutlich mit Auflagen Uber der Harnblase — wegen
der polypoiden Wucherungen im Nasenrachenraum. Und alle Eindriicke
miussten verstarkt und rhythmisiert werden wie in einfachen Volksliedern
und Gedichten mit einem wiederkehrenden Refrain, um auf das Erfassen
von «rhythmenlose[n] Eindriicken» vorzubereiten (ebd., S. 181).

Abb. 8: Eurythmiefiguren LM S - U

Die heileurythmische Reihe fiir dieses Kind beginnt mit drei vokalisch
vortingierten, also verinnerlichenden Konsonantenbewegungen: Auf die
Atmungslaute L und M folgt der Zahnlaut S, der besonders tief in den Stoff
einzudringen vermag. Dieses S wird mit dem Vokal U — wie T und U in
Ernas Reihe — quasi zur Silbe verschmolzen (Rudolf Steiner schreibt S — U),
um so abschliefend zum Stehen, zur Ruhe zu fiihren. Das S ist ja auch
der Laut, der im Stoffwechsel die Luftverhdltnisse, die «Gasentwicklungy,
reguliert, «[wlenn diese nicht in Ordnung ist, also zu gering oder zu stark
[...I» (GA 315, S. 58); darin zeigt sich seine besondere Beziehung zum
Nieren-Blasen-System, Uber das sich der Astralleib, der den Luftorganis-
mus reguliert, leiblich verwirklicht (GA 314).

L: «[...] dass das Gestaltende, das sich Anschmiegende in die Beweg-
lichkeit des Astralleibs hineinkommt, dem M entgegenkommt.» (GA 317,
S.182)

M: «[...] was [...] den ganzen Organismus in die Ausatmung hineinlegt,
sodass sich dadurch astralische und dtherische Organisation begegnen sol-
len.» (ebd., S. 183)

S: «[...] um den Astralleib in eine starke, lebendige Tatigkeit zu verset-
zen». (ebd.)

U: «[...] aber doch so, dass er an sich halt.» (ebd.)
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Es finden sich im Heilpddagogischen Kurs drei Lautreihen, die iber das M
zum U flhren, also beruhigen und verinnerlichen, das Allgemein-Mensch-
liche starken, aber auf ganz verschiedene Weise:

MNBPAU, F M UT TU und L M S — U. Man muss diese Reihen durch-
Uben und ihre Wirkung erfahren oder beobachten, um die Unterschiede
und spezifischen Qualitidten der drei Reihen in der zunehmenden Ver-
innerlichung von der Nerven-Sinnes- und Gliedmafen-Peripherie tiber den
mittleren Menschen bis ins Stoffwechselgebiet hinein erfassen zu kénnen
mit der differenzierten Indikation fiir die Beherrschung des tiberschief3en-
den Intellektuellen mit MNBPAU, des Vordrdngens der Sprachwerkzeuge
mit F M UT TU und der Starkung der Blase mit L M S — U. Es gilt flr das
Verstehen der heileurythmischen Laut-Wirkungen eben immer wieder:
«Hier handelt es sich darum, dass man sich die Anschauung erwirbt. Man
kann natiirlich nicht bis ins Ende desjenigen, was man mit der Anschauung
macht, in den Begriff hinein.» (GA 315, S. 43)

8  Ubungen zur Anregung der Nachahmung

Fir das damals jlingste Kind, den erst dreijdhrigen Hans, gibt Rudolf Stei-
ner eine ganze Reihe von Anregungen. Er schildert das Kind als «schlafrig»,
«trdge», auch «liebenswiirdig», zugleich aber «zapplig» und in der klein-
kindlichen Entwicklung, namentlich in der Sprachentwicklung, zuriickge-
blieben. Geisteswissenschaftlich bestehe die Auffélligkeit, dass den Be-
wegungsimpulsen der héheren Wesensglieder, Ich und Astralleib, von der
«Ruhesehnsucht seines physischen Leibes» zu viel Widerstand entgegen-
komme, die er nur «auBerordentlich schwer tiberwinden» kénne (GA 317,
S. 183). Diese konstitutionelle Besonderheit erschwert und verlangsamt
die psychomotorische Entwicklung mit dem fiir Kleinkinder angemessenen
Imitationsprinzip. Daher sollte das Kind zundchst so behandelt werden,
dass es «in ordentlicher Weise Toneurythmie treibt», um dahin zu kom-
men, «dass es in seinem Astralleib so angeregt wird, dass der Rhythmus
dann den Atherleib ergreift» als Voraussetzung dafiir, dass es spiter auch
die durch Nachahmung gewonnenen Bewegungsimpulse bis in den physi-
schen Leib verwirklichen kann (ebd.).

Ebenso soll die Sprache rhythmisch gehandhabt werden, indem man
langsam vorspricht und «das Kind nachsprechen lasst rhythmische Satze»
wie: «Und es wallet und woget und brauset und zischt, [... immer] so
langsam vor- und riickwdrts», dass das Kind «in einem kurzen Zeitpunkt»
nachintoniert. Durch einen bestimmten Lautzusammenhang solle man
versuchen, «das Kind [...] innerlich aufzuwecken auf diese Weise, dass
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wir es in die Verwunderung bringen: A intonieren lassen, dann E I, dann
zuriick ITEA—AEI-1EA» (GA 317, S. 184). Diese Ubung wird oft nicht
nur sprachlich, sondern auch eurythmisch ausgefiihrt. Sie hat auf jeden Fall
eine stark inkarnierende, weckende, die natiirliche Entwicklung des Kindes
unterstiitzende Wirkung (Keller Roth 2021a).

£} MK

Abb. 9: Eurythmiefiguren AE1—1EA

Ahnlich wie in Roberts Reihe E U O wird der initiale starke Impetus der Leib-
ergreifung mit der Lautfolge A E | unmittelbar danach wieder gel6st in der
Umkehrung zu | E A. Es wird also ein ausgeglichener, atmender Rhythmus
im Leib-Ergreifen und -Loslassen angestrebt. Eurythmisch bewegt man sich
mit A E | vom offenen Winkel Gber die Kreuzung zur Streckung, mit | E A
wieder zuriick von der Streckung tiber die Kreuzung zum offenen Winkel.
Kinder, die noch keine Lautsprache entwickelt haben, kdnnen manchmal
mit dieser Ubung dazu gebracht werden, Laute von sich zu geben, d.h. mit
dem Kehlkopf zu intonieren! Wird die Anstrengung, den Leib zu ergreifen,
aber zu stark, kdnnen bei einem Kind mit einer epileptischen Konstitution
auch Anfalle ausgel6st werden. Das Wechselspiel von Den-Leib-Ergreifen
und Sich-Ldsen muss also in der Therapie sorgfdltig beobachtet und ganz
individuell dosiert werden.

Die medikamentdse Behandlung charakterisiert Rudolf Steiner auch hier
so, dass man «ein Auseinandertreibendes, etwas, was die Substanzialitat
des Organismus in den Umfang treibt, ein Zentrifugales», z.B. Hypophysen-
extrakt, zusammenwirken ldsst mit dem gegenteiligen Prinzip, dem zentri-
petalen «Formprinzip» in der Carbo animalis (GA 317, S. 184). Und wenn
man ein «trdges» Kind abwechselnd in ein warmes Bad bringt, das in die
Peripherie 16st, und dann kiihler abduscht, um wieder ein leichtes Zusam-
menziehen zu bewirken, bringe man «in Lebendigkeit [...], was in Leben-
digkeit kommen soll», und kénne damit bewirken, dass das Kind zwar
voriibergehend «etwas aufgeregt» wird, es sich aber dann «allmé&hlich ins
Richtige» hineinstelle (ebd., S. 185).
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Fiir Kinder mit Wahrnehmungsstérungen im Seh-, Hor- und Bewegungs-
raum wurde um 1980 durch Susanne Miille-Wiedemann in Brachenreu-
the, Deutschland, aus einfachen Elementen von Toneurythmie, Musik und
Sprache die komplexe «Horraumtherapie» entwickelt (Miller-Wiedemann
1979, S. 61-67). Alle heileurythmischen Elemente lassen sich vielféltig va-
riieren und mit Gewinn in der Heilpddagogik und Sozialtherapie einset-
zen, nicht nur zur Behandlung von Einseitigkeiten in der Konstitution, son-
dern wie bei allen anderen Kindern, Jugendlichen und Erwachsenen auch
in der Behandlung und Prophylaxe von akuten und chronischen Krankhei-
ten, z.B. bei orthopéddischen und neurologischen Problemen, auch nach
Unfdllen und in der Rekonvaleszenz.

Die Zusammenarbeit mit den behandelnden Arztinnen und Arzten, aber
auch innerhalb des Therapeutenkreises wird fast immer zur entschiedene-
ren Wahl der therapeutischen Mittel und zu besseren Therapieerfolgen bei-
tragen kdnnen, wenn — wie in den von Rudolf Steiner besprochenen Fillen
— die medikament6se und die nicht medikament6se Behandlung aufeinan-
der und mit den heilpddagogischen Férdermanahmen abgestimmt wer-
den. Denn was die Medizin zur Vertiefung der Padagogik beitragen kann,
[dsst sich nicht reduzieren auf einfache Rezepte, sondern kann nur dadurch
gefunden werden, «dass ein fortwdhrender lebendiger Zusammenhang
entsteht» zwischen den verschiedenen Disziplinen mit ihren unterschied-
lichen Perspektiven und Kompetenzen. So solle wenigstens «bis zu einem
gewissen Grade derjenige, der Heileurythmie treibt, die Grundlagen der
Eurythmie haben [...]. Die Heileurythmie sollte aus einer, wenn auch nicht
bis zur kiinstlerischen Vollendung gebrachten, doch allgemeinen Kenntnis
der Laut- und Toneurythmie herauswachsen.» (GA 317, S. 206 f.)

So hatte es Rudolf Steiner auch schon im 6. Vortrag des Heilpddagogi-
schen Kurses charakterisiert: «Uberschaut man einen Tatbestand, dann ist
die Sache so, dass man weils, was man zu tun hat. Man muss wissen, wel-
ches die Natur des Lautes ist. Man muss in der Eurythmie darinnenstehen,
man muss auf der anderen Seite aber auch tatsdchlich hineinschauen in die
korperliche Organisation. Beides sind Dinge, die man lernen kann [...]»
(ebd., S. 112, Hervorhebungen WKR), die am besten im interdisziplindren
Austausch erarbeitet werden und sich gegenseitig beleuchten und férdern:
Die Konstitution eines Kindes kann bei sorgfiltiger, nachschaffender Be-
trachtung durchsichtig werden in Bezug auf die sie pragenden Lautgebar-
den, und eine fiir ein Stérungsbild typische Lautreihe kann das Verstandnis
fur die Natur einer vorliegenden Pathologie aufschlieen.

Zum Abschluss des Heilpdadagogischen Kurses formuliert Rudolf Steiner
das Ideal der therapeutischen Gemeinschaftsbildung gerade am Beispiel
der Heileurythmie: «Dann aber vor allen Dingen muss ja das den Men-
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schen durchdringen, dass er sich an den Menschen anschliel’en muss, und
so kann nicht anders als da, wo Heileurythmie ausgelibt wird, die An-
lehnung an den Arzt gesucht werden. Und es ist eine Bedingung gestellt
worden, als die Heileurythmie gegeben worden ist, dass sie nicht ausge-
bt werde ohne den Zusammenhang mit dem Arzt. Das alles weist schon
darauf hin, wie verschlungen, lebendig verschlungen die Dinge werden
missen, die in der Anthroposophie sich ausleben.» (ebd., S. 207)
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Die Kindervorstellungen im Heilpddagogischen Kurs
Rudolf Steiners und ihr diagnostischer
und heilpadagogischer Kontext

Rudiger Grimm

1 Die Kinder von Arlesheim und Jena

Der Heilpddagogische Kurs (GA 317) von Juni und Juli 1924 bekam einen
besonderen Charakter dadurch, dass Rudolf Steiner nicht nur theoretisch
Uber Heilpddagogik sprach, sondern eine Reihe von Kindern als Beispiele
fur heilpddagogische Diagnostik und Behandlung vorstellte. Eine Gruppe
dieser Kinder kam aus dem Klinisch-Therapeutischen Institut in Arlesheim,
wo sie in dessen Dependance «Holle» und spater im «Sonnenhof» unter-
gebracht waren. Sandroe, Robert, Ernst, Richard, Willfried, Immanuel und
Lore waren wihrend einzelner Vortriage fiir eine Zeit anwesend, sodass
die Teilnehmerschaft einen personlichen Eindruck von ihnen gewinnen
konnte.

Die andere Gruppe von Kindern stammte aus dem neu begriindeten
«Heil- und Erziehungsinstitut fir seelenpflegebediirtige Kinder» auf dem
Lauenstein im thiringischen Jena. Von den dortigen Kindern waren ihm
Lothar, Karl, Erna, Elisabeth, Martha, Doris, Karlheinz, Hans, Kurt und
Harry anldsslich seines Besuchs am 18. Juni 1924 vorgestellt worden. Stei-
ner hatte bereits dort Hinweise fiir ihre Behandlung gegeben. Auf diese
Besprechungen kam er nun mithilfe seiner eigenen Erinnerungen und der
Mitarbeitenden des Lauenstein zurlick, indem er seine damaligen Ausfh-
rungen nun mit neuen Hinweisen erganzte.

Es gehorte zur besonderen Qualitét dieser Kindervorstellungen, dass sie
in einer dialogischen Weise verliefen, Steiner dozierte nicht tiber die Kin-
der, sondern sprach mit ihnen und bezog die Teilnehmenden ein, indem
er bestimmte Dinge nachfragte, auf deren Fragen antwortete, sodass die
intensive Atmosphdre einer gemeinsamen Beratung entstand.

Mit Kindern mit Behinderungen und Entwicklungsproblemen war Rudolf
Steiner in vielerlei Hinsicht vertraut; er kannte die Schiiler der Stuttgarter
Hilfsklasse an der dortigen Waldorfschule, und er hatte einige in Dornach
lebende Kinder mit Entwicklungsschwierigkeiten personlich unterstiitzt.
So hatte er z.B. der 15-jdhrigen Felicitas Stlickgold, die von epileptischen
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Anféllen und einer Hemiplegie betroffen war, eine Gehhilfe nach seinen
eigenen Angaben machen lassen.’

Im Heilpddagogischen Kurs selbst erzdhlte er liber seinen Zogling Otto,
ein hydrozephales Kind, fiir dessen Erziehung und Bildung er als Haus-
lehrer der Familie Specht in Wien verantwortlich gewesen war. Als ein ihn
besonders beeindruckendes Kindheitserlebnis berichtete Steiner Gber die
Begegnungen mit einem hydrozephalen Mann, den er auf seinem Heimat-
bahnhof in Portschach als Kind kennengelernt hatte.?

Mit den Kindern aus der «Holle», die er ebenfalls personlich kannte,
hatte er erst kiirzlich eine Malstunde durchgefiihrt, in der er seine Methode
des erzahlend-interaktiven Malens demonstriert hatte (Uhlenhoff 1994,
S. 41). Auch diirften die Kinder der Holle auf dem Goetheanum-Campus
zum gewohnten Erscheinungsbild gehort haben. Steiner erzdhlte wéahrend
des Heilpddagogischen Kurses, Sandroe habe ihm bei einer zufdlligen Be-
gegnung von einem neu geborenen Pferdchen berichtet. Auch auf dem
Lauenstein war er ein nahbarer Gast, der mit Kindern und Mitarbeitern das
dortige Geldnde erkundete und gerne Modell stand, als ihn eines der Kin-
der fotografieren wollte (Grimm 2011a). Auch die Kinderbesprechungen
wahrend des Heilpddagogischen Kurses zeigen eine von Ndhe gepragte,
personliche Art der Zuwendung.

2 Quellenlage und Fragestellungen

Mit einigen Ausnahmen war Uber die im Heilpddagogischen Kurs bespro-
chenen Kinder kaum mehr offentlich bekannt als dasjenige, was sich an
biografischen, medizinischen und heilpddagogischen Aussagen dort selbst
findet, bis Wilhelm Uhlenhoff, ein anthroposophischer Arzt und Heilpada-
goge, im Jahr 1994, also 70 Jahre spdter, seine umfassende Monografie
Uber Die Kinder des Heilpddagogischen Kurses vorlegte (Uhlenhoff 1994).
Uhlenhoff hatte in jahrelanger Arbeit in den verschiedensten Archiven

1 Mehr iiber diese und andere Kinder und Erwachsene mit Behinderungen findet sich in
dem Buch Geschichte der anthroposophischen Heilpddagogik von Volker Frielingsdorf,
Riidiger Grimm und Brigitte Kaldenberg (2013). Die Darstellung in diesem Rahmen kon-
zentriert sich auf die in GA 317 besprochenen Kinder.

2 Walter Holtzapfel sah in den Begegnungen mit den drei Menschen mit Hydrozephalie
eine besondere Signatur in Steiners eigenem Leben: Mit dem bereits im mittleren Le-
bensalter stehenden Mann in Pértschach, der kaum seinen eigenen Kopf tragen konnte,
dem sich in der mittleren Kindheit befindenden Otto Specht, bei dem die Hydrozephalie
weniger stark ausgepragt war, und schliefSlich dem kaum einjahrigen Willfried Imma-
nuel, um dessen Uberleben Steiner zusammen mit den Arztinnen der Arlesheimer Klinik
rang.
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nach Unterlagen, Zeugnissen und Bilddokumenten geforscht und tber die
meisten der Kinder trotz der langen, inzwischen vergangenen Zeit wert-
volles Material zusammengetragen. Uhlenhoff konnte nicht alle Liicken
schliefen, bei einigen wenigen Kindern fehlen sogar die genauen Lebens-
daten. Eine gewinnbringende Beschiftigung mit den Ausfiihrungen Stei-
ners im Heilpddagogischen Kurs ist ohne die Lektiire dieses Buchs heute
kaum vorstellbar.

Uhlenhoff beschrieb jedes der Kinder einzeln, indem er deren Biografie
erzdhlte, anamnestische Daten und die Ausfiihrungen Steiners im Heilpa-
dagogischen Kurs darstellte, ergdnzt durch weitere Dokumente und per-
sonliche Erinnerungen, soweit sie vorlagen oder noch gefunden werden
konnten. Firr die Neuauflage des Heilpddagogischen Kurses von 1924 hat
die Herausgeberin Anne Weise erneut die Archive durchforstet und eine
Reihe weiterer Dokumente einbeziehen kénnen.

Eine Gesamtsicht auf die beiden Gruppen von Kindern hatte Uhlenhoff
nicht unternommen. Dies wird im Folgenden angestrebt: zum einen im
Hinblick auf die biografischen Daten der Kinder, ihre Herkunft, ihr Leben
in der Obhut der beiden Einrichtungen und ihren spiteren Lebensverlauf,
zum anderen hinsichtlich der Frage, welchen heilpddagogischen Grundan-
satz Steiner in Bezug auf die Kinder verfolgte, und eines Uberblick dariiber,
welche Interventionen und Behandlungsweisen er fiir sie entwickelte.

Angesichts der festzustellenden Liicken kann man heute fragen, warum
die Entwicklung dieser Kinder nicht besser dokumentiert wurde, warum
das Leben der Kinder selbst und das Wissen Uber sie nicht wie ein Schatz
gehiitet worden ist, ja, warum einige von ihnen praktisch in Vergessenheit
gerieten. Dafiir sind mehrere Griinde anzunehmen: zunéchst die Tatsache,
dass in einer Pioniersituation, wie sie hier vorliegt, Dokumentation und
Archivierung angesichts des fordernden Alltags keinen besonders hohen
Stellenwert genielRen, aber auch die Tatsache, dass einige der Kinder nur
kurze Zeit in den Einrichtungen geblieben sind und schon aus diesem
Grund leicht aus dem Blickfeld geraten konnten. Schlieflich wurden die
ersten heilpddagogischen Gemeinschaftsbildungen schon wenige Jahre
nach ihrer Begriindung und ersten Ausbreitungsbewegung durch die na-
tionalsozialistische Diktatur behindert, bedroht und letztlich geschlossen
(vgl. Grimm 1999). Da auch nicht wenige der damaligen Pioniere auf-
grund ihrer jidischen Herkunft emigrieren mussten, kam es zum Teil zu
einer Verlagerung der heilpddagogischen Initiativen in andere Lander, nach
GrofSbritannien, Skandinavien und sogar Australien. Auch in der Wieder-
aufbauarbeit nach dem 2. Weltkrieg fehlten Raum und Zeit, um zurlickzu-
blicken und zu sehen, was aus den Kindern geworden war.

Die Anzahl der im Heilpddagogischen Kurs vorgestellten Kinder war
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klein, und es ist nicht bekannt, wie viele andere Kinder mit Behinderun-
gen im Juni 1924 in den Einrichtungen lebten. In den folgenden Jahren
ging von den beiden Orten allerdings eine kraftige Ausbreitungsbewegung
aus, durch die innerhalb von wenigen Jahren zw6lf Einrichtungen mit ins-
gesamt mehreren Hundert Kindern entstanden, ehe die totalitire Macht-
tibernahme Hitlers das weitere Wachstum und damit auch ihre innere
Entwicklung einschrankte und mehr oder weniger zum Erliegen brachte
(Frielingsdorf et al. 2013).

3 Die Darstellungsstrukturen im Heilpddagogischen Kurs

Nachdem Steiner in den ersten beiden Vortragen zundchst die Fragen der
menschlichen Entwicklung und deren fragilen Charakter behandelt sowie
die zwischenmenschliche Beziehung in ihrem Tiefenverhdltnis entwickelt
hatte, widmete er sich in den folgenden Vortrdagen 3 bis 5 grundlegenden
Konstitutionsverhdltnissen, die als Leitbilder heilpadagogischen Verstehens
und Handelns gesehen werden kénnen.?

Die Vortrage 6 bis 11 sind der Vorstellung von Kindern gewidmet. Der
Fokus wandelt sich nun von allgemeinen Fragen der menschlichen Ent-
wicklung und deren Problemen zur Betrachtung individueller Kinder.

Steiner begann diese Ausfiihrungen mit den Kindern aus dem Klinisch-
Therapeutischen Institut (KTI). Sie lebten in der Ndhe der Schreinerei am
Goetheanum, in der die Vortrage stattfanden. Die Besprechungen waren
in ihrer Zeitdauer unterschiedlich: Auf Sandroe verwendete Steiner einen
ganzen Vortrag und noch einen Teil des ndchsten Vortrags am folgenden
Tag. So konnte in aller Ausfiihrlichkeit ein Bild des Kindes entstehen, das
exemplarisch auch fir die Art und Weise steht, wie Steiner die Nacht als
inneres Verarbeitungsgeschehen berticksichtigte.

Uber einige Kinder wurde an zwei aufeinander folgenden Tagen gespro-
chen, tber andere lediglich an einem Tag und mehr oder weniger ausfiihr-
lich. Die Kinder des Heil- und Erziehungsinstituts Lauenstein (LST), die ja
bereits eine eingehende Besprechung dort erhalten hatten,* wurden im 10.
und 11. Vortrag zum Teil eher kursorisch oder auf ein spezielles Problem
hin thematisiert. Im 12. Vortrag kehrte Steiner dann zu generellen Fragen
zuriick.

3 Siehe dazu die Beitrdge von Dahlhaus, Kalwitz, Kummer und Niemeijer in diesem Band.
Diese Besprechungen wurden von Werner Pache, einem der Mitarbeiter der ersten
Stunde, notiert und sind spéter in die Anmerkungen der Textausgabe des HPK eingegan-
gen.
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4 Daten der Kinder

4.1 Anzahl

Insgesamt wurden 15 Kinder im Heilpddagogischen Kurs (HPK) vorgestellt
— eine kleine Gruppe, mit einer schmalen Datenlage. Aber sowohl ihre
Personlichkeiten als auch viele der Begebnisse, Gesichtspunkte, vor allem
aber der heilpddagogischen, therapeutischen und medizinischen Behand-
lungswege erdffnen ein faszinierendes Kapitel im Hinblick auf die Anfange
der anthroposophischen Heilpddagogik, auf Rudolf Steiners letzte Wirk-
samkeit in einem entscheidenden Jahr der Entwicklung des anthroposophi-
schen Kulturimpulses.

Die Kinder des Heilpddagogischen Kurses waren in den Jahren 1923 und
1924 in einer der beiden Einrichtungen aufgenommen worden. In der un-
ten stehenden Liste ist neben ihren Namen auch ihr Alter im Juni 1924,
also zur Zeit des HPK verzeichnet, das sich in der grolen Spannbreite von
knapp einem Jahr bis 18 Jahren bewegte. Die Altersstreuung war in den
beiden Einrichtungen allerdings nicht gleich: im KTI lag ein Schwerpunkt
auf dem Kleinkindalter bis zum mittleren Kindesalter, auf dem Lauenstein
ein Schwerpunkt auf dem Jugendalter, dort waren aber auch die beiden
Kleinkinder Martha und Hans.

Die sechs Arlesheimer Kinder waren tberwiegend durch ihre Eltern an
der Klinik und bei Rudolf Steiner personlich vorgestellt und wohl durch
seine Empfehlung aufgenommen worden. Zur Zeit des HPK war er mit
ihnen bereits vertraut. Sandroe etwa hatten ihm dessen aus den USA an-
gereiste Eltern auf der anthroposophischen Summer School im englischen
[lkley im August Gbergeben. Richards Mutter hatte sich in hochster Ver-
zweiflung tber ihr Kind an Steiner gewandt. So hatte jedes Kind seine
eigene Geschichte, die es entweder in das schweizerische Arlesheim oder
das deutsche Jena fuhrte.

Die neun Lauensteiner Kinder hatte Steiner erst bei seinem Besuch auf
dem Lauenstein zwei Wochen vor dem Heilpddagogischen Kurs kennen-
gelernt; zwischen ihren Eltern und ihm hatte es vorher keinen Kontakt
gegeben. Nur Hans, der ihm in Stuttgart vorgestellt worden war, kannte
er bereits. Einige Kinder waren durch lokale Verbindungen gekommen,
einige andere waren zuvor auf der Triiper’schen «Sophienh6he» gewesen,
in der einige der Mitarbeitenden des Lauenstein kurze Zeit titig gewesen
waren.
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Die Kinder in den beiden Einrichtungen und ihr Alter im Juni 1924

Klinisch-Therapeutisches Institut (KTI)5

Sandroe (9;10) (9 Jahre, 10 Monate)

Robert (6;10)

Ernst (11)

Richard (12;7)

Willfried Immanuel (0;11)

Lore (5;1)

Heil- und Erziehungsinstitut Lauenstein (LST)

Lothar (16)

Karl (15;2)

Erna (15;6)

Elisabeth (14;8)

Martha (3;2)

Doris (9;9)

Karlheinz (16)

Hans (3;2)

Kurt (13;2)

Harry (18), ein weiterer Jugendlicher, wurde zwar auf dem Lauenstein
besprochen, fand aber keine Erwdhnung im Heilpddagogischen Kurs. Er
wadre sonst das 16. Kind gewesen.

Geschlechterverteilung

Im KTI war unter den 6 Kindern mit Lore nur ein Madchen, auf dem LST
gab es unter den 10 Kindern 4 Madchen und 6 Knaben.

4.2 Eltern, soziodkonomischer Status, anthroposophischer
Hintergrund

Die Arlesheimer Kinder

Die Elternschaft, die durch ihre Kinder mit den beiden Einrichtungen ver-
bunden war, war keineswegs homogen und bildete im Blick auf ihren so-
ziobkonomischen Status im Grunde die gesellschaftliche Breite ab.
Allerdings lassen sich gewisse Unterschiede feststellen: Die Arlesheimer
Kinder entstammten tUberwiegend wohlhabenden und/oder gebildeten Fa-
milien. AuBer den Eltern von Ernst waren sie mit der Anthroposophie Ru-
dolf Steiners vertraut oder waren sogar Mitglieder der Anthroposophischen
Gesellschaft und ihrer Freien Hochschule fiir Geisteswissenschaft.

5  In der Reihenfolge ihrer Behandlung im HPK.
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Sandroes Familie lebte in begiiterten, weltldufigen Verhaltnissen in den
USA, der Vater war Professor fiir Metallurgie, die Mutter stammte aus ei-
ner reichen Familie. Die Aufenthalts- und Betreuungskosten fiir den in der
Schweiz lebenden Sohn und die jahrlichen Besuchsiiberfahrten der Fami-
lie konnten ohne Probleme bewiltigt werden.

Robert stammte aus einer Kinstlerfamilie, der Vater war Theaterdirektor,
die Mutter Schauspielerin, u.a. auch am Goetheanum. Die sich spater al-
lein um den Jungen kiimmernde Mutter lebte in bescheidenen Verhdltnis-
sen.

Auch die Eltern von Ernst befanden sich zundchst in sehr guten Verhalt-
nissen. Schon die GroReltern waren Fabrikanten oder in gehobenen Be-
rufen titig. Rudolf Steiner hatte den Jungen, wie er sagte, auf einer Reise
kennengelernt, was den Ausschlag fiir seine Unterbringung im Klinisch-
Therapeutischen Institut gegeben haben mag. Ernst war zuvor bereits in der
Jenaer Sophienhdhe und wechselte nach einem Jahr auf den Lauenstein.

Richard, das einzige Schweizer Kind dieser Gruppe, hingegen stammte
aus einfachen, kleinbiirgerlichen Verhaltnissen, sein Vater war Revisor bei
der Bahn, die Mutter war Hausfrau. Mithilfe einer freundlichen Gonner-
schaft konnten die Eltern ihren Sohn in Arlesheim unterbringen.

Der Vater von Willfried Immanuel war promovierter Musikwissenschaft-
ler, seine Mutter, studierte National6konomin, wurde spéter als Autorin
von historischen Romanen und vor allem durch das Buch Aufbruch der
Kinder bekannt, in dem sie tUber die dramatischen Erfahrungen mit ihrem
Kind in den Dornacher Jahren 1924/25 berichtete. Die Lebensumstiande
der Familie dirften eher schlicht gewesen sein.

Lores Mutter, die wihrend einer Reise erkrankt war, kam mit ihrer Toch-
ter in das Klinisch-Therapeutische Institut, wo sie fast ein Jahr verblieben;
fortan blieb sie auch selbst mit dem Arlesheimer und Dornacher Zusam-
menhang verbunden. Lores Vater gehorte als Prokurist und Teilhaber einer
Fabrik in Elberfeld zur wirtschaftlichen Oberschicht.

Die Lauensteiner Kinder

Unter den Kindern im Heil- und Erziehungsinstitut fiir seelenpflegebediirf-
tige Kinder auf dem Lauenstein waren mehrere Kinder und Jugendliche aus
proletarischen oder wirtschaftlich schlichteren Verhaltnissen, aber auch ei-
nige aus wohlhabenden Familien, vornehmlich aus Unternehmerkreisen.
Verbindungen der Eltern zu anthroposophischen Zusammenhéngen sind
nicht bekannt und dirften daher auch keinen Ausschlag fiir die Unterbrin-
gung ihrer Kinder auf dem Lauenstein gegeben haben.

Der 16-jahrige Lothar war als erstes Kind auf dem Lauenstein aufgenom-
men worden. Die zunichst sehr wohlhabende Familie verarmte in den Jah-
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ren der Weimarer Republik. Sein Vater war als judischer Mitblrger in der
nationalsozialistischen Diktatur gefihrdet und beendete nach dem frithen
Tod von Lothars Mutter 1940 sein Leben durch Suizid.

Auch Karl stammte aus einer jldischen Familie, er kam aus Hamburg,
sein Vater war Kaufmann. Die Mutter hatte den Jungen auf den Lauenstein
gebracht, wo ein «Heim fiir epileptische und pathologische Kinder» nach
Maria Montessori gegriindet werden sollte, das aber nie zustande gekom-
men war. Er blieb dann auch unter den neuen Bedingungen dort.

Ernas Vater war Werkmeister bei Zeiss, aber friih gestorben, sodass die
Mutter ihre finf Kinder unter eher prekdren Umstanden mit Wascherei-
und Reinigungsarbeiten allein aufziehen musste. Die Pensionskosten fiir
die 15-jahrige Erna erbrachte sie durch praktische Mitarbeit im Heim.

Zu dieser Kindergruppe gehorten auch die fast 15 Jahre alte Elisabeth
und ihre dreijahrige Schwester Martha. Sie stammten aus einer proleta-
rischen Familie, der Vater war Glasarbeiter und Kommunist. Er hatte die
Vorstellung bei Rudolf Steiner zundchst verhindern wollen, war aber durch
dessen Umgang mit seinen Kindern sehr beriihrt und beruhigt.

Uber die 9 Jahre alte Doris gibt es keine weiteren Daten. Sie war Patien-
tin in der Praxis von llse Knauer, der leitenden Arztin des Lauenstein, und
war nur zu der Vorstellung am 18. Juni dorthin gebracht worden.

Karlheinz gehorte als 16-Jdhriger zur Gruppe der Jugendlichen. Auch
Uber ihn gibt es keine weiteren Lebensdaten. Er scheint ein uneheliches
Kind gewesen zu sein. Er hatte die Hohere Schule bis zur Tertia besucht.

Hans war mit 3 Jahren gleichaltrig mit Martha. Seine nicht mehr jungen
Eltern stammten aus Stuttgart. Er wurde zwar im Heilpadagogischen Kurs
besprochen, aber erst etwas spéter auf dem Lauenstein aufgenommen.

Kurt, 13 Jahre alt, stammte aus einer Familie von Guts- und Fabrikbesit-
zern, sein Vater war Ingenieur und Vertreter von Stahlwerken in Hamburg.
Er war erst einen Tag vor dem «Lauensteintag», dem Tag, den Steiner dort
verbracht hatte, aufgenommen worden.

Harry war bereits 18 Jahre alt, seine Eltern — begiiterte Leute aus Litauen
— waren durch den Weltkrieg nach Berlin verschlagen worden. Sie wander-
ten mit dem Jungen jedoch ohne Ankiindigung und Bezahlung der Pensi-
onskosten Anfang 1925 nach Kanada aus.

4.3 Verweildauer und Einrichtungsbiografie

Es mag verwundern, dass die meisten Kinder nur kiirzere Zeit in den beiden
Einrichtungen geblieben sind. Mehr als die Hélfte der Kinder war entweder
nur ein Jahr oder wenig langer dort. Das hatte in vielen Fdllen personliche
Griinde, war in manchen Féllen aber auch der Zeitlage geschuldet: Kinder
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mit Behinderungen, und unter ihnen vor allem judische oder halbjiidi-
sche Kinder, waren im NS-Regime durch Sterilisation und «Euthanasie»
unmittelbar gefdhrdet. Zu Hause oder in grofReren Einrichtungen waren sie
sicherer. Einige Kinder wechselten auch in die anderen in diesen Jahren
neu begriindeten anthroposophischen Einrichtungen, z.B. in das Heil- und
Erziehungsinstitut Gerswalde.

Die Arlesheimer Kinder

Nur Sandroe verbrachte mit 60 Jahren den grofiten Teil seines Lebens in
anthroposophischen Zusammenhangen. Zundchst 7 Jahre in der Holle
und am Sonnenhof in Arlesheim, wechselte er dann fiir einige Jahre in
das Waldhaus im deutschen Malsch, von wo er angesichts der fiir Men-
schen mit Behinderungen bedrohlichen Lage wieder an den Sonnenhof
zuriickkehrte. Es folgten Jahre in «La Motta», einer Tessiner Dependance
des Sonnenhofs, mit einem erneuten kiirzeren Aufenthalt in Arlesheim, da-
nach wurde die Motta fast 40 Jahre lang zu seiner Heimat.

Robert lebte ca. 1 Jahr in der Holle und im Sonnenhof, ab 1925 bei den
Eltern, vielleicht war er auch kurze Zeit noch auf dem Lauenstein, danach
fir einige Zeit im Heil- und Erziehungsinstitut fiir seelenpflegebedrftige
Kinder Gerswalde. Es folgten Jahre in der Obhut der Mutter, zundchst in
Hamburg, spater Dornach, nach Kriegsausbruch im Stidschwarzwald, wo
die Mutter einen Hof betrieb.

Auch Ernst blieb nur ca. 1 Jahr in Arlesheim, danach kam er auf den
Lauenstein sowie in dessen neu begriindete Schwestereinrichtung «Haus
Bernhard» und von dort nach Gerswalde, wo er viele Jahre verbrachte, bis
er aufgrund seiner Gefdhrdungssituation in einer groflen Anstalt in Nord-
deutschland® untergebracht wurde.

Richard lebte ebenfalls nicht mehr als 1 Jahr im Sonnenhof. Da seine
Situation in dieser Zeit praktisch unhaltbar geworden war, regte Steiner
an, ihn in die Obhut von Rudolf Grosse, einem jungen Lehrer, zu geben,
der mit ihm jahrelang zusammenlebte. AuSer Richards Selbstzeugnissen,
die sich bei Uhlenhoff finden, hat auch Grosse selbst iber seine Zeit mit
Richard ausfiihrlich berichtet (Grosse 1998).

Nach seiner Aufnahme in das Klinisch-Therapeutische Institut verbrachte
Willfried Immanuel die noch ibrige Zeit seines kurzen Lebens in der
Pflege und Betreuung der dortigen Arztinnen und Pflegepersonen. Berichte
und Korrespondenz aus der Zeit nach dem Heilpddagogischen Kurs liegen
nicht vor (vgl. Selg 2006, S. 77).

Lore lebte wéahrend der Krankheit ihrer Mutter in der Holle und kehrte

6 Der Name der Anstalt wurde von Uhlenhoff nicht Gibermittelt.
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mit ihr nach Hause zurtick. Sie wurde in Barmen eingeschult und besuchte
spater die Waldorfschule in Hannover.

Die Lauensteiner Kinder

Lothar, der bereits zwei Jahre auf der Sophienhdhe gelebt hatte, blieb von
1924 bis 1925 nur etwa ein Jahr auf dem Lauenstein. Er wurde von seinen
Eltern danach nach Hause geholt, wo er Hilfsdienste in der Firma seines
Vaters verrichtete. Im Jahr 1942 wurde er in einer psychiatrischen Anstalt
in Norddeutschland aufgenommen.

Karl, der bereits vor der offiziellen Eréffnung des Lauenstein dort lebte,
verbrachte auch die folgenden Jahre bis zu seinem friihen Tod dort.

Erna besuchte zundchst die Hilfsschule, bevor sie als Tageskind auf dem
Lauenstein untergebracht wurde. Spéter lebte sie im Haus Bernhard in
Jena-Zwadtzen, einer Tochtereinrichtung des Lauenstein, und anschlieRend
bis 1945 im Heil- und Erziehungsinstitut Gerswalde, ebenfalls einer Aus-
gliederung des Lauenstein. Danach konnte sie bei ihren Angehorigen in
Jena wohnen.

Die Mutter der beiden Schwestern Elisabeth und Martha arbeitete auf
dem Lauenstein im Haushalt, ihre Kinder waren dort nicht untergebracht,
verbrachten aber wohl nicht wenig Zeit dort.

Da dber Karlheinz kaum Daten existieren, ist nicht bekannt, welchen
Zeitraum er auf dem Lauenstein verbrachte.” Uhlenhoff schreibt, ohne
konkreter zu werden, dass er Richard anldsslich von dessen Besuch auf
dem Lauenstein getroffen habe. Dann ldge die Vermutung nahe, dass er
wenigstens drei Jahren in Jena gewesen ist, da Richard im Winter 1926/27
dort war.

Wie fiir Karl, war auch fiir Hans der Lauenstein seine letzte Lebenssta-
tion, wo er bereits 1925 verstarb.

Kurt war wie Lothar ca. 6 Jahre auf der Sophienhthe gewesen, bevor er
auf den Lauenstein kam. Er blieb dort lediglich zwei Jahre. Danach wurde
er zu Hause von einem Hauslehrer unterrichtet, lebte aber auch zeitweise
in Privatfamilien. Er besuchte zwei Jahre lang die Waldorfschule in Wands-
bek.

Harry, der mit seinen Eltern nach Kanada verschwand, lebte ebenfalls
nur ein Jahr lang auf dem Lauenstein.

Betrachtet man die Aufenthaltsdauer der Kinder in den beiden Orten
zusammenfassend, so waren es nur Sandroe (ca. 60 J.), Ernst und Erna
(jeweils ca. 20 J.), die langjahrige Bewohnende gewesen sind. Robert, Karl

7 Uhlenhoff vermerkt relativ lapidar und ohne weitere Information, dass er «ganz geheilt»
entlassen worden sei (Uhlenhoff 1994, S. 225).
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und Kurt waren 4, 5 und 2 Jahre in den Einrichtungen. Sechs Kinder — Ri-
chard, Willfried Immanuel, Lore, Lothar, Hans und Harry — waren lediglich
ca. 1 Jahr dort. Doris war extern auf dem Lauenstein, allerdings ist die Zeit,
die sie dort verbrachte, nicht bekannt. Das gilt auch fiir Karlheinz, Gber
den ebenfalls keine Angaben vorliegen.

4.4  Spaterer Lebensverlauf

Die Gruppe der Kinder, die man im Heilpddagogischen Kurs findet, hatte
kaum unterschiedlicher sein kdnnen. Entsprechend waren es auch ihre
spateren Lebenswege, die nicht nur von ihrem personlichen Schicksal,
sondern auch durch die Zeitenschicksale im Europa des 20. Jahrhunderts
— die zunehmend materialistische und biologistische Ausrichtung, die
Vorstellungen darwinistischer Auslese und gesellschaftliche Abwertung —
bestimmt waren. Nicht nur die in Deutschland, sondern auch die in der
benachbarten Schweiz lebenden Kinder waren aufgrund ihrer Behinderun-
gen wahrend der NS-Diktatur existenziell bedroht, vor allem wenn sie in
Einrichtungen untergebracht oder jidischer Herkunft waren.

In ihrer Zeit waren sie nicht nur Zéglinge, sondern auch Zeugen der Auf-
bauarbeit der anthroposophischen Heilpddagogik in deren ersten Jahren,
sie waren beteiligt an der Entstehung eines Zusammenlebens, das — positiv
gesehen — als «Kulturinseln»® verstanden werden konnte, d.h. Lebensorte,
die, Uber eine rein medizinisch-pddagogische Arbeit hinausgehend, auch
eine soziale und spirituelle Daseinsqualitdt entwickelten. An den konkret
dort lebenden Kindern mussten sich die werdenden Heilpddagoginnen
und Heilpddagogen in der Einrichtungsentwicklung und Einrichtungskul-
tur orientieren. Sie waren das Maf fiir das Gelingen und die Nachhaltig-
keit in einer Arbeit, die in mancherlei Hinsicht vorbildlos gestaltet werden
musste.’

Einige der Kinder haben sehr eindriickliche und erfolgreiche Lebens-
wege einschlagen kénnen, konnten ihren Lebensunterhalt selbst erwerben
und ein biirgerliches Leben fiihren. Einige erkdmpften sich einen Platz in
einem eher prekdren Dasein, einige andere blieben auf das Leben in Ein-
richtungen angewiesen. Es sind nicht nur Erfolgsgeschichten, die das Le-

8  Der Begriff der «Kulturinsel» wurde in diesem Zusammenhang von Ita Wegman geprégt.
Kulturinseln sind von ihrer Intention her nicht Riickzugsorte, allenfalls unter den dama-
ligen politischen Bedingungen, sondern primdr Entwicklungsorte einer neuen europa-
ischen Kultur (vgl. dazu Frielingsdorf et al. 2013).

9  Auch wenn einiges vom Vorbild der Triiper'schen Sophienhthe iibernommen wurde,
war der Aufbau der Einrichtungen eine genuin konzeptionelle und praktische Leistung,
die sich tiber Jahrzehnte als fruchtbare Grundlage erwiesen hat.
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ben schrieb: Jugend, Erwachsenenalter und das Alter selbst bargen neue
Hindernisse, Herausforderungen und Schwierigkeiten, aber auch Chancen
fir Reifung und Personlichkeitsentwicklung.

Die Arlesheimer Kinder

Sandroe war in der anthroposophischen, heilpddagogischen Bewegung
seit jeher das bekannteste der Kinder, auch weil er das erste Kind im KTI
war, nicht zuletzt dadurch, dass er im unmittelbaren Umkreis des Goethe-
anums lebte. Er war auch durch seine zutreffenden witzigen und skurri-
len Kommentare bekannt. Den Vollmond hatte er einmal als «Gottvaters
Omelett» bezeichnet. Er hatte Bildung — liebte Wagner-Opern —, schien
sich aber nicht durch praktische Fahigkeiten auszeichnen zu wollen. Seine
Entwicklung in den Kinderjahren schritt sehr positiv fort, insbesondere im
Bereich der Sprache. Die leitende Arztin des Sonnenhofs, Julia Bort, be-
schreibt ihn an einem der Hohepunkte seines Lebens als gut entwickelten,
etwas skurrilen Jungen, liebenswert und originell in seiner «schiefen» An-
passung und Nichtanpassung an das Leben und an gesellschaftliche Zu-
sammenhidnge (Bort 1956/1962, S. 189). Mit zunehmenden Jahren wurde
es flr ihn schwieriger, sein seelisches Gleichgewicht zu wahren: Die Le-
bensereignisse waren Uberfordernd, unerfiillbare Sehnsiichte, z.B. nach
einer Beziehung zu einer Frau, fiihrten zu depressiven Phasen und katalep-
tischen Zustinden. So wurde das Alter fiir ihn eher ein quélender Zustand
als eine erfiillte Lebenszeit.

Robert blieb mit seiner Mutter zusammen, solange sie lebte. Die Aufent-
halte in Einrichtungen waren eher Intermezzi: das Jahr 1924/25 im KT],
moglicherweise auch eine Zeit auf dem Lauenstein oder im Haus Bern-
hard, woriiber es keine definitiven Aussagen gibt. 1929 wurde er in Gers-
walde aufgenommen, recht kurze Zeit danach von seiner Mutter, die mit
der Unterbringung dort nicht zufrieden war, herausgenommen. Er lebte
fortan zu Hause, zundchst in Hamburg, dann in Dornach und ab 1939
schlieBlich im Stdschwarzwald, wo die Mutter einen Hof betrieb. Robert
machte Hilfsarbeiten in einer Schreinerei, wahrend des Krieges hatte er die
Aufgabe, die Sahne von den Bauernhéfen zur Molkerei zu bringen. Nach
dem Tod der Mutter lebte er mit zwei anderen Mdnnern in einiger Verwahr-
losung dort weiter, wurde aber auch gelegentlich in Dornach angetroffen.

Ernst lebte einige Zeit im Sonnenhof, ab 1925 auf dem Lauenstein, im
Haus Bernhard und schlie8lich viele Jahre in Gerswalde. Ab 1941 wurde
seine Situation aufgrund der politischen Lage gefdhrlich, sodass er von sei-
nem Vater in einer konfessionellen Anstalt im Norden von Deutschland
untergebracht wurde. Von 1945 an zeigte sich bei Ernst eine demenzielle
Entwicklung.
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Richard wurde durch die enge Begleitung durch seinen Mentor Rudolf
Grosse zunehmend stabiler und konnte das Gymnasium absolvieren, stu-
dierte und promovierte, wurde Sekundarlehrer und fiihrte ein angesehenes
birgerliches Leben. Auch er hat iiber sein Leben eingehend erzdhlt (vgl.
Uhlenhoff 1994, S. 107 ff.). Er wurde spéter auch Mitglied der anthroposo-
phischen Bewegung, in der er eine 6ffentliche Rolle einnahm.

Willfried Immanuel, dessen Zustand sich stetig verschlechterte, blieb fiir
die wenigen Monate, in denen er noch lebte, im Klinisch-Therapeutischen
Institut.

Lore erwarb einen Schulabschluss und konnte eine Ausbildung als Che-
motechnikerin machen. Nach dem friihen Tod ihrer Mutter blieb sie zu-
nachst im Haushalt ihres Vaters, war fur kirzere Zeit auch in Dornach, wo
sie in einem Haushalt und in der dortigen Werkstatt fiir Kleinodienkunst
half. Danach absolvierte sie ihre Ausbildung, die sie mit dem Staatsexamen
abschloss. Sie heiratete 1943 ihren spater verschollenen Mann, den sie
durch ihr spontanes Eingreifen — sie schlug einem russischen Soldaten das
Gewehr aus der Hand — vor der ErschieSung rettete. Schliellich geriet sie
in die Kriegswirren und die grofe Fluchtbewegung vor der Roten Armee.
In spéteren Jahren arbeitete sie wieder in einem chemischen Labor, aber
auch als Bibliothekarin in einer Anwaltskanzlei, organisierte Studienreisen
und engagierte sich in der anthroposophischen Bewegung. Obwohl sie im
Alter einsam wurde, konnte sie als engagierte Frau mit Zivilcourage auf ein
erfiilltes Leben zurtickblicken.

Die Lauensteiner Kinder

Lothar lebte nach seinem Jahr auf dem Lauenstein wieder zu Hause, wo
er in der Fabrik seines Vaters als Helfer arbeitete. Uber diese Jahre scheint
wenig bekannt zu sein. 1942, nach dem Tod beider Eltern, wurde er in
einer psychiatrischen Anstalt aufgenommen, da seine geistigen Krafte
nachliefen und sein Wesen verdistert erschien. Als «<Halbjude» konnte er
in dieser Einrichtung ungeféhrdet tberleben, wurde jedoch aufgrund des
«Gesetzes zur Verhitung erbkranken Nachwuchses» sterilisiert.

Karl lebte bis 1929 auf dem Lauenstein, wo er in diesem Jahr pl6tzlich
verstarb.

Erna verbrachte viele Jahre in den Lauenstein-Einrichtungen, zuletzt in
Gerswalde. Sie konnte in zuverldssiger Weise Hilfsdienste austiben. Kurz
vor Ende des 2. Weltkriegs blieb sie zu Hause bei ihrer Mutter und Schwes-
ter, arbeitete in einer Wascherei, wo sie kleine Dienste verrichtete. Die
folgenden Jahre und Jahrzehnte blieb sie dort, sie wurde nach dem Tod der
Mutter von ihrer Schwester unterstiitzt.

Elisabeth, die nicht auf dem Lauenstein betreut wurde, arbeitete nach
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ihrer Schulzeit vier Jahre auf dem Lauenstein mit. Mit 19 Jahren heiratete
sie einen Arbeiter der Zeiss-Werke, mit dem sie einen Sohn hatte. Wegen
ihres Albinismus musste sie wahrend der NS-Diktatur die schmerzliche Er-
fahrung einer Sterilisation erleben. Bis ins Alter unterhielt sie ein aktives
Netzwerk mit ihren Verwandten und Freunden.

Martha besuchte die Schule in Jena, eine Lehre konnte sie nicht machen.
Sie arbeitete bei einem Béacker und in einer Gaststdtte. Sie war zweimal
verheiratet, allerdings jeweils nur kurze Zeit. Wie ihre Schwester Elisabeth
wurde auch sie wegen des Albinismus sterilisiert. Sie arbeitete nach dem
Krieg bei den Jenaer Glaswerken Schott im Versand.

Von Karlheinz sind kaum Lebensdaten vorhanden. Er lebte spéter in Ber-
lin, wo er als Krankenpfleger arbeitete und eine Familie griindete.

Kurt lebte ab 1945 bei seiner Mutter. 1950 wurde er in derselben nord-
deutschen Anstalt wie Lothar aufgenommen, er kehrte anschlieflend in den
Haushalt der Mutter zuriick. Seine letzte Lebensstation war ein Pflegeheim
in Itzehoe. In den letzten Lebensjahren machte er eine demenzielle Ent-
wicklung durch, auch verbunden mit autoaggressiven Durchbriichen.

Uber Harry ist nichts von seinem spéteren Lebenslauf bekannt.

Autobiografische Erinnerungen

Im Erwachsenenalter konnten einige der damaligen Kinder noch sehr leb-
haft Bericht erstatten tber ihr personliches Leben, ihre Erlebnisse in den
Einrichtungen, tiber die Zeitlaufte und Gber andere Kinder, mit denen sie
in diesen Zeiten zusammengelebt hatten. Besonders anschaulich hat Ri-
chard Uber seine Situation berichtet. Die Erlebnisse von Lore, ihr Mut und
ihr zielstrebiges Handeln in Kriegs- und Nachkriegszeiten konnen als bei-
spielhaft gelten. Die Erinnerung an die Dornacher Erlebnisse der damals
Funfjdhrigen ist naturgemdll noch fragmentarisch. Auch Elisabeth hatte
noch gute Erinnerungen an den Lauenstein, die das Alltagsleben dort sehr
anschaulich illustrieren. Von Martha hingegen sind keine Selbstzeugnisse
erhalten. Kurt, dem die damaligen Jahre noch sehr prasent waren, konnte
noch viele Erlebnisse an Wilhelm Uhlenhoff Gibermitteln.

Im Uberblick findet sich eine Gruppe der friiheren Kinder, deren spitere
Entwicklung vielleicht tiber lange Zeiten sehr gliicklich verlief, aber deren
Lebensende mit betrdchtlichen Erschwernissen verbunden war. Zu ihnen
gehorte Sandroe, der von einer psychotischen und demenziellen Entwick-
lung betroffen war. Auch bei Ernst, der viele gute Jahre in Gerswalde erlebt
hatte, trat eine demenzielle Entwicklung ein. Gleiches gilt auch fiir Kurt.
Andere, wie Robert und Erna, konnten in ihren Familien ein gutes und
geschiitztes Leben fiihren. Richard, Lore, Elisabeth, Martha und Karlheinz
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konnten spéter Berufe ergreifen und ihren Lebensunterhalt bestreiten, ihre
Lebensfiihrung eigenstandig gestalten und auch eine Familie griinden.

4.5  Sterbealter

Drei Kinder verstarben bereits wahrend ihrer Zeit in den Einrichtungen:
Willfried Immanuel mit 2 Jahren im Klinisch-Therapeutischen Institut und
Hans mit 4 Jahren auf dem Lauenstein starben schon im Kleinkindalter — im
gleichen Jahr wie Rudolf Steiner. Karl, das erste Kind auf dem Lauenstein,
fand den Tod mit 20 Jahren durch eine pl6tzlich auftretende Miliartuberku-
lose, eine besonders schwerwiegende Form der Tuberkulose.

Im spéteren Lebensalter starben:

Richard mit 80 Jahren

Elisabeth mit 78 Jahren

Sandroe und Lore mit 70 Jahren

Erna wurde 67 Jahre alt

Martha 61 Jahre

Robert 59 Jahre alt

Kurt, von dem kein Sterbedatum vorliegt, war dlter als 75, als er verstarb.

Im mittleren Lebensalter standen bei ihrem Tod:
Lothar mit 46 Jahren und
Ernst mit 33 Jahren.
Karl starb, wie erwdahnt, mit 20 Jahren,
Hans mit 4 Jahren
Willfried Immanuel kaum 2-jahrig.

Von Doris, Karlheinz und Harry sind weder die Geburts- noch die Todes-
tage bekannt, von Kurt nur das Geburtsdatum.

Nicht wenige der damaligen Kinder konnten also auf ein langes Leben
zurlickblicken. Bei denen, die im fritheren und mittleren Lebensalter ver-
storben waren, lagen lebensverkiirzende Bedingungen vor: die schwere
Hydrozephalie bei Willfried Immanuel, der gravierende Entwicklungsrtick-
stand bei Hans und die Epilepsien bei Ernst, Lothar, Karl und Harry, fur
die es in der damaligen Zeit noch keine zureichenden medikamentdsen
Behandlungsmoglichkeiten gab.
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5  Eine prozessuale Diagnostik und ihr anthropologischer
Kontext

Symptomatische und substanzielle Diagnostik

Im Folgenden geht es um den von Rudolf Steiner im Heilpddagogischen
Kurs entwickelten diagnostischen Ansatz, den er auf der Menschenerkennt-
nis der Anthroposophie fundierte und in Bezug auf die Kinder anwendete.

Fir manche Kinder lagen schulmedizinische Diagnosen vor: Vier Kinder
— Ernst, Lothar, Karl und Harry — waren von Epilepsien betroffen, zwei Kin-
der — Richard und Karlheinz - hatten Kleptomanie. Bei zwei Kindern lag
eine Hydrozephalie vor: bei Willfried Immanuel in starkster Auspragung,
bei Kurt muss es eine weit weniger ausgepragte und nicht weiter beachtete
Form gewesen sein. Die beiden Schwestern Elisabeth und Martha lebten
mit der Diagnose Albinismus.

Bei einigen Kindern sind durch vorliegende Untersuchungsberichte auch
Intelligenzminderungen konstatiert worden. Sie wurden in der damaligen
Terminologie als Oligophrenie oder Imbezillitit bezeichnet, als Grade
kognitiver Beeintrachtigungen, die als Folge der vorliegenden Diagnosen
gedeutet werden oder im Sinne eines nicht ndher spezifizierbaren Ent-
wicklungsriickstandes verstanden wurden. Schwergradige kognitive Beein-
trachtigungen lagen wohl bei Karl, Ernst und Hans vor, mittelgradige bei
Lothar, zundchst auch bei Sandroe. Auch bei Kurt setzte erst im spdteren Le-
bensalter eine demenzielle Entwicklung ein. Eher eine leichtgradige Situa-
tion konnte z.B. bei Robert und Erna vorliegen. Andere Kinder, wie Richard
oder Lore, konnten ihre Intelligenz in sehr fruchtbarer Weise entwickeln,
nachdem die ihnen zundchst im Wege stehenden Barrieren iberwunden
waren.

Gleich in seinen einfiihrenden Bemerkungen zum Heilpddagogischen Kurs
wendet sich Steiner gegen Diagnosen, die ihre Erkenntnisse lediglich auf der
Symptomebene gewinnen, anstatt zum «substanziellen Inhalt der Krankheit»
vorzudringen, also dorthin, wo die gestaltenden Kréfte der Individualitdt mit
ihren leiblich-physischen Auspragungen in Beziehung und Auseinanderset-
zung stehen (GA 317, S. 14). Das bedeutet nicht, dass die Symptomstudien
und Diagnosen uiberflissig sind, sondern, dass sie nur Ausgangspunkt fiir ein
tiefergehendes Verstindnis der seelischen und somatischen Situation eines
Kindes sind. Der Heilpddagogische Kurs kann als Schulungsmittel verstan-
den werden, zu einem solchen Tiefenverstindnis zu gelangen: durch ein
grundlegendes Verstandnis z.B. (iber den Individualisierungsprozess, durch
den sich das Kind den aus der Vererbungslinie stammenden Leib zu eigen
macht, ein allerdings subtiles und vulnerables Geschehen.
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Untrennbar mit diesem tiefendiagnostischen Ansatz, in dem «jedes
Kind wieder als neues Problem, als neues Ratsel» (ebd., S. 81) erscheint,
muss auch eine profunde heilpadagogische Behandlung verbunden sein.
Dazu gehoren Wege der Behandlung, die Steiner zum Teil in den ersten
Vortragen in allgemeiner Form darstellte und zum anderen Teil anhand
der Situation der Kinder aus Arlesheim und Lauenstein entwickelte. Die
Malnahmen, die Steiner vorschlug, sind im ersten Fall im exemplarischen
Sinn zu verstehen, als Beispiele, die erldutern, worauf es ankam, nicht als
Handlungsanweisungen eines therapeutischen Kanons. Auch im zwei-
ten Fall bleiben sie exemplarisch, da sie jeweils fiir das individuelle Kind
bestimmt sind. Denn entscheidend fiir den Erfolg des heilpddagogischen
Handelns ist die intuitive Anndherung an das Wesen des Kindes und seine
Entwicklungsbedirfnisse. Heilpddagogisches Handeln ist demgemal nicht
die Anwendung eines Repertoires, sondern ein Dialog, in dessen Verlauf
etwas Neues — Individuelles — entsteht. In der Fortfiihrung des obigen Zitats
kehrt Steiner das Verhdltnis zwischen Kind und Erziehenden gegeniiber
einem herkémmlichen Verstandnis fundamental um: Das Problem der Kin-
des (sein Ratsel) kann nur geldst werden, indem die Erziehenden sich von
der Wesenheit des Kindes leiten lassen — «eine unbequeme Arbeit», wie
er sie nennt, aber «die einzig reale» (ebd.). Die Expertise der Erziehenden
besteht darin, Auge und Ohr dafiir zu werden, was das Kind implizit durch
sich selbst aussagt.

Zu diesem Geschehen gehort die Frage, welche Tiefenstrukturen in der
Beziehung zwischen Kind und Lehrperson veranlagt sind und wie diese fir
den heilpddagogisch-therapeutischen Prozess fruchtbar gemacht werden
konnen. Auch hier geht es nicht nur um die Vermittlung von Erkenntnispro-
zessen, sondern zuvorderst auch um Ubungswege zur Entwicklung einer
aus dem Bewusstsein gelenkten Beziehungsféhigkeit unter dem Doppel-
aspekt, dass eine fundierte Beziehungsbildung sowohl zu einem klaren
Erkennen als auch zu einem sichereren Handeln fihrt'® (ebd., S. 35 f.).

Individualitdt und Gleichgewicht

Ein Grundmodell — besser: Urbild — des diagnostischen Prozesses entwi-
ckelte Steiner in den Vortragen 3 bis 5, indem er die Aufmerksamkeit auf
das Verhiltnis der menschlichen Wesensglieder untereinander richtete:
zwischen einerseits Ich und Astralleib als den sogenannten oberen We-
sensgliedern, zu Atherleib und physischem Leib als den sogenannten unte-
ren Wesensgliedern des Kindes andererseits. Von diesem Verhaltnis hangt

10 Vgl. den Beitrag von Edlund im vorliegenden Band.
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ab, ob der Mensch mit seinem seelisch-geistigen Wesen die Korperlichkeit

seines dtherischen und physischen Leibes so ergreifen kann, dass sie zum

Instrument seines Denkens, Fiihlens und Wollens — seines bewussten und

freien Erlebens und Handelns — wird.

Heilpddagogisch relevant ist dieses Verhiltnis durch seine Offenheit,
Storbarkeit und Fragilitdt und durch einen Aneignungsprozess, der sich in
seiner Entwicklung hauptsdchlich tiber die Kindheit und Jugend des Men-
schen erstreckt, jedoch lebenslang nicht abgeschlossen, sondern entwick-
lungsoffen ist. Das Verhdltnis der oberen und der unteren Wesensglieder
zueinander ist nicht als festgefligter Zustand, sondern als Prozess zu ver-
stehen, der in einem feinen Verhdltnis von Gleichgewicht und Ungleich-
gewichtigkeit steht. Als solcher ist dieser irritier- und stérbar und kann sich
vereinseitigen, sodass sowohl das seelische als auch das korperliche Leben
dieses Balanceverhdltnis nicht mehr ausgleichen kénnen.

Die von Steiner in den Vortrdgen beschriebenen Erscheinungsbilder von
Epilepsie und «seelischem Wundsein», als einer Form konstitutioneller
Uberempfindlichkeit, die Phinomene von Zwang und Vergessen sowie
von Bewegungsstillstand und Unruhe entstehen durch ein bestimmtes We-
sensgliederverhdltnis:

« Als Storungen des psychosomatischen Zusammenhangs der unteren und
der oberen Wesensglieder in ihrem Verhaltnis von Leib und Welt, die als
Stauung im Leib oder polar als Entgrenzung auftreten, und in der Symp-
tomatik von Epilepsie und als «seelisches Wundsein» bzw. konstitutio-
nelle Uberempfindlichkeit in Erscheinung treten. '

Die polare Beziehung zwischen den oberen und den unteren Wesens-
gliedern im Nerven-Sinnes-System und im Stoffwechsel-Gliedmalen-
System ist Trager der Gedachtnisprozesse, die in einem stetigen Re-
sonanzverhiltnis zueinander stehen, das den Bewusstseinsstrom von
Eindruck, Vergessen und Erinnern reguliert.

«Bewegungsstillstand» oder unstillbare Unruhe entstehen, wenn die
«Passung» der oberen und der unteren Wesensglieder zueinander gestort
ist. Im ersteren Fall kann die Handlungsbewegung als gestaltete Wirk-
samkeit nicht gentigend aus der Sinneswahrnehmung, Kognition und
Motivation impulsiert werden. Im Fall der Bewegungsunruhe kann die

11 In der anthroposophischen Heilpddagogik wurde vor allem in Anlehnung an Holtzapfel
diese Polaritdt als Epilepsie und Hysterie bezeichnet. Auffallend ist jedoch, dass Steiner
den Begriff der Hysterie scharf kritisiert («Es leben darinnen alle Unklarheiten der dufie-
ren Wissenschaft»; ebd., S. 64) und vor allem auch als nicht tauglich fir Kinder ansieht.
Unter dem Leitbegriff des «seelischen Wundseins» beschreibt Steiner eine Symptomato-
logie, die nicht mit der damaligen «Kinderhysterie» identisch ist. Aus der medizinischen
Nomenklatur ist der Begriff seit Jahrzehnten verschwunden (vgl. Grimm 2013).
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Bewegung nicht durch das Bewusstsein ergriffen und gestaltet werden,
Handlungsintentionen brechen ab oder kdnnen gar nicht erst greifen
(vgl. Grimm 2011b).

Letzteres — das Problem, zu einer sinngetragenen Bewegung, d.h. zu einem
eigentlichen Handeln zu gelangen — stellte Rudolf Steiner bei Sandroe fest,
wenn er sagte, dass Ich und Astralleib den physischen und den &therischen
Leib des Kindes nicht durchdringen konnten: «Sie stoflen auf so etwas wie
eine Felsennatur des Organismus auf.» (GA 317, S. 107)

Steiners Beobachtung des Verhdltnisses der oberen und der unteren We-
sensglieder spielt in den meisten Kinderbetrachtungen eine zentrale Rolle:
Bei dem sechsjdhrigen Robert sprach Steiner davon, dass Ich und Astralleib
zu schwach seien, um den vererbten Leibesorganismus umzuarbeiten, sich
zu eigen zu machen und damit zu individualisieren (ebd., S. 117 f.), ein
Vorgang, der zu den zentralen Entwicklungsschritten in den ersten sieben
Jahren des Kindes gehort.

Uber Lore sagte Steiner, sie sei ein «<normal-abnormes» Kind (ebd., S. 157)
— eine Bemerkung, die dahingehend verstanden werden konnte, dass im
Prinzip jedes Kind Ungleichgewichtigkeiten in sich tragen kann, die im
Sinne der oben geschilderten Gleichgewichtsprozesse eine Ausgleichsent-
wicklung bendtigen. Ihr Lebenslauf zeigt eine starke Personlichkeit, die ihr
Leben aktiv bewiltigte und zu einer Zeitzeugin fiir die Geschehnisse in
Kriegs- und Nachkriegszeiten wurde.

Auch die diagnostische Betrachtung der anderen Kinder wurde von Stei-
ner anhand dieses Verhdltnisses und seiner vielfachen Variabilitat durchge-
fihrt (vgl. die weiteren Ausfiihrungen in diesem Beitrag sowie die Beitrdge
von Kummer, Goschel, Kalwitz und Niemeijer). Eine zentrale Funktion
hat dabei eine exakte Beobachtung des Kindes, seiner Gestalt, Bewegung,
Sprache, Wahrnehmung, Kognition und seiner Handlungsmoglichkeiten,
die als Ausdruck dieser prozessualen Verhdltnisse gedeutet werden kon-
nen. Vor dem Hintergrund der anthroposophischen Menschenerkenntnis
kann man sich an das individuelle Kind herantasten, zur Intuition seines
Wesens und zur Intuition fiir richtiges Handeln gelangen.

Die Beachtung dieser Gestaltungsprozesse hat in den vergangenen Jah-
ren dazu gefiihrt, in Bezug auf die heilpddagogische Phinomenologie
nicht mehr wie frither von «Krankheitsbildern», sondern von «Konstituti-
onsbildern» zu sprechen, um nicht nur die medizinischen, sondern auch
padagogische, soziale und gesellschaftliche Aspekte einzubeziehen, die
in der Konstitutionsfrage, in der Interaktion und in der gesellschaftlichen
Zuschreibung eine Rolle spielen.

Das Verstandnis, dass der Wesensgliederorganismus in seinem Verhaltnis
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zwischen geistig-seelischen und leiblich-physischen Prozessen mit polaren

Gestaltungen verbunden ist, erlaubt einen dynamischen Begriff davon, wie

sich individuelle Konstitutionen bilden. In welcher Weise Einseitigkeiten

zu verstehen sind — jedenfalls nicht als vorschnelle Erklarungsmuster fiir
normalisierende Eingriffe —, ldsst sich auch darin erkennen, dass diese kon-
stitutiv. zum Menschen gehoren, Teil seiner Personlichkeit und Ausdruck
seines individuellen Schicksals sind. Insofern stellen sie immer auch ein

Potenzial und eine Entwicklungsgeste dar.

Der anthroposophische Arzt Hans Miiller-Wiedemann hat die von Stei-
ner im 1. Vortrag des HPK geschilderte Verleiblichungsbewegung im Hin-
blick auf die Entstehung und Bedeutung des Konstitutionsbegriffs fiir die
anthroposophische Heilpadagogik gedeutet. Konstitution betrachtete er
unter drei Aspekten:

» als physiologisch-leibliche Krifte aus dem Vererbungsstrom,

« als den diese ergreifenden Ich-Kern, der sich in diese Leiblichkeit inkar-
nieren will und darin in einem Auseinandersetzungs- und Aneignungs-
prozess steht,

« als die aus diesen beiden Prozessen entstehende individuelle seelisch-
leibliche Konstitution des Menschen.

Die Beobachtung der Konstitutionsbildung ist auch eine Beobachtung der
Proportionalitdt von physiologisch-leiblichen und seelisch-geistigen Vor-
gdngen. Hier wird jedoch nicht das Allgemeine des Menschen ansich-
tig, sondern als allgemein menschlich gilt es, «die Disproportionalitat zu
entdecken, die den Menschen zur Individualitit macht und, in extremen
Formen in der Heilpddagogik auftretend, zu ausgleichenden Mallnahmen
aufruft» (Miller-Wiedemann 1981, S. 10). Gleichgewicht zwischen Polen
zu finden, kann deshalb kein theoretischer oder normativer Anspruch sein
und darf nicht mit bloflen Anpassungsprozessen verbunden sein. Vielmehr
geht es immer um individuelles Gleichgewicht, das sich von Mensch zu
Mensch unterscheidet.

Was als Typologie auftritt, sei, so Miille-Wiedemann, insofern «Indivi-
dual-Typologie». Der hier entwickelte Individualitatsbegriff bringt auf den
Punkt, was Inklusion essenziell ist: die Einsicht, dass menschliche Existenz
ungleichgewichtig und unvollkommen ist, aber immer auch eine Entwick-
lungsdimension er6ffnet. Der ihm zugrunde liegende Konstitutionsbegriff
hat Konsequenzen fiir Diagnostik und Therapie, indem die Individualitat
des Kindes nicht mehr im Sinne von Abweichung oder defizitiren Katego-
rien erfasst wird, sondern als individuelle leibliche und seelische Gestalt,
die sich innerhalb ihrer sozialen Gemeinschaft in Entwicklung befindet.
Gleichgewicht ist damit immer auch das Spiel um die Mitte zwischen po-
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laren Prozessen und kein normativer oder theoretischer Wert. Inklusivi-
tat entsteht aus der zur gesellschaftlichen Praxis werdenden Einsicht, dass
die menschlichen Unterschiede eine Kultur der Vielfalt, der Gleichheit vor
dem Recht und der Geschwisterlichkeit in der Erfiillung der Lebensbeddirf-
nisse begriinden.

Vom Verstehen zum heilpddagogischen Handeln

In den bereits erwdhnten Vortragen 3 bis 5, in denen es zundchst um die
der anthroposophischen Heilpddagogik zugrunde liegende geisteswissen-
schaftliche Anthropologie ging, entwickelte Steiner exemplarische Ubun-
gen und Behandlungsvorschlédge fiir die drei Polarititen und die aus ihnen
resultierenden sechs Konstitutionsbilder. Sein Handlungsverstandnis einer
praktischen Heilpadagogik beinhaltete stets mehrere Zugange:

« heilpadagogische Mallnahmen, die Steiner auch als padagogisch-psy-

chologische MaBnahmen bezeichnete,

medizinische Behandlungen'? sowie

therapeutische MafRnahmen. Die meisten Kinder erhielten eine Behand-
lung mit Heileurythmie, die in den Jahren davor neu entwickelt worden
war."

Haufig wurden die Hinweise fiir die Kinder von meditativen Ubungen fiir
die Entwicklung diagnostischer und heilpddagogischer Fahigkeiten und
Haltungen der beteiligten Fachpersonen begleitet. Der Grundgedanke
der Selbstreflexion und Selbstentwicklung der therapeutischen und heil-
padagogischen Mitarbeitenden war damit von Anfang in der anthroposo-
phischen Heilpddagogik fundamental implementiert.

Steiners Vorgehensweise blieb auch in den spdteren Vortragen, als er Gber
die Arlesheimer und Lauensteiner Kinder und ihre Behandlungswege
sprach, in gleicher Weise erhalten.

12 Steiner gab im Heilpddagogischen Kurs Hinweise zur medizinischen Behandlung von
Kindern. Da er selbst nicht Arzt war, lag die medizinische Behandlung in der Verantwor-
tung der mit ihm zusammenarbeitenden Arztinnen und Arzte, vor allem in den Handen
seiner engsten Mitarbeiterin Ita Wegman, der Leiterin der Medizinischen Sektion am
Goetheanum.

13 Vgl. den Beitrag von Keller Roth in diesem Band.
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6  Bildungs- und Behandlungswege fiir die Kinder
des Heilpddagogischen Kurses

Die im Folgenden beschriebenen Malnahmen/Vorschlage geben den
Stand zur Zeit des Heilpdadagogischen Kurses wieder, sie beinhalten auch
die Hinweise, die Steiner auf dem Lauenstein gemacht hatte, sowie die
Angaben auf den Krankenkarten aus dem KTI, soweit sie in den Vortrdgen
einbezogen waren.

Zunichst zeigt eine Ubersicht, welches Spektrum an Méglichkeiten und
MaRnahmen in den Kinderbesprechungen ertffnet wurde, da fiir jedes
Kind ganz eigene, individuelle Vorschlige entwickelt wurden. Im anschlie-
Renden Beitrag von Gerhad Hallen folgen zusammenfassende Portréts der
Kinder, um Diagnostik und Behandlung im Einzelfall aufzuzeigen.

Angesichts der relativ geringen Kinderzahl lassen sich natiirlich keine
quantitativen Aussagen treffen, doch ergibt sich im Uberblick eine iiberra-
schend grofRe Breite der verschiedenen heilpddagogischen und therapeuti-
schen Vorgehensweisen.

Diese umfassen:
 Medizinische Behandlungen
« Pddagogisch-psychologische Mallnahmen
« Schulpddagogische Hinweise
« Ubungen zur Entwicklung des praktischen Denkens und Handelns
« Bibliotherapeutisches Geschichtenerzdhlen
« Sprachiibungen
» Bewegungsiibungen
e Eurythmie und Heileurythmie
« Heilpddagogisch wirksame Haltungen der Heilpddagoginnen und Heil-

padagogen

Padagogisch-psychologische Malinahmen

Sandroe: sollte wenige Eindriicke aufnehmen, diese aber zur Assoziation
bringen, also zur Urteils- und Begriffshildung gelangen. Damit konnte er
vor Reizliberflutung geschiitzt werden und seine Willensbildung auf inne-
res Handeln beziehen. Dazu gehorte, das eigene Handeln mit Aufmerk-
samkeit zu begleiten.

Richard sollte durch die Art der Begleitung Zutrauen zu seinen Erzie-
hungspersonen fassen. Seine kleptomanen Fehlhandlungen sollte man al-
tersgerecht in einer nicht strafenden Weise ansprechen.

Fir den ebenfalls kleptoman veranlagten Karlheinz galt wie fiir Richard,
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dass in einer vertrauensvollen Beziehung Uber seine <Entgleisungen> ge-
sprochen werden sollte. Im Alltag sollte jeweils der Tageslauf besprochen
werden, eine Rickschau am Abend erfolgen und ein Tagebuch gefiihrt
werden.

Erna sollte eine regelmélige Tageseinteilung befolgen, die ihr Halt und
Ubersicht verschaffen konnte.

Bei Doris wurden Geddchtnisstorungen berichtet. Man sollte starke Ein-
driicke bei ihr hervorrufen, um die obere und die untere Wesensgliederor-
ganisation miteinander besser zur Resonanz zu fiihren (wie im 5. Vortrag
menschenkundlich erldutert). Rhythmische Eindriicke sollten zunehmend
von rhythmenlosen Eindriicken abgeldst werden.

Schulpéddagogische Hinweise

Fir das schulische Lernen verwies Steiner auf die damals seit finf Jahren
bestehende Waldorfschule und ihre Methoden. Die fiir die Kinder empfoh-
lene Vorgehensweise zielte auf eine basale Entwicklung des schulischen
Lernens, nicht zuletzt durch die kiinstlerischen Ubungen, vor allem des
Malens. Steiner hatte in seinem Abschlussvortrag des Heilpddagogischen
Kurses von der «Vertiefung unserer Waldorfschul-Padagogik bis zu den-
jenigen Erziehungsmethoden, welche an das sogenannte abnorme Kind
heranfiihren», gesprochen (GA 317, S. 178).

Sandroe sollte nicht abstrakt, sondern entsprechend der Waldorfme-
thode liber das Malen zum Schreiben gefiihrt werden. Auch fiir Robert
und Ernst wurde diese Methode empfohlen. Allgemeiner formulierte Stei-
ner die schulischen Ziele fir Ernst, der nach der Methodik und Didaktik
der Waldorfschule unterrichtet werden sollte, unabhingig von den schu-
lischen Ergebnissen und Erfolgen. Bei Karl sollte ebenfalls allgemein die
Waldorfpadagogik aus dem Malerischen entwickelt werden, fiir den durch
Kastration in seiner Geschlechtsentwicklung gestorten Jugendlichen eine
Moglichkeit, «das, was ihn innerlich quilt, in die Farben hineinzulegen»
(ebd., S. 140).

Elisabeth und Martha sollten aufgrund ihrer Sehstérungen zundchst nicht
lesen und schreiben, sondern vorausgehen sollte eine allmahliche Ent-
wicklung ihrer Wahrnehmungsfihigkeit fiir Farbnuancen.

Die Waldorfschulmethodik sollte Karl auch helfen, Weltinteresse zu ent-
wickeln — ein wichtiger Ansatz der Padagogik des Jugendalters. Das galt
auch fur Erna, verbunden mit dem bedeutsamen Hinweis, dass sie lernen
sollte, mit den Interessensgegenstanden beweglich umzugehen. Kurt wie-
derum sollte Weltvertrauen aus der Waldorfpadagogik gewinnen.
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Entwicklung praktischen Denkens und Handelns

Karlheinz bekam die Aufgabe, die Schuhe fiir die Bewohnerschaft des Lau-
enstein zu besohlen. Er sollte auch im Garten arbeiten. Folgerichtiges Den-
ken und Handeln sollte er auch dadurch Giben, dass er «Sachen austifteln»
sollte, z.B. die Konstruktion einer sich selbst 6ffnenden und schlieSenden
Eisenbahntr.

Bibliotherapeutisches Geschichtenerzahlen

Eine besondere Bedeutung in Steiners Vorschldgen erhielt das Geschich-
tenerzahlen, dem er offenbar eine starke Wirksamkeit zutraute.

Schon bei den grundlegenden Ausfiihrungen tber Kleptomanie im 3.
Vortrag hatte er auf das Erzdhlen besonders hingewiesen. Er griff dies bei
den beiden kleptomanen Kindern Richard und Karlheinz auf, bei Richard
mit dem Hinweis, dass der Dieb sich letztlich selbst eine Grube grabt.

Fiir Robert sollten es dramatische Erzdhlungen sein, die mit einer Steige-
rung verbunden sein sollten, aber am Ende zu einer gewissen Enttduschung
fihrten. Auch Kurts Hang zur Prahlerei sollte mithilfe von Geschichten ad
absurdum gefiihrt werden.

Sandroe erhielt von Rudolf Steiner einen Spruch (Uhlenhoff 1994, S. 30).
Das damals noch sehr unruhige Kind sollte damit zur Ruhe gebracht wer-
den. Siegfried Pickert berichtete, dass Steiner eigentlich jedem Kind einen
individuellen Spruch hatte geben wollen, wozu es jedoch im Lauf der Er-
eignisse nicht mehr gekommen sei (ebd., S. 31).

Sprachiibungen

Die Bedeutung der Sprache hatte Steiner im Heilpddagogischen Kurs viel-
fach gewdirdigt. So nimmt es nicht Wunder, dass Sprachiibungen als thera-
peutisches Medium eingesetzt wurden. Auch die Phdnomene von Zwang
und Vergesslichkeit, die im 5. Vortrag besprochen worden waren, sollten
durch sprachliche Mittel behandelt werden.

Sandroe sollte regelmdlig Konversation betreiben, um die Sprache zu
verlebendigen.

Robert sollte Freude am Sprechen bekommen und z.B. Sétze vor- und
rickwarts nachsprechen lernen.

Hans sollte rhythmische Sdtze sprechen (Steiner dnderte fiir ihn sogar
eine Zeile der schillerschen Ballade vom Taucher in: «<Und es wallet und
woget und brauset und zischt»). AuBerdem sollte er A-E-I und I-E-A nach-
sprechen lernen.



Die Kindervorstellungen und ihr diagnostischer und heilpadagogischer Kontext 309

Malen

Fir Robert und Karl sollte das Schulische, die Waldorfpadagogik insge-
samt, aus dem Malerischen entwickelt werden.

Bewegungsiibungen

Lothar bekam die Aufgabe, mit den Fiillen zu schreiben, er sollte die Be-
weglichkeit und Geschicklichkeit der Finger und Zehen energisch tiben.

Heileurythmie

Mit dem Heilpadagogischen Kurs wurde die Heileurythmie als basale The-
rapieform in die Heilpddagogik eingefiihrt. Siehe dazu den Beitrag von
Keller Roth in diesem Band.

Toneurythmie

Fir Hans wurde vorgeschlagen, Toneurythmie zu machen.

Medizinische Behandlung

Alle Kinder erhielten auch eine medikamentdse Behandlung mit homoo-
pathischen und anthroposophischen Produkten. Weiterhin wurden Einrei-
bungen, Bader, Auflagen und Wickel verabreicht. Dazu gehorten in eini-
gen Féllen auch diatetische Behandlungen.

Ergdnzungen zu spezifischen MafSnahmen

In den Vortrdgen Steiners gibt es zwei MalBnahmen, die Missverstandnisse
hervorrufen kénnen, soweit die betreffenden Stellen nicht sorgfiltig gele-
sen und verstanden werden. Die eine betrifft das Hervorrufen von «leisen
Schocks» bei den im 5. Vortrag beschriebenen, tGberempfindlichen Kin-
dern, die andere das «wohltdtige Brechen» von Charaktereigenschaften bei
der Behandlung von Lore im 9. Vortrag.

Seelisches Wundsein und «leise Schockwirkungen»

Im Kontext des tberempfindlichen Kindes, das von einem «seelischen
Wundsein» betroffen ist, empfiehlt Steiner, «leise Schockwirkungen» her-
vorzurufen, die zur Konsolidierung eines stabilen seelischen Zustands bei
solchen Kindern beitragen kénnen (GA 317, S. 76). Was hat es damit auf
sich?

Die Behandlung der Hysterie bei Kindern war zur damaligen Zeit in Tei-
len brachial, da man nicht selten hinter dem Verhalten eines Kindes eine
Form von Simulation vermutete: Neben Aufmerksamkeitsentzug, Schein-
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behandlung oder Uberrumpelung gehorte auch «Faradisation» (Elektro-
schocktherapie) zum Mafinahmenrepertoire (Grimm 2013, S. 42). In seiner
1923 erschienenen Psychopathologie des Kindesalters schreibt der Jenaer
Psychiater Wilhelm Strohmayer, der u.a. auch an der Sophienhéhe Konsi-
liararzt gewesen war, von der Verabreichung von Schocks in Form von kal-
ten Packungen und Badern sowie «eine[r] maRig starke[n], als Schmerzreiz
empfundene[n] Faradisation» (Strohmayer 1923, S. 134).

Steiners Verweis auf «leise Schockwirkungen» ist mit einer solchen Praxis
nicht in Verbindung zu bringen: Sein Ansatzpunkt sind nicht die primdren
Symptome, die zu behandeln seien, sondern die sich darin zeigende seeli-
sche Situation des Kindes in seiner allzu grofen, schmerzhaften Offenheit
gegenliber der Umwelt, die Steiner als «seelisches Wundsein» bezeich-
nete. Er ging davon aus, dass Kinder in dieser Situation vielfach geschockt
wiirden, z.B. durch das Agieren einer unbeherrschten Lehrperson. Anstatt
das Kind fortwdhrend solchen Erlebnissen auszusetzen, gehe es darum,
dass die Lehrperson aus einer inneren Ruhe heraus auf das Kind einwirkt,
indem sie dieses z.B. beim Zeichnen zu einem iberraschenden Tempo-
wechsel veranlasst. Dadurch wird in bewusster Weise eine (leise) Schock-
wirkung hervorgerufen. Das Kind kénne dadurch seine Angstlichkeit ge-
geniiber der schmerzhaften Begegnung mit der Welt tiberwinden lernen.
Die Tempodnderung «kann man sich wie eine Massage des labilen As-
tralleibes mit Spannung und Losung vorstellen», schrieb der Arzt Hellmut
Klimm in einem Beitrag zum 50-jdhrigen Jubildum des Heilpddagogischen
Kurses (Klimm 1974, S. 35). Das Kind kann sich dabei an der Haltung des
Erziehers innerlich anlehnen und mit dem Tempowechsel mitgehen (ebd.).
Bei den von Steiner empfohlenen Mal- und Zeicheniibungen geht es auch
darum, dass die Erziehenden das Tun des Kindes mit der eigenen Bewe-
gung begleiten, es «seelisch in der Nachbarschaft streichelnd begleiten»,
ohne die Aktivitat des Kindes zu tGbernehmen (GA 317, S. 81). So erlebt
sich das Kind durch dieses subtile Handeln zugleich herausgefordert und
geschiitzt. Anstelle der unbewusst und oft unerkannt erlebten Schockwir-
kungen aus der Umgebung erlebt es zunehmend eigene Sicherheit gegen-
Uiber seiner Umwelt.

Wohltatiges Brechen von Charaktereigenschaften?

Eine dhnlich subtile, aber auch energische Behandlung hatte Steiner fir
Lore entwickelt. Das damals flinfjdhrige Kind fiel sowohl durch sein fan-
tasievolles Wesen als auch durch seine Aufgeregtheit und Unruhe auf.
Sein Astralleib kdnne nicht «in einer gewissen harmonischen Art in den
Atherleib und in den physischen Leib» eingreifen, sagte Steiner (GA 317,
S. 157). Man miisse hier «die wohltdtige Wirkung des Brechens von ge-
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wissen Charaktereigenschaften ins Auge fassen» (ebd., S. 158). Man sollte
z.B. beim Erzdhlen beobachten, wann das Kind aufgeregt werde, und es an
der Aufgeregtheit hindern, auch durch Festhalten. Nach einiger Zeit wiirde
die Aufgeregtheit nachlassen und das Kind einen miiden Charakter zeigen.
Nach einiger Zeit sollte das Kind nicht mehr beeinflusst werden, und die
Aufgeregtheit konne zurlickkehren. Eine neue Phase des Eingreifens sollte
anschlieBend beginnen und von einer weiteren Phase des Nachlassens
gefolgt werden. Entscheidend ist allerdings, dass das Augenmerk darauf
gerichtet ist, dass die Miidigkeitsphase nicht in eine Depressionsneigung
tibergeht: «Denn die leise Depressionserscheinung, die Midigkeit, wenn
man die zu weit treibt, geht sie iiber in kdrperliche Depressionszustande,
und man verdirbt das Kind eher.» (ebd.) Entscheidend ist, zwischen den
beiden Phasen zu wechseln. Auch wenn Steiner ein physisches Zur-Ruhe-
Bringen des Kindes nicht ausschliel’t, geht es immer um eine padagogische
MafBnahme, d.h. darum, eine Atmosphare herzustellen, in der das Kind zur
Ruhe kommen kann. Von heilpddagogischer Seite liegt die Qualitdt dieser
MafRnahme einerseits auf einer konsequenten Einflussnahme und entschie-
denem Handeln, andererseits auf der subtilen Beobachtung des richtigen
Males. Als ein Brechen> im Sinne einer schwarzen Padagogik kann man
sie jedenfalls nicht bezeichnen.

7 Die Bedeutung der Kinderbesprechungen
im Heilpddagogischen Kurs

Auch nach hundert Jahren ist es noch méglich, sich in fruchtbarer Weise
mit den Kindern des Heilpddagogischen Kurses zu beschftigen. Die gro-
Ben kinderpsychiatrischen und heilpddagogischen Werke aus den 1920er-
Jahren eines Wilhelm Strohmayer, August Homburger, Theodor Heller oder
Heinrich Hanselmann werden heute nur noch von historisch interessier-
ten Wissenschaftlern gelesen; ihre damals bedeutenden Erkenntnisse sind
mehr oder weniger vergessen. Dass es anders mit Rudolf Steiners Heilpa-
dagogischem Kurs ist, hat mit der Art und Weise der von ihm entwickelten
prozessualen Erkenntnisweise zu tun und nicht zuletzt damit, dass seine
Leserinnen und Leser selbst auf einen Zugang zu Kindern mit Behinderun-
gen und Entwicklungsproblemen gefiihrt werden, durch den sie eine tie-
fere, intuitive Verstandnis- und Handlungsmdglichkeit gewinnen konnen.
Dazu gehort auch das Beispiel von Mallnahmenvorschldgen und Behand-
lungswegen, die in jedem Fall als individuell auf ein spezifisches Problem
gerichtet zu verstehen sind, von Einfallsreichtum zeugen und in vielen Fal-
len einfach, aber fern jeder Banalitét sind.
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In diesem Zusammenhang erscheinen die «Kinder des Heilpadagogi-
schen Kurses» nicht als abgeschlossene, «historische» Fille, sondern als
eine Gruppe von Menschen, durch deren Beispiel und Dasein die anthro-
posophische Heilpddagogik faktisch ins Leben gerufen werden konnte. In
gewisser Weise sind sie fortwédhrend prasent. Fiir Menschen, die sich mit
dem Heilpadagogischen Kurs langjahrig beschéftigt haben, sind sie so et-
was wie stille Begleiter geworden, denen die heilpddagogische Bewegung
vieles verdankt, aber auch schuldet.

Was die Kinder wohl fiir Rudolf Steiner selbst bedeutet haben? Sie geho-
ren zum Personenkreis seiner letzten Lebensmonate, und der Manuskript-
druck des Heilpddagogischen Kurses vom Marz 1925 dirfte eines seiner
letzten Werke gewesen sein, das er noch in Handen hielt. Die Begriindung
einer geisteswissenschaftlichen Heilpdadagogik, die spirituelle, anthropo-
logische, ethische und methodologische Dimensionen mit den alltags-
praktischen Aufgaben der Hilfen fiir Kinder mit Entwicklungsproblemen
verbinden konnte, ist nicht nur Steiner selbst, sondern auch den Kindern
zu danken, die sich durch ihr Schicksal an den beiden Orten zusammenge-
funden hatten und ihm die Gelegenheit gaben, eine Heilpddagogik zu be-
griinden, deren Entwicklung in ihrem Zukunftspotenzial noch lange nicht
ausgeschopft ist.
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Der heilpadagogische Ansatz Rudolf Steiners
fur die einzelnen Kinder

Gerhard Hallen

Im Folgenden wird der Versuch unternommen, jene Behandlungen zu be-
schreiben, die bei den Kindern des Heilpddagogischen Kurses angewandt
wurden bzw. aufgrund der Empfehlungen Rudolf Steiners hétten ange-
wandt werden konnen. Dabei sollen jeweils sowohl die Wirkungserwar-
tung als auch deren Realisierung beleuchtet werden. Nicht beriicksichtigt
werden die medizinischen und heileurythmischen Empfehlungen, die im
Rahmen dieser Publikation gesondert gewiirdigt werden.

1 Schulpadagogische Hinweise — Der Unterricht
der Waldorfschule als padagogisch-psychologische
Handhabung

Der Unterricht nach der Waldorfpddagogik wurde von Rudolf Steiner als
zentrale Mallnahme zur padagogisch-psychologischen wie auch thera-
peutischen Behandlung der im Heilpddagogischen Kurs vorgestellten bzw.
besprochenen Kinder empfohlen. Bei der Besprechung Sandroes wird
deutlich, dass diese Methode bei Kindern mit Assistenzbedarf jedoch dif-
ferenzierter angewandt werden sollte als im Bereich der Regel-Waldorfpa-
dagogik. Die Methode sei — so Rudolf Steiner — den konstitutionellen Vor-
aussetzungen der betreffenden Schiiler:innen anzupassen (GA 317, S. 78,
S.90f.,S.146,S.162f.,S. 166 f., S. 186, S. 196).

1.1 Zur Haltung der Unterrichtenden

Abgesehen von denjenigen Grundhaltungen, die sich fiir die Heilpdda-

gog:innen u.a. aus dem padagogischen Gesetz ergeben (ebd., S. 35-38),

sollten die Lehrpersonen beim Unterrichten Folgendes beachten:

« Alle Handlungen der Schiiler:innen sind mit Interesse zu begleiten.

 Die Aufmerksamkeit soll mithilfe des Gesprachs tiber die gemeinsam
ausgefiihrte Tatigkeit geschult werden.

» Dabei werden die Ziele dieser Tatigkeit mit den Schiiler:innen bespro-
chen und nach deren Vorstellungen ausgerichtet.
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+ GleichermalBen wird durch das Gesprdch tiber die Zielsetzung und Aus-
fuhrung das Ausdrucksvermogen der Schiler:innen erweitert (Grimm
2018, S. 6-17).

 Beim Unterrichten wie auch bei der Planung des Unterrichts wirkt der
Enthusiasmus der Lehrkrafte so, dass die Schiler:innen zum Mitwirken
angeregt werden (GA 317, S. 110).

1.2 Die von Gerda Langen entwickelte Unterrichtsmethode

Gerda Langen war seit der Aufnahme Sandroes im Klinisch-Therapeuti-
schen Institut am 6. September 1923 mit der Erziehung des Jungen betraut.
Gemeinsam mit Rudolf Steiner entwickelte sie eine Unterrichtsmethode,
Uber die sie 1927 berichtete (Uhlenhoff 2007, S. 37-40).

Sandroes Voraussetzungen wurden im 6. Vortrag des Heilpddagogischen
Kurses von Rudolf Steiner wie folgt beschrieben: Der Astralleib und die
Ich-Organisation des Neunjdhrigen seien nicht in der Lage, in der verhar-
teten physisch-atherischen Gesamtorganisation eine reguldre Sinneswahr-
nehmung, eine daraus resultierende Aufmerksamkeit und ein an der Au-
Renwahrnehmung orientiertes Vorstellungsleben zu entfalten. So konnte
der Junge weder Instruktionen befolgen noch ein Interesse an der Aullen-
welt gewinnen. Rudolf Steiner sprach deshalb in Hinblick auf Sandroe von
einer «Felsennatur des Organismus» (GA 317, S. 107).

Im siebten Vortrag konstatierte Steiner, dass Sandroes Astralleib aus dem
physischen Korper herausragte und fiir die Wahrnehmung des Jungen Tier-
gestalten bildete, mit denen er sich identifiziere — u.a. mit der Gestalt eines
Lowen. Aullerdem trat fiir Sandroes Wahrnehmung ein Wesen an seinem
rechten Zeigefinger in Erscheinung, das er als «Bebe Asey» bezeichnete.
Rudolf Steiner erkannte darin eine Besetzung des unbeseelten Empfin-
dungsleibes durch ein «objektives Elementarwesen» (ebd., S. 115; Kum-
mer 2014, S. 2 f.).

1.2.1 Die Anbahnung der Unterrichtsfahigkeit durch die Schulung
der Leiberfahrung und der Aufmerksamkeit

Die erste Verordnung fiir die Erziehung Sandroes bestand darin, die Kon-
zentration und die Aufmerksamkeit des Jungen so weit zu schulen, dass
man wenige Eindriicke an ihn heranfiihrte und diese klar wie auch tiber-
sichtlich gestaltete. Auch sollte sich Gerda Langen einer auf die Interes-
sen des Jungen bezogenen Bildhaftigkeit bedienen. So griff sie Sandroes
Vorstellung, ein Léwe zu sein, in der Weise auf, dass beim Formenzeich-
nen die «<Krumme» als Wasserstrahl dargestellt wurde, der den Durst des
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Lowen loschte (Uhlenhoff 2007, S. 35). Aullerdem erlernte Sandroe das
Stricken, und er aquarellierte gemeinsam mit seiner Lehrerin (ebd., S. 31 f.,
S. 40 ff.).

1.2.2 Vier Schritte der Unterrichtsorganisation

Erst nach diesen Anbahnungsmalinahmen konnte Gerda Langen mit dem
eigentlichen Waldorfunterricht beginnen. Sie organisierte diesen in vier
Schritten, die sich an die Entwicklung der Hiillen in den ersten vier Le-
bensjahrsiebten orientierten:

e Der physische Leib sollte durch die Schulung der Aufmerksamkeit als
Instrument fiir die von Astralleib und Ich-Organisation initiierte Wahr-
nehmung und deren Verarbeitung tauglich gemacht werden. Das setzte
Gerda Langen in der Weise um, dass sie die Inhalte des Unterrichts bild-
haft darstellte. Als Beispiel beschrieb sie die Aufbereitung der Fabel vom
Fuchs und vom Storch, die sie fiir Sandroe in Form eines Spiels aufberei-
tete, das sie ihm présentierte.

Der Atherleib sollte durch die aktive Einbindung Sandroes in die Ausein-
andersetzung mit den Unterrichtsgegenstinden als Trager der Lebens-
prozesse gestarkt werden. Gerda Langen bezog Sandroe in die gespielte
Fabel als Darsteller mit ein. Mal spielte er den Fuchs, ein anderes Mal
den Storch. Durch das Spiel wurde implizit das Gedédchtnis Sandroes
ausgebildet.

Der Astralleib sollte durch Perspektivwechsel auf die Unterrichtsgegen-
stinde in den Stand versetzt werden, als Trdger der Lernprozesse die
dazu erforderliche seelische Dynamik zu gewinnen. Das setzte Gerda
Langen in der Weise um, dass sie Sandroe Ratsel stellte. Dadurch wurde
der Junge angeregt, einen Perspektivwechsel auf den Unterrichtsgegen-
stand vorzunehmen und Analogieschlisse zu ziehen.

Die Ich-Organisation sollte als Initiator der Kreativitdt und Identitat stif-
tenden Seelentdtigkeiten agieren. Diesen Schritt vollzog Sandroe aus
Eigenmotivation. Nachdem Gerda Langen ihm mehrere Ritsel gestellt
hatte, wollte auch er seiner Lehrerin ein Ratsel stellen. Mit Unterstiitzung
durch sie gelang ihm dies.

Die Anbahnungsmalinahmen wie auch die vier Schritte der Unterrichtsor-
ganisation dienten u.a. dem Aufbau einer Frustrationstoleranz, die es San-
droe ermdglichte, die durch seine Konstitution gegebenen Hindernisse zu
Gberwinden und seine Kreativitit zu entfalten (ebd., S. 32-40).

In der Folge konnte Sandroe seine Aufmerksamkeit gezielt fokussieren
und ein reges Interesse an seinen Mitmenschen wie auch an den Lern-
inhalten entfalten. Auch trat das Wahrnehmen der Tierformen und des
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Elementarwesens am eigenen Leibe zuriick. Sandroes Assistenzbedarf be-
stand jedoch zeitlebens fort (ebd., S. 48-67).

1.3 Zur Didaktik des Waldorfunterrichts

Anhand der Kindervorstellungen bzw. -besprechungen im Heilpddagogi-
schen Kurs wird erkennbar, dass die betreffenden Kinder und Jugendlichen
altersentsprechend unterrichtet werden sollten, selbst jene Jugendlichen,
die noch nicht die elementaren Kulturtechniken erworben hatten. Zum
anderen sollten die Inhalte so aufbereitet sein, dass sie rezipiert werden
konnten.

Daraus ergab sich fiir die Lehrkréfte das Erfordernis, sich fiir die konstituti-
onellen Voraussetzungen der betreffenden Schiiler:innen so weit zu interes-
sieren, dass sie eine ressourcenorientierte Sicht auf die betreffenden Kinder
und Jugendlichen ausbildeten. Daraus konnte in der Folge ein didaktisches
Konzept entwickelt werden, das im Rahmen der damaligen Mdglichkeiten
fortlaufend evaluiert wurde. Dariiber hinaus sollten die Lehrpersonen eine
Empathie einbringen, die ein vertieftes Verstandnis fir die Lernschwichen
der Schiilerinnen und Schiiler erméglichte (GA 317, S. 37 f.).

Die daraus entwickelten Malnahmen sollten vorrangig der Entwicklung
der Kinder und Jugendlichen zur konstitutionellen Gesundung und nicht
der Realisierung bzw. Einhaltung eines Lehrplans dienen.

1.3.1 Die Behandlung von Kurts Wahrnehmungsverarbeitungsstorung
durch die Verlebendigung seiner Handschrift

Rudolf Steiner schrieb Kurt eine «Kinderhysterie» zu (Frielingsdorf et al.
2013, S. 39-49). Doch stromte Kurts Astralleib nicht allein tGber seine vier
meteoritischen Organe zu intensiv aus, sondern auch tber die Kopforgani-
sation (Schoffler 1984, S. 8-28). Das wirkte sich auf die visuelle Wahrneh-
mung dergestalt aus, dass Kurts Ich-Organisation beim Sehen von innen an
den Astralleib stie8. Infolgedessen nahm er dieses Wesensglied in verschie-
denen Farbspektren wahr (Miiller-Wiedemann 2010, S. 16-24; Holtzapfel
1978, S. 28-52; Dahlhaus 2020, S. 322-334).

So verfiigte Kurt nicht tiber die sensomotorischen Grundlagen, seine un-
regelmafig verlaufenden visuellen Wahrnehmungen zu steuern bzw. zu
unterdriicken. Dies beeintrdchtigte somit auch die Wahrnehmungsverar-
beitung und in der Folge die Beweglichkeit des Vorstellungslebens (Wispler
2012, S. 155-186).

Kurts Astralleib und Ich-Organisation waren in diese Konstitution derge-
stalt eingebunden, dass seine regelmifige seelische Entwicklung beein-
trachtigt war. Kurt fixierte sich so intensiv auf das «Farbensehen», dass er
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noch als Erwachsener dem Zwang unterlag, das Betrachten von farbigen
Spektren herbeizuftihren.

Zur Schulung der Wahrnehmung und Konzentration sollte Kurt eine le-
bendigere und beweglichere Handschrift erlernen. Er hatte bis dahin in der
nach dem Graphologen Siitterlin bezeichneten Form der deutschen Fraktur
geschrieben. Die Frakturschrift leitete aber zum mechanischen Schreiben
an.

Stattdessen sollte sich Kurt nun der lateinischen Schrift bedienen. Diese
Anweisung korrespondiert mit Steiners Empfehlung, insbesondere bei der
Einflihrung der Buchstaben durch eine bildgeleitete Darstellung jene Kréfte
des Atherleibes anzuregen, die zu einer Stirkung des Lebenssinns fiihren
(GA 233a, S. 96 f.).

Dadurch sollten jene dtherischen Kréfte mobilisiert werden, die dem As-
tralleib ein Widerlager boten und sein zu starkes Hinausschnellen aus den
korperlichen Grundlagen und damit ein Sich-vor-die-Ich-Organisation-
Schieben verhinderten (GA 293, S. 165 f.).

Ein Brief des erwachsenen Kurt an seinen ehemaligen Lehrer Pickert
belegt, dass er die lateinische Handschrift erlernt hatte (Uhlenhoff 2007,
S. 245). AuBerdem konnte Kurt — wenn auch eingeschrankt — seine Wahr-
nehmungen wie auch seine Impulse selbst steuern. Indes bestand weiter-
hin Assistenzbedarf, zumal Kurt seine Fixierung auf das Beobachten von
Farbspektren in Glasscherben beibehielt (ebd., S. 233-245).

1.3.2 Lothar und seine bewegungsarme Konstitution

Lothar war mit 16 Jahren auf dem Lauenstein in Jena aufgenommen wor-
den. Obwohl er ein reges Interesse an seiner Umwelt hatte, fiel es ihm
schwer, dulere Eindriicke in Handlungsimpulse zu verwandeln. Bei einer
Subtraktionsaufgabe brauchte er lber eine Stunde, um die richtige Losung
zu finden. Die geschwichte Perzeption wurde auf eine Verhartung der phy-
sisch-dtherischen Organisation zuriickgefiihrt.

Resonanziibungen und Rechnen nach der Waldorfmethode

Damit Lothars Astralleib besser durch die physisch-dtherische Organisa-

tion dringen konnte, empfahl Rudolf Steiner folgende Malinahmen fiir den

Unterricht:

 Wie bei Sandroe sollten die Erzieher:innen auch bei Lothar an die Inter-
essen des Jungen ankniipfen und diese in den Unterricht einbeziehen
(GA 317, S.162).

« Er sollte mit einem zwischen den Zehen geklemmten Stift bzw. Pinsel
schreiben bzw. malen. Dabei wurde er angehalten, seine Aktionen in-
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tensiv zu beobachten. Diese MaRnahme war eine praktische Ausfiihrung
jenes Hinweises aus dem 5. Vortrag, der auf die Intensivierung der Re-
sonanz zwischen Kopf- und Gliedmalienpol abzielte (Uhlenhoff 2007,
S. 178 f.).

e Das Subtrahieren nach der Waldorfmethode (Auffinden des Minuenden
bei Angabe des Ergebnisses und des Subtrahenden) zielte gleichermalen
auf eine Starkung des Astralleibes ab, da das Auffinden des Minuenden
die seelische Beweglichkeit starker anregt als die Subtraktion des Minu-
enden vom Subtrahenden (GA 317, S. 163).

Lothar arbeitete vom 20. bis zu seinem 27. Lebensjahr im vaterlichen Be-
trieb als Bliroangestellter und versah dort Hilfstdtigkeiten. Spater traten epi-
leptische Krampfanfalle auf, die ihn gesundheitlich wie auch seelisch stark
beeintrachtigten. Er verstarb am 29. Juli 1954 (Uhlenhoff 2007, S. 179-
186).

1.3.3 Karl — altersentsprechend und entwicklungsbezogen unterrichten

Der damals sechzehnjdhrige Karl war durch eine Lehrerin unterrichtet
worden, die offenbar wegen der Umtriebigkeit des epileptischen Jungen
auf seine Kastration gedrungen hatte. Karls Epilepsie spiegelte sich sowohl
in Anfillen wie auch in seinem ungesteuerten Verhalten wider. Dadurch
konnte er keine Beziehung zur Aullenwelt aufbauen. Er beherrschte die
Kulturtechniken nicht einmal in den ersten Anfingen.

Rudolf Steiner riet daraufhin, Karl nach den Prinzipien des Anfangsun-
terrichts in den Waldorfschulen zu unterweisen. Insbesondere sollten die
Lehrkréfte ihn Farbiibungen mit Aquarellfarben ausfiihren lassen. Auf diese
Weise konne er all jene Vorstellungen, die quilend in ihm aufstiegen und
seine Unruhe verursachten, in die Farbbewegungen hineinlegen. Dass
Karl bei diesen Ubungen begleitet und durch Gespriche angeleitet werden
musste, wurde nicht erwahnt, ergab sich aber aus dem Entwicklungsstand
des Jungen, der dem eines Vorschulkindes entsprach.

Ebenso sollte Karl, seinem Alter entsprechend, an die Begegnung mit der
Auflenwelt herangefiihrt werden, indem man ihn fortdauernd beschéftigte.
Das wurde nicht weiter ausgefiihrt. Offenbar waren damit anstehende Ar-
beiten im Garten und im Haus gemeint.

So ergab sich ein padagogisch-psychologisches Konzept, das einerseits
den Riickgriff auf den Anfangsunterricht an Waldorfschulen, andererseits
die seelische Reifung des Jugendlichen einbezog (GA 317, S. 166 ff.).

Es gelang den Erziehern und Erzieherinnen vom Lauenstein nicht, Karl
in eine sinnstiftende Tatigkeit einzubinden. Er zerstorte vieles in Haus und
Garten, seine innere Erregbarkeit milderte sich aber ab, sodass er umgang-
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licher wurde. 1925 verstarb er an einer tuberkulosen Erkrankung (Uhlen-
hoff 2007, S. 187-191).

1.3.4 Erna - Schauspiel und Waldorfunterricht

Die leibbildenden Krifte des Astralleibes der damals fiinfzehnjahrigen
Erna waren im vierten Lebensjahr infolge einer fiebrigen Erkrankung be-
eintrdchtigt worden. Daraus resultierten korperliche Deformationen, u.a.
die wulstartige Ausbildung der Lippen und die Unférmigkeit des Rumpfes
wie auch der Gliedmafen. Psychisch rief diese Verkimmerung eine er-
schwerte Wahrnehmungsverarbeitung und ein entsprechend beeintrach-
tigtes Vorstellungleben hervor (GA 317, S. 168 f.). Da Erna infolgedessen
kaum ein Interesse an der AuRenwelt entfalten konnte, verfiel sie auf den
Genuss von Silspeisen.

Bis zum Friihjahr 1924 hatte sie eine Forderschule (damals «Hilfsschule»)
besucht und konnte lesen und schreiben sowie im Zahlenraum bis 1.000
rechnen (Uhlenhoff 2007, S. 192 ff.).

Padagogisch-psychologische Mallnahmen

Im Heilpddagogischen Kurs wird der marginale Hinweis gegeben, dass Er-
nas Interessen «beweglicher» gemacht werden sollten. Dadurch werde der
Astralleib aus seiner Verkrampfung und Verkiimmerung gelost und ange-
regt, starker in die physisch-dtherische Organisation einzugreifen (GA 317,
S. 175 f.).

Ein Foto aus dem Jahre 1928 belegt, dass die im HPK gegebene An-
regung durch die schauspielerische Aufarbeitung von Unterrichtsinhalten
aufgegriffen wurde (Uhlenhoff 2007, S. 197). Das entsprach dem Ansatz
Gerda Langens, die nach der Vermittlung von Unterrichtsinhalten durch
eine phantasievolle Darstellung im zweiten Schritt die schauspielerische
Darstellung dieser Inhalte folgen liefs (Hallen 2018, S. 21).

Erna arbeitete spater in verschiedenen sozialtherapeutischen Einrichtun-
gen als betreute Hilfskraft im Kiichen- und Haushaltungsbereich.

1.3.5 Die padagogisch-psychologische Behandlung der Kleptomanie
bei Richard und Karlheinz

Bei Richard und Karlheinz verhinderte, so Rudolf Steiner, der Stau des As-
tralleibes in der Kopfregion dessen Vordringen in das rhythmische System
und damit das Erfassen moralischer Impulse. Gleichermafien verursachte
dieser Stau auch Aufmerksamkeitsstérungen und eine reguldre Impulskon-
trolle. Die Folgen waren eine «Moralblindheit» sowie eine damit verbun-
dene Kleptomanie. Bei Richard verwies Rudolf Steiner dariiber hinaus auf
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die Abhdngigkeit des Astralleibes von einer aus dem Stoffwechsel-Glied-
malien-Pol aufsteigenden Wunschnatur mit entsprechend negativen Ziel-
setzungen. Bei Karlheinz lag aullerdem eine Ich-Schwéche vor, die sich
u.a. durch eine gestorte Eigenwahrnehmung dufSerte (Kummer 2010, S. 74).

Die Konstitution beider Jungen verdeutlichte Rudolf Steiner bei der Vor-
stellung Richards anhand einer Gleichung: Demnach haben Kinder mit
Bewegungsarmut das Problem, ihre Handlungsmotive nicht umsetzen zu
konnen, wahrend die Kinder mit Kleptomanie und Moralblindheit ihre
Handlungsimpulse nicht aus jenem Vorstellungsleben des Hauptes hervor-
bringen kénnen, das auf der eigenen seelischen Aktivitdt basiert. So fiihrten
Richard und Karlheinz Handlungen aus, insbesondere das Stehlen, von
denen sie selbst kein Bewusstsein hatten (GA 317, S. 144 1.).

1.3.5.1 Die Frage der Bestrafung und die Bildung
eines Vertrauensverhaltnisses

Da beide Jungen ihre kleptomanischen Handlungen und ihr anderweitiges
Fehlverhalten nicht bei vollem Wachbewusstsein vollzogen und deshalb
auch nicht reflektieren konnten, sah Rudolf Steiner keinen Sinn in einer
Sanktionierung (Arnim 2000, S. 60 ff.). Stattdessen empfahl er bei Richard,
ihn «wie einen Herrn» zu behandeln. Das diene der Bildung eines Vertrau-
ensverhaltnisses zu den Erziehenden (Uhlenhoff 2007, S. 111 f.). Um eine
Beziehung zu Karlheinz anzukniipfen, sollte man bei den Erzdhlungen im
Unterricht dort ansetzen, wo die Interessen des Jungen lagen. Dadurch
kdénne Karlheinz seinen Willen leichter ergreifen (ebd., S. 224).

1.3.5.2 Drei Stufen der therapeutischen und psychologisch-
padagogischen Behandlung

Rudolf Steiners therapeutische und psychologisch-padagogische Hinweise
zielten auf eine Aufldsung des Staus des Astralleibes in der Kopfregion. Da-
mit sollten die Jungen befdhigt werden, moralische Prinzipien zu begreifen
und auch zu befolgen. GleichermafSen sollte Richard seine aus dem Stoff-
wechselpol aufsteigenden negativen Phantasien und Wiinsche unterdrii-
cken kénnen. AufSer jenen im dritten Vortrag gegebenen Hinweisen, die
eine Abhilfe durch die Anwendung des padagogischen Gesetzes und die
Starkung der Resonanz, darliber hinaus aber auch durch moralische Ge-
schichten in Aussicht stellten, wurde bei den Empfehlungen zum Umgang
mit Richard und Karlheinz folgendes Vorgehen empfohlen:
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Die Schulung der Aufmerksamkeit und Konzentration
« In der Heileurythmie sollte Richard die Vokale intensiv mit den FiiRen
herausarbeiten.

e Die Erzieher sollten moralische Geschichten ersinnen, in denen das
Fehlverhalten der Jungen ad absurdum gefiihrt werden wiirde.

Erinnerungsiibungen sollten zu einem verstarkten Vordringen des Astral-
leibes in das rhythmische System fiihren. So sollte Karlheinz ein Tage-
buch fiihren. Auch sollte er allabendlich eine Riickschau auf die Ereig-
nisse des Tages abhalten. Das wird rlicklaufig geschehen sein, sodass
insbesondere das Eingreifen des Astralleibes in den Atherleib geférdert
wurde. Ahnliche Empfehlungen sind fiir Richard nicht tberliefert (Uh-
lenhoff 2007, S. 222 ff.).

Bei Richard wurde die intensive Betreuung durch einen Individualbeglei-
ter, bei Karlheinz durch die Heimunterbringung und eine enge padagogi-
sche Betreuung angesetzt (ebd., S. 124 ff.).

1.3.5.3 Das Erleben der Selbstwirksamkeit durch handlungspadagogische
Impulse

Bei den handlungspadagogischen Maflnahmen stand die Stirkung der
Selbstwirksamkeit im Vordergrund. Diese Mafinahmen sollten das Be-
wusstsein der Jungen auf die Aktivitat ihrer Hande lenken und so ein Han-
deln aus eigenen Vorstellungen fordern. Dadurch wurde ein unbewusstes
Hinabgleiten kognitiver Impulse in die Gliedmalenregion unterbunden.

Dazu trat der Impuls, dass die Erzeugnisse aus dieser Tatigkeit eine sozi-
ale Anerkennung bewirkten, also den moralischen Stand der Jungen auf-
werteten. So arbeitete Richard in einer Schreinerei und zog noch vor dem
Abitur in Erwédgung, ob er eine Lehre in diesem Beruf ergreifen sollte, an-
statt zu studieren (ebd., S. 130). Karlheinz sollte, so die Empfehlung Rudolf
Steiners, Stiefel besohlen und praktische Arbeiten verrichten, die anderen
zugutekamen.

1.3.5.4 Die Forderung der Kreativitat

Zur Starkung der Ich-Organisation und damit der Eigenwahrnehmung und
Impulskontrolle sollte Karlheinz technische Apparaturen entwickeln. So
wurde er angeregt, einen ausfahrbaren Einstieg fiir Eisenbahnwaggons zu
entwickeln (Frielingsdorf et al. 2013, S. 82).

Dagegen sind dhnliche Empfehlungen zur Erziehung Richards nicht be-
kannt. Er nahm aber von sich aus die Bildungsinhalte des Gymnasiums wie
auch spdter des Studiums so intensiv auf, dass er sie spdter als Lehrer in der
Erwachsenenbildung anzuwenden vermochte.
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1.3.5.5 Evaluation

Beide Jugendlichen durchlebten psychische Krisen. So klagte Richard noch
mit 15 Jahren Uber seine massive Konzentrationsschwache. Auch die Er-
ziehung von Karlheinz gestaltete sich zwei Jahre nach dem Besuch Rudolf
Steiners auf dem Lauenstein schwierig. Wie Steiner fiir Richard bei einer
Vorstellung im KTl im Friihjahr 1924 prognostiziert hatte, nahm die Abhéan-
gigkeit der beiden Jugendlichen von ihrer aus dem Willen aufsteigenden
ungesteuerten Triebhaftigkeit im 17./18. Lebensjahr ab. Die Voraussetzun-
gen fir ein selbstbestimmtes Leben waren damit erfiillt.

Richard war vorher durch seinen Lehrer Rudolf Grosse funf Jahre intensiv
begleitet worden. Dieser setzte die Empfehlungen Rudolf Steiners zur pa-
dagogisch-psychologischen Behandlung so erfolgreich um, dass Richard
die Matura (das Abitur) bestand und nach dem erfolgreichen Studium Leh-
rer in der Erwachsenenbildung wurde. Karlheinz wurde spater Kranken-
pfleger (Uhlenhoff 2007, S. 124 ., S. 131 f.).

2 Sprachliche Impulse

Bei den Kinderbesprechungen finden sich mehrere sprachliche Impulse,
die von den Erzieherinnen und Erziehern selbst entwickelt werden sollten.
Rudolf Steiner begriindete diese Anforderung mit der Wirksamkeit des pa-
dagogischen Gesetzes. So wirke das durch Kreativitdt inspirierte Sprechen
positiv auf die Ich-Organisation der Schiilerinnen und Schiiler und damit
unter anderem auf deren Impulssteuerung und Eigenwahrnehmung ein
(GA 317,5.129).

2.1 Der Einsatz von Handgesten beim Sprechen

Im 9. Vortrag wird im Zusammenhang mit dem Ersinnen moralischer Ge-
schichten auf die Bedeutung der Handgesten beim Sprechen hingewiesen.
Diese verstdarken die Wirkung der von den Erziehenden selbst erdachten
Geschichten, indem das kleptomanische Verhalten auch in den Bewegun-
gen gespiegelt wird. Rudolf Steiner konstatierte, dass jegliches Sprechen
ohne Handgesten uninspiriert sei (ebd., S. 160 f.). Insofern bestehe ein
Zusammenhang der Handgesten mit der Sprachkultur und mit der Entwick-
lung der Sprachkompetenz (GA 204, S. 41 f.). Zum einen verstdarkten die
Gesten die Moglichkeit der vortragenden Person, vom Sprachgenius inspi-
riert zu werden, zum anderen regten sie sowohl beim Sprechenden wie
auch bei den Zuhorer:innen die Aktivitdt der Sprachzentren im Gehirn an
(GA 129, S. 214 ff.).
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Die Schiilerinnen und Schiiler sollten also jene Handgesten beobachten,
die einen klar artikulierten und formulierten Vortrag begleiten (GA 207,
S. 31-46). Alles das vollziehe sich in der Regel unbewusst, kénne aber in
seiner Wirkung durch die meditative Verbindung der Lehrperson mit dem
Sprachgenius intensiviert werden (Hallen 2022, S. 29-40).

2.2 Doris — die Behandlung von Gedéachtnisschwund

Doris war 10 Jahre alt und besuchte die 2. Klasse. Sie hatte eine erhebliche
Gedachtnisschwiéche, die auf ein unregelmaRiges Eingreifen des Astrallei-
bes in den Atherleib zuriickgefiihrt wurde. Das Symptom fiir diese Schwi-
che waren Wucherungen im Nasenraum wie auch im Bereich der Blase
(GA317,S.181f).

Es wurden zwei padagogisch-psychologische Moglichkeiten angegeben,
um das Geddchtnis zu stdrken:

« Jegliche Eindriicke, die an sie herangetragen wurden, sollten intensiv
und nicht zu komplex sein.

» Auch wurde die Rezitation von Gedichten empfohlen, die in Vierzeiler
mit einem Refrain am Ende einer jeden Strophe gegliedert seien — so
wie es u.a. bei Volksliedern tiblich sei. Das verstirke die Eindriicke und
fordere die Erinnerungsfahigkeit.

Ob diese Empfehlungen aufgegriffen wurden, ist nicht bekannt, weil Doris
nicht im Heim auf dem Lauenstein untergebracht war. Sie wurde nicht
wieder vorgestellt.

2.3 Mantren fiir Kinder mit Schwichen in der Geddchtnisbildung

Im 5. Vortrag wird den Erziehenden empfohlen, Mantren und Sinnspri-
che fiir Kinder mit Problemen bei der Gedachtnisbildung zu verfassen und
diese mit ihnen gemeinsam zu sprechen. Dabei spielen folgende Bedin-
gungen eine Rolle:

« Die Spriiche sollen von den Lehrpersonen selbst fiir das betreffende Kind
verfasst sein. Das erfordert die Fahigkeit, sich so mit dem Kind zu verbin-
den, dass man als Lehrperson entsprechend inspiriert wird.

« Die Mantren sollen kurz und bildhaft gestaltet sein — wie eine verdichtete
sinnige Geschichte —, z.B.: «<Der Bach springt durch das weite Tal.»

e Ein Mantram soll vier Wochen gesprochen werden, damit eine Wirkung
auf den Atherleib eintritt. Dabei wird offengelassen, in welcher Weise es
eingefiihrt wird. Das kann z.B. so erfolgen, wie die Zeugnisspriiche ein-
gelibt werden. Diese Zeitspanne ermdglicht dem Astralleib ein verstark-
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tes Eingreifen in den Atherleib, damit dieser in die Lage versetzt wird,
die zu fest verankerten Eindriicke im Stoffwechselpol zwecks gezielten
Erinnerns herauszuldsen.

 Nach vier Wochen wird ein neuer Spruch entwickelt, der die Aufmerk-
samkeit weckt und das Interesse verstarkt (GA 317, S. 93).

2.4 Eindrucksvolle Sprachbilder fiir bewegungsarme Kinder

Bei bewegungsarmen Kindern — wie Sandroe, Erna, Lothar und Doris —
wurde gemdl$ der Angabe im 5. Vortrag empfohlen, mithilfe von eindrucks-
vollen Bildern und komprimierten Inhalten zu unterrichten.

Daneben spielen rhythmisch-musikalische Elemente, wie bei Doris
empfohlen, und Bewegungselemente, die zur Leiberfahrung fiihren, eine
ebenso grofe Rolle, um den Astralleib zu einem verstarkten Eingreifen in
die unteren Wesensglieder des Stoffwechsel-Gliedmafen-Pols zu bewegen.

2.5 Sprachliche Impulse zur Gegensteuerung bei den aggressiven
Ausfdllen Lores

Rudolf Steiner gab den Hinweis, man solle Lore etwas erzihlen, das sie
in Aufregung versetze. Dabei miisse man ihr helfen, an sich zu halten
und nicht in aggressive Handlungen auszubrechen. Das sei ggf. durch das
Festhalten der Unterarme oberhalb der Handgelenke zu bewirken. Rudolf
Steiner hatte diese Mallnahme selbst angewandt, als Lore ihm bei einem
Spaziergang in Begleitung ihrer Mutter begegnet war und aggressiv re-
agiert hatte. Er verwies darauf, dass derartige Malnahmen vier Wochen
lang durchzufiihren seien, man dabei aber genau beobachten miisse, ob
das betreffende Kind depressiv reagiere. Auch solle man darauf achten,
die Mallnahme beim erneuten Auftreten von Aggressionen zu wiederholen
(Uhlenhoff 2007, S. 152).

Diese Handhabung sollte jene aggressiven Ausfélle, welche durch seeli-
sche Anspannungen entstanden, abbauen. Durch das Festhalten in Verbin-
dung mit dem Erzdhlen seelisch erregender Inhalte wurde zum einen dem
Kind die Aggression bewusst gemacht; andererseits wurde ihm anhand des
Festhaltens die Moglichkeit gegeben, durch Gegendruck die Aggression
abzuleiten. Die von Rudolf Steiner empfohlene und von ihm selbst ange-
wandte Haltetherapie zielte demnach auf die Starkung der Impulskontrolle
des Kindes.

Derartige Malnahmen koénnen im Kontext der gegenwartigen Erzie-
hungskultur nur in Zusammenhang mit Spielen durchgefiihrt werden. Da-
bei geht es um ein verstdrktes Bewusstwerden eigener Handlungsimpulse.



Der heilpadagogische Ansatz Rudolf Steiners fiir die einzelnen Kinder 327

Ware Lore schon ein Schulkind gewesen, hitte man diese MafSnahme
ggf. durch bibliotherapeutische Impulse ersetzen kénnen. Bei Lore riet Ru-
dolf Steiner namlich zu der Option, aus ihren Traumen Geschichten zu
entwickeln, die einerseits die Impulskontrolle des Kindes starkten, anderer-
seits aber auch aus den Motiven der Trdume ein Verhalten aufzeigten, das
fur das Kind nachahmenswert erschien (Hallen 2021, S. 28-34).

Lore flihrte spdter ein selbstbestimmtes Leben als Chemielaborantin.

2.6 Sprachiibungen

Die von Rudolf Steiner empfohlenen Sprachiibungen dienten in erster Li-
nie dem Ergreifen einer geschwéchten physisch-dtherischen Organisation
bzw. des Willenslebens durch Astralleib und Ich-Organisation.

Vorwarts- und Riickwarts-Sprechen bei Hans

Der damals dreijahrige Hans war stark retardiert. Er hatte weder das Gehen
noch das Sprechen erlernt. Er hatte keine Nachahmungskrafte ausgebildet,
weil er seine Organe nicht von Ich und Astralleib aus in Bewegung bringen
konnte. Neben der Toneurythmie empfahl Rudolf Steiner als Therapie das
Vorwarts- und Riickwdrtssprechen von Sinnspriichen. Dadurch sollte der
Astralleib angeregt werden, den Atherleib zu ergreifen und in Bewegung
zu bringen. Daraus ergab sich die Wirkungserwartung, dass Hans dann zu
laufen und in der Folge auch zu denken beginnen werde.

Es wurde zum Nachsprechen folgendes rhythmisch gestaltete Mantram
gegeben: «Und es wallet und woget und brauset und zischt.» (GA 317,
S. 183 ff.) Das sollte langsam vor- und riickwarts gesprochen werden und
zum Nachsprechen anregen. Erkennbar wird an diesem Spruch, dessen
Semantik nach Rudolf Steiners Aussage zweitrangig war, neben den in Be-
wegung versetzenden Konsonanten WLR und Z die Mehrfacherwdhnung
und Betonung der Laute IEA. Diese sollte Hans gesondert in der Reihen-
folge IEA mehrmals vorwirts und riickwérts sprechen lernen. Begleitend
dazu wurden Wechselbdder angewandt. Das hebe ebenso seine Tragheit
auf und belebe ihn. Das alles sollte aber nicht tibertrieben werden.

Die empfohlene Therapie schlug an, sodass Hans zu lautieren begann,
aber immer noch nicht laufen konnte. Mit vier Jahren verstarb der Junge
unerwartet am 31. Marz 1925.
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2.7 Roberts Aufmerksamkeit wecken

Fir Robert empfahl Rudolf Steiner schon vor dem Heilpddagogischen
Kurs, den Jungen Sdtze nachsprechen zu lassen, und zwar vorwirts und
rickwarts. Der Junge hatte mit fiinf Jahren noch nicht zu sprechen begon-
nen. Wie bei Hans sollte auch seine Nachahmung angeregt und durch
das Nachsprechen das eigenstindige Formulieren von Sdtzen eingeleitet
werden. Als Wirkungserwartung gab Rudolf Steiner ein verstarktes Eingrei-
fen des Astralleibes in den Atherleib an (Uhlenhoff 2007, S. 68 f.). Bei der
Vorstellung im Heilpddagogischen Kurs konnte Robert schon eigenstandig
Satze formulieren.

2.8 Ein Spruch fir Sandroe

Rudolf Steiner hatte Sandroe und seine Eltern auf dem Kurs in Ilkley vom
5. bis 17. August 1923 kennengelernt. Damals Ubertrug er seinem per-
sonlichen Assistenten Gilinther Wachsmuth die Betreuung des Jungen. Da
Sandroe sehr unruhig und kaum zu fiihren war, gab Rudolf Steiner einen
Spruch, der inhaltlich und formal dem Morgenspruch der ersten vier Klas-
sen an Waldorfschulen, aber auch einem Gebet dhnelte. Ob dieser Spruch
den Jungen beruhigte und seine Aufmerksamkeit richten konnte, ist nicht
tUberliefert. Der Spruch lautete wie folgt:

Oben stehet die Sonne,

Sie schenkt mir liebes Licht:
Im Lichte gibt mir Gott

Die edle Kraft des Lebens,
Und des Gottes Kraft,

Sie strahlet tberall,

In jedem Stein,

In allen Pflanzen,

In Tieren und Menschen,
Und wenn auch

In meinem Herzen

Die Liebe wohnen kann,
Dann ziehet Gottes Kraft
Auch in mich selbst hinein,
Die hohe Gotteskraft,

die Christus den Menschen
Auf Erden hat geschenkt.
Ich danke fiir sie jeden Tag,
An dem ich leben darf.
Amen. (Uhlenhoff 2007, S. 30)

Am 6. September 1923 wurde Sandroe im KTl aufgenommen. Dort schien
sich noch keine Besserung eingestellt zu haben.
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2.9 Bibliotherapeutische Impulse

Wie die oben dargestellten sprachlichen Impulse dienen die bibliothera-
peutischen Malknahmen dem verstdrkten Vordringen und in der Folge dem
Eingreifen des Astralleibs in den Stoffwechsel-Gliedmafen-Pol. Wie im 3.
Vortrag bei der Beziehung des Astralleibes zu den Atherarten beschrieben,
ist hier insbesondere das Eingreifen in den Atherleib und seine Krifte ge-
meint.

2.9.1 Robert — Eingrenzen des sich ausbreitenden Astralleibs
durch absurde Geschichten

Der damals knapp siebenjahrige, kleinwiichsige Robert war in seiner Ge-
samtentwicklung retardiert. Er war noch nicht schulreif, weil der physische
Leib sich nicht aus dem Erbstrom hatte 16sen konnen (Schikarski 2019,
S. 1-5). Durch das stark emotional geprdgte Theaterspiel der Mutter war
in Rudolf Steiners Augen der Astralleib des Ungeborenen in den ersten
vier Schwangerschaftsmonaten so stark tiberformt worden, dass die An-
spannung der Mutter den Astralleib des Embryos veranlasst habe, keine
Tendenz zum Wachstum zu entwickeln (GA 317, S. 116-119).

Die Impulse des Theaterspiels der Mutter hatten, so Rudolf Steiner wei-
ter, im Astralleib Roberts auch nach der Geburt fortgewirkt und sich u.a.
dadurch geduBert, dass er die rollenden Bewegungen der schauspielen-
den Mutter durch eine Fixierung auf den R-Laut fortfiihrte. Gleichermalien
habe der Junge keine Neigung, Interesse an der Aulenwelt zu entfalten.

Die Schwéche des Astralleibes habe sich auch auf die Unfihigkeit er-
streckt, die dem Korper zugefiihrte Nahrung vollends abzubauen. Daraus
habe sich eine Storung der Darmtétigkeit ergeben. Das habe sich wiede-
rum in einer zu weichen Ausbildung des Gehirns widergespiegelt. Anstatt
gestaltend in die Leibesorganisation einzugreifen, habe sich der Astralleib
ins Umfeld ausgedehnt (Schikarski 2019, S. 12-14).

2.9.1.1 Die pddagogisch-psychologische Behandlung der Stereotypie

Dem stereotypen Lautieren des R mit Ermahnungen beizukommen, riet
Rudolf Steiner ab. Das kénne die Unruhe des Jungen erheblich steigern
und in einer Weise zurlickschlagen, wie es bei Goethes «Zauberlehrling»
beschrieben werde (GA 98, S. 107). Dagegen seien die Sprachtherapie
und die Heileurythmie ein geeigneter Ansatz zur Behandlung (GA 317,
S. 128 ff.).
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2.9.1.2 Dramatische Geschichten als Therapie

Ergdnzend zu Sprachtherapie und Heileurythmie wurde von Rudolf Steiner
das Erzdhlen von dramatischen Geschichten empfohlen. Die betreffende
Lehrperson sollte Geschichten ersinnen, die sich hochst dramatisch stei-
gern und auf dem Gipfelpunkt der Dramatik durch eine Nichtigkeit zu-
sammenbrechen. So kdnne der Protagonist der Geschichte beispielsweise
gezwungen sein, im spannendsten Augenblick zu niesen, oder er werde
unvermittelt von einem Schluckauf befallen. Die kollabierende Dramatik
dirfe aber nicht dazu fiihren, dass Robert den Spa an den Geschichten
verliere. Durch die plétzliche Wendung der dramatischen Geschichten
solle jedoch ein feiner Schock ausgelst werden, der zum Zusammenzie-
hen des Astralleibes fiihre, in der Folge dessen Eingreifen in die physisch-
dtherische Organisation férdere und damit ein forciertes Wachstum be-
wirke (Kummer 2014, S. 7 f.; Frielingsdorf et al. 2013, S. 98).

Diese Mallnahme korrespondiert mit der Empfehlung (4. Vortrag des
Heilpadagogischen Kurses), den zu weit ausstromenden Astralleib eines
tbersensiblen Kindes durch «feine» Schocks zu therapieren. Derartige
MafRnahmen sollten aber positiv Gberraschen und nicht im Sinne einer
Schocktherapie einschiichtern (Hallen 2020, S. 11 f.).

Robert blieb kleinwlichsig. Er war zeitlebens auf die Hilfe seiner Mutter
angewiesen, die ihn bis zu ihrem Tod im Jahre 1973 begleitete. Markant
war weiterhin seine Sprache, insbesondere die Betonung der Konsonanten
—auch des vertrauten «R». Indes hatte Roberts Interesse an seinem Umfeld
zugenommen, aber weiterhin in Verbindung mit Fixierungen — wie u.a.
Wetterbeobachtungen. In sein jeweiliges soziales Umfeld war Robert gut
integriert (Uhlenhoff 2007, S. 85, S. 89 f.).

2.9.2 Geschichten zur Einddmmung von Kurts Prahlerei

Bei Kurt schien die Begeisterung fiir Ideale, die Rudolf Steiner ihm kon-
statierte, hin und wieder in Prahlerei umzuschlagen. Das erkldrt sich allein
schon aus dem Umstand, dass es dem Jugendlichen nicht méglich war,
seine Ideale klar zu formulieren. Er konnte sie lediglich aus einer Ahnung
bzw. einer unbestimmten Empfindung innerlich fassen und dementspre-
chend zum Ausdruck bringen. Dabei schien sich Kurts Astralleib offenbar
in dhnlicher Weise in seine Umgebung auszudehnen, wie es bei Robert
der Fall war. Denn Rudolf Steiner gab als Intervention eine dhnliche Form
der bibliotherapeutischen Geschichte an wie bei Robert.

Man solle Kurt Geschichten von Menschen erzihlen, deren Prahlerei sich
selbst «ad absurdum» fiihrt (GA 317, S. 186). So muss man als Lehrperson
den Vorgang des Prahlens so weit aufbauen, dass ein Spannungsbogen ge-
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zogen wird, auf dessen Hohepunkt die Prahlerei in nichts zusammenfallt
(Uhlenhoff 2007, S. 231 f.).

Ob und inwieweit diese Geschichten erzahlt wurden, ist nicht Gberliefert
(ebd., S. 232 f.).

2.9.3 Moralische Geschichten fiir Richard und Karlheinz

Rudolf Steiner empfahl fir die kleptomanischen Jungen Richard und Karl-
heinz moralische Geschichten als Therapie. Solche Geschichten sollten
das Verhalten auf moglichst drastische Weise widerspiegeln, damit der
Astralleib der Jungen angeregt werde, zwecks Nachempfindung der Ge-
schichte in das rhythmische System vorzudringen.

Die Voraussetzungen fiir das Ersinnen derartiger Geschichten werden auf
die Fihigkeit der betroffenen Kinder und Jugendlichen ausgerichtet, die
Impulse zu erfassen und zu verarbeiten. Schauen wir auf Richard und Karl-
heinz, dann waren folgende Bedingungen gegeben:

e Richard griff nach allem, was ihn interessierte.

« Er hatte beim Stehlen keine Skrupel.

¢ Das Gleiche galt fiir Karlheinz. Dieser konnte dariiber hinaus aus dem
Stegreif die abenteuerlichsten Dinge erfinden, um den Diebstahl zu ver-
tuschen (GA 317, S. 295).

Diese Motive mussten in moralische Geschichten eingebunden und beim
Erzdhlen, das sich Tag fiir Tag fortsetzte, in neuen Variationen vorgetragen
werden. Dabei mussten die Erzdhlenden jene Handgesten einflechten,
welche die Jungen beim Stehlen ausfiihrten.

Durch das tagliche Erzdhlen moralischer Geschichten waren Richard
und Karlheinz in der Lage, ihre Taten mit den Erziehenden zu besprechen
und ihr Verhalten zu reflektieren. Das weckte bei den Jungen den Wunsch,
auf eine Anderung des eigenen Verhaltens hinzuwirken — auch wenn dies
erst mit dem 17./18. Lebensjahr nachhaltig realisiert wurde.

3  Das Ricklaufig-Machen

Insbesondere bei jenen Malnahmen, die auf das Nachholen versdumter
bzw. nicht vollzogener Entwicklungsschritte abzielen, sind der esoterische
Mut und die positive Haltung zu den Heilungsaussichten der am Therapie-
und Erziehungsprozess Beteiligten gefordert (GA 317, S. 34). Wie Rudolf
Steiner bei der Vorstellung Willfried Immanuel Kunerts mehrfach betonte,
eroffnen der Heilungswille und die Zuversicht die Moglichkeit, auf even-
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tuelle Krisen geistesgegenwadrtig mit den entsprechenden Malnahmen re-
agieren zu konnen (ebd., S. 153 f.).

3.1 Karlheinz — die Starkung der Ich-Organisation
durch die Rickschau

Bei dem kleptomanischen Karlheinz sollten Eigenwahrnehmung und Im-
pulskontrolle geschult werden. Aus diesem Grunde wurde die Riickschau
auf den Tag in zwei unterschiedlichen Varianten gepflegt:

e Zum einen sollte der sechzehnjdhrige Karlheinz ein Tagebuch fiihren.
Das forderte die eigenstidndige Verarbeitung jener Erlebnisse, die ihm
bewusst wurden. Diese Mallnahme zielte auf ein stirkeres Eingreifen
der Ich-Organisation wie auch des Astralleibs in den Gewohnheitsleib,
aullerdem auf die verbesserte Durchldssigkeit des physischen Leibes ins-
besondere fiir den Astralleib.

« Zum anderen sollte Karlheinz allabendlich eine Riickschau auf die Ereig-
nisse des Tages abhalten. Dieses wird riickldufig geschehen sein, sodass
insbesondere das Eingreifen des Astralleibes in den Atherleib geférdert
wurde. Gleichermalien ergab sich durch die von einer erwachsenen
Person begleitete Riickschau die Moglichkeit, die Eintragungen ins Tage-
buch zu korrigieren. Damit diese Mallnahmen wirkten, musste ihnen die
Bewusstwerdung der Kleptomanie durch Karlheinz vorgeschaltet wer-
den. Dies geschah in Form moralischer Geschichten.

Es ist nicht bekannt, wann diese MaBnahmen zur Selbstreflexion des klep-
tomanischen Verhaltens fiihrten. Doch soll es noch Monate gedauert ha-
ben, bis eine Verdanderung in der Einstellung der Jugendlichen zu ihren
Vergehen bemerkbar wurde.

3.2  Ernst— das Wecken leibbildender Krafte durch das Gestalten
von Spielzeug

Der Vererbungsleib des damals 11 Jahre alten Ernst war durch den Alko-
holkonsum der Mutter wihrend der Schwangerschaft so weit geschadigt
worden, dass samtliche Organe des Jungen von einer degenerativen Aus-
bildung betroffen waren. Bis zur Vorstellung im HPK war der Erbleib noch
nicht individualisiert, denn sowohl der Empfindungsleib wie auch die Ich-
Organisation des Jungen hatten nicht gestaltend in die physisch-atherische
Organisation eingreifen kénnen.

Die irreguldr weiterentwickelten Organe hatten im vierten Lebensjahr
eine Epilepsie ausgeldst. Im zehnten Lebensjahr setzte eine Halbseiten-
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ldhmung ein, die durch den Stau des Astralleibs in jener Kérperhdlfte aus-
geldst wurde, die er nicht durchdringen konnte. Der Astralleib wich in die
andere, und zwar linke Kérperhilfte aus, sodass durch den Uberschuss an
Astralitdt in dieser Halfte eine «Infiltration» mit toxischen Abbauprodukten
stattfand und dort zu einer Halbseitenlahmung fiihrte.

Padagogisch-psychologische Mallnahmen

Rudolf Steiners Anweisungen fiir die Therapie zielten darauf ab, den Emp-
findungsleib so weit anzuregen, dass er den Atherleib in den Stand ver-
setzte, die unvollkommen entwickelten Organe weiter auszubilden und
dadurch die Ldhmung in der betroffenen Korperhalfte aufzul6sen. Dazu
musste sich der Empfindungsleib der physisch-dtherischen Organisation
anpassen, um auf dieser Grundlage leibgestaltende Kréfte zu mobilisieren.

Dieses Ziel sollte durch die Anregung der Phantasie des Jungen erreicht
werden — und zwar, indem er sein Spielzeug selbst gestaltete, z.B. durch
das Schnitzen menschlicher Gestalten aus Holz. Durch den Schnitzvor-
gang wurde aber auch das Gleichgewicht des Jungen geschult und damit
das Verhdltnis seiner Ich-Organisation zu den physischen Kréften gestarkt
— womit die Erwartung verbunden war, dass die Anfallshiufigkeit reduziert
und die Halbseitenldhmung ganzlich iberwunden werde. Diese war nam-
lich schon vor dem HPK durch Therapiemalinahmen weitgehend abgemil-
dert worden (GA 317, S. 119-125).

Auch sollte Ernst aus eigenen Vorstellungen heraus zu malen beginnen
und damit gleichfalls seine Phantasie anregen. Die Impulse des Waldorf-
unterrichts mit der Pflege der Lebens- und Lernprozesse war die dritte un-
terrichtstherapeutische Komponente — wobei es nachrangig war, wie weit
Ernst mit der Ausbildung seiner Fertigkeiten und Kenntnisse wirklich gelan-
gen wiirde.

Das fiir Ernst entwickelte Konzept setzte an der Arbeit am Astralleib an
und wich insofern von jenen Empfehlungen ab, die Rudolf Steiner im 3.
Vortrag zur organbezogenen Therapie der Anfallsepilepsie gab, in deren
Mittelpunkt das Verhiltnis der Ich-Organisation zu den physischen Kraften
der AufSenwelt wie auch des eigenen Leibes steht (Hallen 2019, S. 42—
45). Es ist aber davon auszugehen, dass die im 3. Vortrag vorgeschlagenen
MaRnahmen wie selbstverstandlich ibernommen und die Hinweise fiir
Ernsts Behandlung zusitzlich gegeben wurden.

Die Anweisungen wurden leider nicht befolgt, sodass keine Evaluation
moglich war. Ernst war zeitlebens auf eine Betreuung angewiesen (Uhlen-
hoff 2007, S. 228).
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3.3 Willfried Immanuel und die Wiederholung des Ubergangs
von der embryonalen in die postembryonale Phase

Bei der Vorstellung Willfried Immanuels im 8. und 9. Vortrag beschrieb
Rudolf Steiner als wesentliche Voraussetzung fiir die Ausbildung des Hy-
drozephalus die Tendenz des Sduglings, den Embryonalzustand persistie-
ren zu lassen. So hatten sich schon wahrend der Schwangerschaft — und
zwar drei Monate vor der Geburt — jene Krifte zurlickgezogen, die nach der
Geburt aus der Ich-Organisation des Kindes heraus die Individualisierung
des «Erbleibs» vorangetrieben hatten. Gleichzeitig sei der Empfindungsleib
des Kindes mit dem der Mutter identisch geworden (GA 317, S. 133-136).

Diese Voraussetzungen fiihrten dazu, dass Faktoren, die ansonsten nicht
einen so massiven Einfluss auf die Entwicklung des Embryos genommen
hétten, die Ausbildung des Hydrozephalus vorantrieben:

Die Mutter hatte in der Schwangerschaft die Dissertation ihres Mannes
auf einer mechanischen Schreibmaschine niedergeschrieben. Diese Tdtig-
keit wirkte sich durch die schon vorgegebenen Tendenzen zur Retardie-
rung hemmend auf die Ausbildung des rhythmischen Systems des Kindes
aus (GA 302, S. 167 f.). Auch war das ungeborene Kind durch die seelische
wie auch korperliche Anspannung der Mutter bei der Niederschrift betrof-
fen.

Der Vater, der einen Tag vor der Kindervorstellung im HPK unerwartet
verstorben war, hatte dem Kind seine schwache Gliedmafenorganisation
vererbt, sodass ein Schwergewicht der kindlichen Entwicklung auf der —
von den miitterlichen Erbkrédften dominierten — Kopforganisation lag (Selg
2006, S. 28-34).

3.3.1 Die Diagnose

Bei Willfried Immanuel trat ein Urphdnomen in Erscheinung, das Rudolf
Steiner als radikalen Infantilismus bzw. als ein postnatales Persistieren des
Embryonalzustandes beschrieb (Holtzapfel 1990, S. 41 f.). Die Grundgeste
sei das Verharren auf einer Entwicklungsstufe, die als frithere Lebensepo-
che eine gegenwartige iberwuchere. Dieses konne bei jeder kindlichen
Entwicklung bis hin zum Jugendalter der Fall sein (Frielingsdorf et al. 2013,
S.99).

3.3.2 Die Zusammenarbeit mit der Mutter

Rudolf Steiner erkldrte der Mutter bei der ersten Begegnung im Klinisch-
Therapeutischen Institut, dass die von ihm vorgeschlagene Therapie nicht
zwangslaufig zum Erfolg fiihren werde (Selg 2006, S. 43). Frau Kunert gab
nach Riicksprache mit ihrem damals in KoIn verbliebenen Mann das Ein-
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verstandnis dazu. Im weiteren Verlauf stimmten sowohl Rudolf Steiner als
auch Ita Wegman alle sich daraus ergebenden medizinischen Mainahmen
mit Frau Kunert ab. Da die emotionale Bindung Frau Kunerts an ihr Kind
sehr stark war, wurde auf ihr eigenes Betreiben hin ihr Kontakt zu Willfried
Immanuel unterbunden. Rudolf Steiner hatte diese Malknahme zwar erwo-
gen, sie aber der Mutter nicht zumuten wollen (ebd., S. 52).

3.3.3 DieTherapie

Die Therapie zielte auf eine Wiederholung des Ubergangs vom pri- in den
postnatalen Zustand ab, um dadurch die Ich-Organisation und den As-
tralleib des Sduglings anzuregen, die Entwicklung der GliedmafRen und
des Rumpfes altersentsprechend voranzutreiben. So sollte das Kind — wie
im Embryonalzustand — keinen sinnlichen, insbesondere visuellen Aufien-
einfliissen ausgesetzt sein und nach erfolgter Ruhephase allmdhlich an
Sinneseindriicke herangefiihrt werden, die seine Wahrnehmungstatigkeit
weckten.

Auch sollte der Ubergang in den postnatalen Zustand durch das Ab-
setzen der Muttermilch und deren Substitution durch Blitennektar noch
einmal vollzogen werden. Rudolf Steiner verwies im 12. Vortrag auf den
Umstand, dass die Muttermilch gegebenenfalls schadlich wirken kénne.
Bei der Vorstellung Willfried Immanuels beschrieb er die Chance, durch
Bliitensaft jene Kréfte bei dem Sadugling mobilisieren zu kénnen, die ein
geregeltes Eingreifen des Empfindungsleibes und der Ich-Organisation in
den Stoffwechsel-GliedmalRen-Bereich forderten (GA 145, S. 23 f. und
GA 293, S. 163 ff.). AuBerdem wurden Medikamente verabreicht, die den
Abbau in der Kopforganisation und ein verstdrktes Eingreifen der Ich-Orga-
nisation in den unteren Menschen forcieren sollten.

3.3.4 Meditativer Hinweis

Rudolf Steiner verwies in diesem Zusammenhang auf eine Begebenheit
aus seiner eigenen Kindheit. Damals sei er oftmals einem hydrozephalen
Erwachsenen begegnet, der wegen des gewaltigen Umfangs seines Kopfes
auf Kriicken habe gehen miissen. Es sei von diesem Menschen etwas Mil-
des und Weisheitsvolles ausgegangen. Diese Erinnerung verband Rudolf
Steiner mit einer Zukunftsvorstellung vom erwachsenen Willfried Imma-
nuel (GA 317,S. 156 f.).

Damit nahm er auf jene Ubung Bezug, die das meditative Bemiihen um
ein Kind mit der Frage verband, wie dieses Kind seiner karmischen Stre-
bensrichtung entsprechend als Erwachsener dastehen werde. Diese Ubung
wirke sich positiv auf die eigene padagogische und therapeutische Kreati-
vitdt wie auch auf die Entwicklung des Kindes aus (GA 304a, S. 89). Sie sei
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gleichermafien eine Umsetzung der padagogischen Tugend der Positivitat,
auf die Rudolf Steiner insbesondere am Ende der Vorstellung Willfried Im-
manuels im Heilpadagogischen Kurs rekurrierte (GA 317, S. 153 f.).

Die Behandlung hatte nicht den erhofften Erfolg. Der Kopfumfang nahm
zu, auch durchlebte Willfried Immanuel schon vor seiner Vorstellung im
Heilpddagogischen Kurs eine schwere gesundheitliche Krise, auf die Ru-
dolf Steiner im 9. Vortrag Bezug nahm (ebd., S. 155). Willfried Immanuel
starb am 30. November 1925 (Uhlenhoff 2007, S. 145).

4 Aquarellieren als Therapie und Mittel
zur Unterrichtsanbahnung

Die Malstunde im Haus Holle gilt als die Blaupause> fiir die Vorgehens-
weise beim Aquarellieren nach Motiven. Indem die malende Lehrkraft
das Leitmotiv vorgibt, kdnnen die Kinder sie beim Malen beobachten und
auf Anfrage oder aus eigenem Antrieb ihre Wiinsche beziiglich der in das
Bild einzubeziehenden Elemente vortragen. Die malende Lehrperson ini-
tiert ihrerseits mit eigenen Vorschlagen und weiterfiihrenden Fragen ein
Gesprach, das der Schulung der Aufmerksamkeit und Achtsamkeit dient
(GA 317, S.340f)).

Das Vormalen nach Motiven, welches von der Lehrkraft im Dialog mit
den Schiilerinnen und Schiilern durchgefiihrt wird, kann im Unterricht
dem eigenstandigen Malen durch die Kinder vorangestellt werden. Dabei
bleibt es den Kindern und Jugendlichen iiberlassen, ob sie nach der Vor-
lage oder nach eigenen Motiven malen. Daraus ergibt sich eine Schulung
der Aufmerksamkeit, der Erinnerungsfihigkeit wie auch im anschliellen-
den Gesprach eine Auseinandersetzung mit den Ergebnissen (Reflexion).

4.1 Therapeutisches Malen zur Bewadltigung eines Augenleidens

Martha war bei ihrer Vorstellung auf dem Lauenstein erst drei Jahre alt. Sie
hatte infolge eines stark ausgepragten Albinismus lichtempfindliche Augen.
Dabei war ein leichtes Schielen wie auch ein Nystagmus herausgebildet
worden. Da diese Voraussetzungen beim Schreiben- und Lesenlernen hin-
derlich gewesen wiren, wurde als vorgeschaltete Therapie das Aquarellie-
ren empfohlen. Martha sollte beim Malen die Farblibergdnge beobachten —
was die Fahigkeit der Augen, sich auf eine Flache zu fokussieren, forderte.

Ob die Empfehlungen aufgegriffen wurden, ist nicht bekannt. Martha
besuchte die Volksschule und hatte aufgrund ihrer Sehschwéache Schwie-
rigkeiten beim Lesen. Auch konnte sie deswegen keine Lehre absolvieren.
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Spdter arbeitete sie bei der Firma Schott in der «Packerei». Martha verstarb
mit 61 Jahren am 12. Februar 1983 (Uhlenhoff 2007, S. 217 f.).

4.2 Bewiltigung der inneren Unruhe durch Farbiibungen

Auf die seelische Qualitit der drei Grundfarben bezog sich die Empfeh-
lung, den sechzehnjdhrigen Karl aquarellieren zu lassen. Es wurde davon
ausgegangen, dass der Jugendliche in den Malvorgang und die sich daraus
ergebenden Mischungen der Farben all jene Empfindungen hineinlegen
konnte, die ihn bedriickten.

Bei Karl wurde ein Abnehmen der inneren Unruhe beobachtet. Es ist
aber nicht bekannt, ob und in welcher Form Farbiibungen durchgefiihrt
wurden (Uhlenhoff 2007, S. 188-191).

4.3 Agquarellieren nach Motiven zur Schulung der Aufmerksamkeit

Rudolf Steiner empfahl als Einstieg in das schulische Lernen fiir Robert und
Karl das Malen — womit offenbar das Aquarellieren gemeint war.

Auch hier sollte mit dem Vormalen durch die Lehrperson begonnen wer-
den, um die Jungen zum eigenstandigen Malen zu motivieren. Dabei soll-
ten Robert und Karl lernen, ihre Bewegungen zu konzipieren, die Aufmerk-
samkeit aufrechtzuerhalten, im Dialog den Prozess vorauszuplanen und
hinterher auszuwerten. Gleichermalien bildete diese Tatigkeit ein Vertrau-
ensverhaltnis zwischen Lehrperson und Schiiler (GA 317, S. 138, S. 167).

5  Bewegungsiibungen fir Lothar

Wie bei der Beschreibung zu Lothars Forderung schon ausgefiihrt wurde,
griff Rudolf Steiner seinen Hinweis aus dem 5. Vortrag auf, den Jungen mit
einem zwischen die Zehen geklemmten Stift malen und seine eigenen Be-
wegungen dabei beobachten zu lassen (Uhlenhoff 2007, S. 178 f.). Diese
Empfehlung zielte auf ein verstarktes Vordringen der bewussten Wahrneh-
mung in den Gliedmalienbereich und damit auf eine verstarkte Resonanz
zwischen dem Kopfpol und dem Stoffwechsel-Gliedmafen-Pol.

Lothars Wahrnehmungsverarbeitung verbesserte sich — u.a. durch die
Therapien — so weit, dass er spater zeitweilig, wenn auch in geschiitzter
Umgebung, einen Beruf ausiibte (Uhlenhoff 2007, S. 179-186).
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6 Fazit

In den Vortragen tiber die Konstitutionsbilder finden sich lediglich zur Epi-
lepsie umfassende Hinweise zu einem unterrichtstherapeutischen Vorge-
hen. Hier gab Rudolf Steiner fiir jeden Stau der Ich-Organisation in den
vier meteoritischen Organen die Symptome und die entsprechenden For-
dermalnahmen an. Diese bezogen sich insbesondere auf die Sinnesschu-
lung.

Diese Hinweise finden bei den Kindervorstellungen bzw. -besprechun-
gen keine Erwdhnung mehr. Es ist davon auszugehen, dass sie implizit bei
den Therapieempfehlungen einbezogen waren (Hallen 2019, S. 40-50).
Gleichermallen gab Rudolf Steiner im 4. Vortrag zum Umgang mit (iber-
sensiblen Kindern dezidierte Hinweise, die sich in den Kinderbesprechun-
gen ebenfalls nur marginal wiederfinden. Freilich wurde im Heilpadagogi-
schen Kurs lediglich ein Jugendlicher mit Ubersensibilitit (Kurt) besprochen
(vgl. Hallen 2020, S. 4-14).

Bei jener Konstitution, welche die beeintrdchtigte Beziehung des Astral-
leibes zu den Atherarten betrifft, wie auch bei den Konstitutionsbildern,
die sich auf das Resonanzgeschehen beziehen, beschrankte sich Rudolf
Steiner auf die Charakterisierung der Konstitution und schlaglichtartige
Empfehlungen fiir den psychologisch-padagogischen Umgang damit.

Erst bei den Vorstellungen und Besprechungen der 15 Kinder und Ju-
gendlichen des Heilpddagogischen Kurses wird erkennbar, wie Forder-
mafBnahmen aus der individuell gepragten Konstitution abgeleitet und in
heilpddagogisches Handeln umgesetzt werden konnen. Insbesondere bei
der Arbeit mit Willfried Immanuel Kunert wird deutlich, wie um die Thera-
pie gerungen wurde und dass auch damals ein Scheitern von Mallnahmen
zum Prozess dazugehoren konnte.

In diesem Sinne sind die hier aufgefiihrten Mafnahmen als Bemithungen
aufzufassen, die ein fortlaufendes Ausbalancieren des Zusammenwirkens
der Wesensglieder beschreiben. Infolgedessen sind sie nicht als Rezepte
zum Umgang mit Kindern und Jugendlichen zu verstehen, die nach einem
vorgegebenen Cluster einem oder auch mehreren der sechs beschriebenen
Konstitutionsbilder zugeordnet werden konnen. Insofern moégen die hier
beschriebenen Interventionen, insbesondere aber auch die Geste ihrer Ent-
stehung, als Inspirationshilfen fiir das Entwickeln eigener Malnahmen bei
der heilpddagogischen Arbeit dienen.
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Die Horoskop-Studien des Heilpddagogischen
Kurses

Alan Thewless

1 Einflihrung

Aus anthroposophischer Sicht muss man, um den Menschen in Leib, Seele
und Geist wirklich zu verstehen, damit beginnen, dass man sich den Ge-
heimnissen des Kosmos zuwendet. Dass beides zusammengehért, die indi-
viduell-menschliche Schépfung und die universelle Schopfung, beschiftigt
die Menschheit in ihrem spirituellen Streben seit dem Altertum. Urspriing-
lich sind dabei sowohl Wissenschaft als auch Kunst und Religion in einer
Erkenntnisbemiihung zusammengeflossen.

Diese integrative Betrachtungsweise, die eine innere Einheit von Mikro-
kosmos und Makrokosmos voraussetzt, wurde in den vergangenen Jahr-
hunderten, in denen die materiellen Wissenschaften vorherrschten, nur
noch wenig beachtet. Die von Rudolf Steiner begriindete Geisteswissen-
schaft greift eine solche Betrachtungsweise flir die moderne Zeit wieder
neu auf. Im Heilpddagogischen Kurs (GA 317), in dem es um Menschen
mit herausfordernden Schicksalswegen geht, werden die Verstandniszu-
gdnge der anthroposophischen Geisteswissenschaft auf sehr beriihrende
Weise sichtbar. Denn durch den Kurs zieht sich ein Verstandnis fir die Be-
ziehung zwischen Kosmos und Mensch, das zu einem tieferen Verstehen
der Schicksalszusammenhinge in diesem wichtigen Bereich der padagogi-
schen und therapeutischen Arbeit fiihren kann. Diese Beziehung zwischen
den kosmischen Kréften und dem individuellen menschlichen Schicksal
wird besonders deutlich bei der Betrachtung dessen, was nach dieser Sicht-
weise aus der himmlisch-vorgeburtlichen Daseinsweise in die Sphare der
individuellen Inkarnation hineingebracht wird.

Die Beziehung des Menschen zu den Sternen wird in vielen Schriften
und Vortrdgen Rudolf Steiners thematisiert; seine enge Mitarbeiterin Eli-
sabeth Vreede, die zur Leiterin der Mathematisch-Astronomischen Sek-
tion der Freien Hochschule fiir Geisteswissenschaft am Goetheanum in
Dornach berufen wurde, beschrieb den Weg zu einem umfassenden Ver-
standnis der Sterne als dreistufig, bestehend aus Astronomie, Astrologie
und Astrosophie: Die Astronomie umfasse den Bereich, der sich auf den
physischen Korper des Kosmos bezieht; in der Astrologie gehe es um ein



342 Alan Thewless

Verstdndnis der Sterne und Planeten in ihrer Beziehung zur menschlichen
Seele; und die Astrosophie beschiftige sich mit den geisteswissenschaftli-
chen Forschungen, die mit der Entwicklung des Bewusstseins, der Erde und
der Schicksalselemente zwischen Tod und Wiedergeburt zu tun haben;
man kann sich vorstellen, dass dies auch die geistige Natur des Kosmos
einschliel’t (vgl. Vreede 1980).

In den alten Kulturen vor dem 15. Jahrhundert wurde der Kosmos als ein
gottliches Wesen betrachtet, das mit der Natur des Gottlichen, wie es im
Menschen lebt, verwandt ist. Durch die Astrosophie soll das Verstandnis
fir die geistigen Zusammenhange zwischen Mensch und Kosmos gepflegt
werden, allerdings nicht, indem allein auf frithere Konzepte zuriickgegrif-
fen wird, sondern durch die Entwicklung der von Rudolf Steiner als Imagi-
nation, Inspiration und Intuition bezeichneten Fihigkeiten (siehe GA 12),
welche eine intensive Beschdftigung mit in der Gegenwart wahrnehmba-
ren Erscheinungen erméglichen. Diese Erkenntnisféhigkeiten griinden in
einem Gefiihl des Staunens, wie es sich beim Anblick des majestatischen
Sternenhimmels, der die Erde umgibt, oft ganz natiirlich einstellt. Rudolf
Steiner hat dies in dem Vortragszyklus Die geistigen Wesenheiten in den
Himmelskérpern und Naturreichen (GA 136, S. 181) folgendermalien dar-
gestellt:

Lernen wir die Schrift, die ausgebreitet ist im Kosmos, in den Sternen, in ihrer An-

ordnung und Bewegung kennen, so spricht tiberall aus dem Kosmos dasjenige,

was unsere Herzen durchdringt mit der Wahrheit, mit der Liebe und mit jener
Frommigkeit, die die Menschheitsentwicklung forttragt von Epoche zu Epoche.

Elisabeth Vreede (1980, S. 14) schrieb 1927 lber diesen Vortragszyklus:
«Es gibt keine bessere und vollstindigere Einfiihrung in die anthroposo-
phische Astronomie.» In diesem Sinne ist der gesamte Vortragszyklus eine
wesentliche Quelle fiir jeden, der sich ndher mit diesem Thema befassen
mochte.

In Zusammenhang mit dem seelisch-geistigen Weg des inkarnierenden
Menschen vor der Geburt beschreibt der Vortragszyklus Das Leben zwi-
schen dem Tode und der neuen Geburt im Verhéltnis zu den kosmischen
Tatsachen (GA 141) einerseits einen Durchgang der Seele durch die Plane-
tensphdren nach dem Tod und dann wieder den Abstieg durch diese Plane-
tensphiren bis zu einer neuen Geburt. Uber die Planeten selbst und ihren
Charakter ist ein Vortrag sehr aufschlussreich, den Steiner (GA 228) am 27.
Juli 1923 in Dornach unter dem Titel Die geistigen Individualitdten unseres
Planetensystems — Schicksalbestimmende und menschenbefreiende Plane-
ten gehalten hat.

In einem friihen Vortragszyklus Ceistige Hierarchien und ihre Widerspie-
gelung in der physischen Welt spricht Rudolf Steiner (GA 110) Gber die Ent-
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wicklung der Erde und der Menschheit und bringt damit Themen zur Spra-
che, die er in seinem Buch Die Geheimwissenschaft im Umriss (GA 13)
ausfiihrlich bearbeitet. Im 9. Vortrag dieses Vortragszyklus (GA 110, S. 146)
spricht er von der «kleinsten Zelle»:
Denn wie klein ist die Zelle, innerhalb welcher sich die Befruchtung vollzieht,
im Verhdltnis zum Kosmos! Einzig und allein aber die Geheimnisse des grofsen

Kosmos werden auflésen, was in der kleinsten Zelle vor sich geht. Nichts anderes
kann die Geheimnisse der Vorgédnge in der Zelle 16sen.

Die oben angefiihrten Quellen sind nur ein kleiner Ausschnitt aus dem
grofen Verstandnishorizont, den Rudolf Steiner auf der Grundlage seiner
Untersuchungen iber die Bereiche, in denen das Wirken des Kosmos im
menschlichen Leben sichtbar wird, zu vermitteln versuchte. Die zuneh-
mende Vertrautheit mit diesem Gebiet und die Entwicklung einer wahren
zeitgendssischen Astrologie, einer Astrosophie, die ein solches Bild des
Menschen in sich trdgt, das sich nicht nur auf die Bereiche der leiblichen
Existenz, sondern auf alle Regionen der Seele und des Geistes erstreckt,
soll zugleich zu immer wirkungsvolleren Arbeitsweisen fiihren, insbeson-
dere auf den therapeutischen Gebieten, auf denen es darum geht, eine
wirklich menschliche Entwicklung und Entfaltung zu férdern, zu begleiten
und zu unterstiitzen.’

2 Die Geburtshoroskope im Heilpddagogischen Kurs

Im 10. Vortrag des Heilpddagogischen Kurses befasst sich Rudolf Steiner
mit dem Geburtshoroskop, dem Bild des Kosmos, das den Moment der
Geburt umgibt, und wie dieses ein tieferes Verstdandnis fir die Qualitdten
und Krafte erméglichen kann, die der Mensch mit dem Eintritt ins leibliche
Leben in sich trdgt. Die Verbundenheit von Mensch und Kosmos ist ein
zentrales Thema der Anthroposophie, und obwohl diese Verbundenheit
in fast allen Werken Rudolf Steiners zur Sprache kommt, wird nur selten
speziell auf die kosmische Konstellation bei der Geburt eines Menschen
eingegangen.

Im 10. Vortrag wird indes dieses Thema im Zuge der Betrachtung zweier
Kinder im Heil- und Erziehungsinstitut Lauenstein, die an Albinismus lei-
den, beleuchtet. Im Rahmen dieses Vortrags wird Elisabeth Vreede gefragt,
ob sie fiir die beiden betroffenen Kinder Horoskope erstellt habe, damit
diese zusammen mit anderen relevanten Aspekten — insbesondere geo-

1 Zur Einfithrung in die Grundlagen der Astrosophie siehe auch Willi Suchers dreibandige
Sammlung Isis Sophia (Sucher 2000, 2007, 2012).
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logisch-geografischen und erblichen — ndher untersucht werden kénnen.
Zusammen bilden diese kosmischen, irdischen und biologischen Faktoren
das Krafte-Umfeld der sich inkarnierenden Seele, das auch die Matrix der
Absichten in sich trage, die sich wahrend des Wegs vor der Geburt heraus-
gebildet haben.
Der Mensch steht auf der einen Seite in Bezug auf seine Bildung [...] im Zusam-
menhang mit denjenigen Kréften, die in der Erde sind, und die sich uns verraten
durch die Substanz der Erde, und er steht im Zusammenhang mit dem ganzen
Kosmos. [...] von beiden ist er abhdngig. Beide sitzen sowohl in der individu-

ell-karmischen Fortentwicklung wie auch in der Vererbungsstromung. (GA 317,
S.178)

Was die tellurischen Kréfte betrifft, so werden die Einfliisse von Eisen und
Schwefel auf die menschliche Organisation und ihre Bedeutung in Zu-
sammenhang mit den Symptomen des Albinismus bei den beiden Kindern
untersucht, zumal festgestellt wird, dass die Gegend, in der sie geboren
wurden, reich an diesen Substanzen ist. Die polaren Auswirkungen der
Eisen- und Schwefeltendenzen auf die Konstitution des Menschen wurden
im 5. Vortrag ausfiihrlich behandelt (siehe auch den Beitrag von Kalwitz zu
Gedachtnis und Erinnerung im vorliegenden Band).

Am Beispiel dieser beiden Kinder aus dem Lauenstein wird beschrieben,
wie stark die Einflisse des Schwefels auf die Konstitution sind und wie
schwach dagegen die des Eisens. Um tiefer zu ergriinden, warum dies bei
den beiden Kindern so ist, nimmt Rudolf Steiner Bezug auf das kosmische
Bild, das sich bei der Geburt bietet: «Welche Konstellationen miissen da
sein, um den Menschen besonders geeignet zu machen, Eisen zuriickzu-
weisen und den Schwefel aufzunehmen?» (GA 317, S.179)

Mithilfe der Geburtshoroskope gibt Rudolf Steiner Hinweise darauf, wie im
Zusammentreffen von kosmischen Kriften und irdischen Gegebenheiten
zu einer bestimmten Zeit und an einem bestimmten Ort Licht in die oben
genannte Frage gebracht werden kann. Dariiber hinaus spielt aber auch
das menschliche Schicksal eine Rolle, das die Begegnung von kosmischen
und irdischen Einfllssen in der Zeit zwischen Empfangnis und Geburt mit-
bestimmt. Dies ist der Zeitpunkt, an dem die tieferen Veranlagungen und
Absichten des sich inkarnierenden geistig-seelischen Wesens durch den
Kosmos der Sterne und Planeten in den Atherleib eingewoben; werden
— ein Prozess, der sich im Moment der Geburt zu einem endgiiltigen Bild
formt. Obwohl dieser letzte Aspekt im 10. Vortrag in Bezug auf die bei-
den Kinder nicht weiter ausgefiihrt wird, ist das Thema des menschlichen
Schicksals fir Rudolf Steiner immer prasent, wenn er sich dem nahert, was
im Hintergrund eines menschlichen Lebens liegt. In Bezug auf das, was
den inkarnierenden Menschen vorgeburtlich zu seiner leiblichen Konsti-
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tution hinzieht, ist es besonders interessant, im 1. Vortrag von den bemer-
kenswerten Vorgdngen zu lesen, die sich gemall Rudolf Steiner abspielen,
wenn das geistig-seelische Wesen vor der Inkarnation durch geistige Wel-
ten wandert und sich einer neuen Geburt ndhert.

Im Zusammenhang mit den Geburtshoroskopen, um die Elisabeth Vreede
gebeten wurde, fillt auf, dass Rudolf Steiner sofort fragt, was sie Gber die
Positionen der langsam laufenden Planeten festgestellt habe. Diese Frage
hdngt damit zusammen, dass bei seltenen Krankheitsbildern wie dem Albi-
nismus zundchst diejenigen Planetenbeziehungen zu betrachten sind, die
ebenfalls recht selten auftreten und die insbesondere durch Wechselwir-
kungen der sich langsam bewegenden Planeten entstehen. In diesem Sinne
beginnt Steiner, sich an den jeweiligen Geburtshoroskopen zu orientieren.
Es ist jedoch wichtig zu beachten, dass sich die Wechselwirkungen dieser
sich langsam bewegenden Planeten (iber einen lingeren Zeitraum erstre-
cken und daher auch viele Geburten betreffen.

Aus diesem Grund und mit Blick auch auf Steiners Interesse an der Stel-
lung des Mondes ist es nicht nur wichtig, die langsam laufenden Planeten
zu studieren, sondern auch, die Aufmerksamkeit darauf zu lenken, wie
sich ihre Bewegungen mit den inneren, schneller laufenden Planeten ver-
binden. Daraus ergibt sich aus astrosophischer Perspektive ein klareres
Bild der einzelnen Inkarnation und nicht nur eine allgemeine Betrachtung
der Geburten innerhalb eines bestimmten Zeitraums. Es sollte an dieser
Stelle betont werden, dass eine bestimmte Planetenkonfiguration bei der
Geburt nicht automatisch zu einer konkreten Erkrankung fiihrt, sondern
nur bedingt, dass eine Disposition vorhanden ist, zu der die oben genann-
ten Faktoren beitragen. Um die starken Einflisse der inneren Planeten zu
beriicksichtigen, geht Rudolf Steiner dazu tiber, auch den Mars, die Venus
und den Mond in seine Betrachtungen einzubeziehen. Hier wird die enge
Verbindung sichtbar, die der Mars zu den Kréften des Eisens hat und die
Venus zu den Kupferkriften, die zum schwefeligen Pol tendieren. AufSer-
dem wird deutlich, wie wichtig der Mond als <Hebamme> fiir die Verkor-
perung einer Inkarnation ist.

In seinen Beschreibungen scheint Rudolf Steiner intuitiv die Einflisse der
planetarischen und zodiakalen Krdfte zu erkennen, die bei den jeweiligen
Individuen eine konstitutionelle Rolle spielen. Dass derlei Aspekte in den
Bereich dessen fallen, was sich im Geburtshoroskop widerspiegelt, dem
Bild des Kosmos in dem Moment, in dem die Seele die kosmischen <Mut-
terkraftes verldsst und den tiefgreifenden «Schritt; ins leibliche Dasein tut,
darauf weist Steiner seine Zuhérer:innen ausdriicklich hin. Auf diese Weise
eroffnet er mit der Anwendung des Geburtshoroskops einen Verstandnis-
horizont, der eng mit dem Geheimnis der Inkarnation verbunden ist. Wie
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eingangs erwdhnt, verlor diese uralte Erkenntnispraxis in den Jahrhunder-
ten, in denen materialistische Sichtweisen die Oberhand gewannen, an
Bedeutung — vor allem in der konventionellen medizinischen und thera-
peutischen Praxis. Dagegen kann Rudolf Steiners Beitrag, das Geburts-
horoskop als therapeutisches Instrument zu nutzen, als Beitrag zu einem
neuen Verstandnis der Verbindung des Menschen mit dem Kosmos ver-
standen werden — eine Perspektive, die fiir den Impuls der Anthroposophie
insgesamt von zentraler Bedeutung ist.?

Im 11. Vortrag des Heilpddagogischen Kurses fiihrt Rudolf Steiner die zu-
vor eingeschlagene Richtung in der Auseinandersetzung mit den beiden
Geburtshoroskopen einen Schritt weiter, indem er Elisabeth Vreede fragt:
«Ist ihnen [sic] aufgefallen, dass unter den dufSeren Planeten Uranus und
Neptun stark hervortreten?» Diese Frage beantwortet Elisabeth Vreede mit
«Ja». Rudolf Steiner sagt daraufhin, dass hiermit Neuland betreten werde,
und stellt bescheiden fest, es sei «das Beste, in dieser Sache ganz heuris-
tisch vorzugehen» (ebd., S. 186 f.).

Um die Teilnehmenden auf dieses Neuland vorzubereiten, entwickelt
Rudolf Steiner das Bild von der Neungliederung des Menschen und arbei-
tet heraus, wie diese mit den neun Planeten in Beziehung steht. Bei der
Beschreibung der dufleren Planeten Saturn, Uranus und Neptun angekom-
men, stellt er fest, dass diese eine Verbindung zu den hochsten geistigen
Wesensgliedern des Menschen haben, insbesondere Uranus und Neptun,
die den noch nicht entwickelten Eigenschaften und Fahigkeiten des Men-
schen — dem Lebensgeist und dem Geistesmenschen — entsprachen.

Darauf folgt eine moglicherweise verwirrende Aussage, als Rudolf Stei-
ner diese beiden dufleren Planeten wie folgt beschreibt: «[...] das sind ja
die Vagabunden, die sich unserem Planetensystem spdter zugesellt haben.
Da haben wir also die planetarischen Einfliisse zu suchen, die eigentlich
unter normalen Verhdltnissen auf die Geburtskonstellation nicht einen sehr
starken Einfluss haben.» (ebd., S. 187 f.) Wie Rudolf Steiner bereits ange-
deutet hat, ist es wichtig, die Positionen von Uranus und Neptun in den er-
wahnten Geburtshoroskopen zu beachten, und er verdeutlicht, dass diese
Planeten in den hier betrachteten Ausnahmefallen einen wichtigen Einfluss
ausliben konnen; ebenso macht er noch einmal deutlich, dass sich diese
Einflisse besonders stark im Zusammenspiel mit den langsamer laufenden
klassischen Planeten im Rahmen einzelner Inkarnationen auswirken kon-

2 Dazu beispielhaft noch einmal der Verweis auf die bereits zuvor erwiahnte Aussage von
Rudolf Steiner (GA 136, S. 181), nach der es darum gehe, die «Schrift» der Sterne im
Kosmos kennenzulernen, um aus dem Kosmos das sprechen zu horen, was als Wahrheit
und Liebe die Entwicklung der Menschheit vorwartsbringe.
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nen. In dieser Hinsicht sind bei den beiden Lauenstein-Kindern vor allem
Mars und Mond und in gewissem Malle auch die Venus von Bedeutung.
Rudolf Steiner greift damit den Einfluss des Mondes in Bezug darauf auf,
wie die inkarnierende Seele mit dem Strom der Vererbung in Beziehung
tritt:
Nun wissen Sie ja aus anderen anthroposophischen Vortragen, wie stark der Ein-
fluss des Mondes auf dem Umwege durch den menschlichen Atherleib ist. Er
hédngt ja zusammen mit dem gesamten Vererbungsprinzip. Er pragt diesem Mo-
dell des physischen Leibes von den Eltern aus alle moglichen Krafte ein. Dieser
Mondeinfluss gibt von der frithesten embryonalen Kindheitsentwickelung aus die
ganze Richtung eigentlich an. (ebd., S. 188)

Es stellt sich nun die entscheidende Frage, wie es moglich ist, dass die Ein-
fllisse der duferen Planeten Uranus und Neptun die Mondkriéfte, die nor-
malerweise den Atherleib unterstiitzen, daran hindern, bei der Bildung des
leiblichen Gefiles der Inkarnation harmonisch zu wirken. Wie kdnnen
die planetarischen Krafte moglicherweise genau die Kréfte ablenken, die
daran arbeiten, die Inkarnation zu gestalten? In diesem Zusammenhang
beschreibt Rudolf Steiner nun die Beziehungen zwischen den Planeten im
Geburtshoroskop.?

Da die Rolle der dufSeren Planeten in den Geburtshoroskopen der bei-
den Lauenstein-Kinder von Interesse ist, scheint es wahrscheinlich, dass
Rudolf Steiner, wére Pluto 1924 bereits entdeckt gewesen, ihn in seine
Untersuchung einbezogen hdtte. Zum damaligen Stand der Dinge scheint
Steiner jedoch die bedeutende Rolle der dufleren Planeten bereits derart
erkannt zu haben, dass die Anwesenheit des Pluto bereits <splrbar> war.
Dies wird deutlich, wenn man die aullergewdhnliche Rolle von Pluto in
den beiden genannten Geburtshoroskopen betrachtet. Aus diesem Grund
wird Pluto hier in den Kontext der Geburtshoroskope, die Elisabeth Vreede
erstellt hat, einbezogen.*

3 An dieser Stelle ist es wichtig, im Rahmen der weitreichenden karmischen Studien Ru-
dolf Steiners, sowohl im Heilpddagogischen Kurs als auch in vielen anderen Vortrags-
zyklen, darauf hinzuweisen, dass die Einfliisse der Planeten bei der Geburt eines Indi-
viduums, wie sie aus dieser Perspektive verstanden werden, nicht als willkirliche oder
zufdllige Ereignisse betrachtet werden kdnnen, sondern als solche, die aus einer geisti-
gen Intentionalitdt heraus entstanden sind — einer Intentionalitdt, die widerspiegelt, was
das Individuum aus einer Ebene der tiefen moralischen Einsicht heraus als wesentlich fiir
die kommende Inkarnation erachtet. In diesem Sinne erweist sich das Geburtshoroskop
als etwas, das aus tiefen inneren Ressourcen des Individuums gebildet wird.

4 Hier konnte eingewendet werden, dass der 1930 entdeckte Pluto am 24. August 2006
von der Internationalen Astronomischen Union (IAU) aufgrund einer Anderung der De-
finitionskriterien flir «Planeten» nicht mehr als solcher eingestuft wurde. Diese Entschei-
dungen dndern jedoch nichts an der kosmischen Bedeutung des Pluto als Himmelskor-
per im Sonnensystem.
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2.1 Das Geburtshoroskop der alteren Schwester,
geboren am 6. Dezember 1909 in Jena, Deutschland

«Nehmen wir das eine Horoskop [...], dann finden Sie hier — das kann
Ihnen aufgefallen sein — Uranus mit Venus und Mars in diesem Bereich.»
(ebd., S. 189)° Diese Worte Rudolf Steiners sind schwer mit den genauen
Details im Horoskop in Verbindung zu bringen, da sie sich auf eine Ndhe
von Uranus, Venus und Mars beziehen; Uranus ist im Geburtshoroskop
der dlteren Schwester jedoch fast 80° von Mars entfernt. Sie kdnnten sogar
den Eindruck erwecken, dass das von Vreede gezeichnete Horoskop feh-
lerhaft sei. Bei genauerer Betrachtung ist dies jedoch hochstwahrschein-
lich nicht der Fall, da die Positionen der entscheidenden Planeten, Uranus
und Mars, korrekt in ihren Beziehungen zu anderen Planeten dargestellt
werden. Uranus wird zum Beispiel korrekt als Opposition zu Neptun be-
schrieben, und Mars und Mond werden zutreffend als «starke Opposition»
beschrieben. Damit wird deutlich, dass Rudolf Steiner bei seiner Aussage
Uber die kombinierte Nahe von Uranus, Venus und Mars weitreichendere
Parameter als in der Astrologie tiblich verwendet, dass aber innerhalb die-
ser Parameter dennoch Bedingungen erfiillt sind, durch die die pragenden
Einflisse sichtbar werden. Dies wird noch deutlicher, wenn man bedenkt,
dass Mars, Venus und Mond eng zusammenwirken, was sich in ihren As-
pekten zueinander zeigt — Beziehungen, die bedeutsam sind, weil sie auf
Winkelabstdnden von 60° und Vielfachen davon beruhen.®

Hatte Rudolf Steiner schon von Pluto gewusst, hitte er sicherlich auf die
Aktivitat dieses <Planeten> hingewiesen, da er in einer 90°-Dynamik mit
dem Mond steht, was als besonders problematisch fir die natrliche Wir-
kung des Mondes angesehen werden kann. Hier ist wichtig zu beachten,
dass Rudolf Steiner vermutet, dass durch die Rolle der dufSeren Planeten
in ihrer Gesamtheit die natiirlichen Impulse des Mondes, das Atherische
im physischen Leib zu verankern und die Integration des Eisens (welches
mit den Kraften des Mars in Verbindung gesehen wird) in der Inkarnation
zu unterstiitzen, erheblich beeintrdchtigt werden. Zweifellos spielt auch
die exakte Opposition von Mars und Mond eine grol’e Rolle,” wie Ru-
dolf Steiner ausfuhrt: «Der Mars also, der bei sich hat in der Niahe Venus
und Uranus, er steht selber in starker Opposition zum Monde. Hier ist der

5  Zu den von Rudolf Steiner erwdhnten «Konstellationen» ist anzumerken, dass die Horo-
skope nach dem tropischen Tierkreis, dem Tierkreis der «Zeichen>, entworfen sind und
nicht nach dem Tierkreis der astronomischen Sternenkonstellationen.

6 Mars bildet einen Aspekt von ca. 60° zu Venus, Venus steht in einem Aspekt von ca. 90°
zum Mond und der Mond in einem Aspekt von ca. 180° zum Mars.

7 Ebenso von Bedeutung ist die Opposition von Jupiter und Mond.
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Mond, da ist der Mars. Der Mars schleppt den Uranus und die Venus in
seiner Nahe mit.» (ebd., S. 189)

Rudolf Steiner weist auch darauf hin, dass der Mond durch seine Stel-
lung in der Waage geschwdcht ist. Dass vom Mond in der Waage die Rede
ist, wirft eine Frage auf, die es zu kldren gilt, denn astronomisch gesehen
befindet sich der Mond in diesem Horoskop nicht in der Waage, sondern
noch immer im letzten Grad der Jungfrau. Die Aussage Rudolf Steiners
wird jedoch unterstitzt durch den Grundsatz, dass ein Planet, der kurz vor
dem Eintritt in ein Tierkreiszeichen steht, von dem Bereich des Tierkreises,
in den er eintreten wird, stark beeinflusst wird. Da der Mond innerhalb von
ein oder zwei Stunden nach der Geburt in die Waage tibergeht, wird davon
ausgegangen, dass seine Einfllsse hauptsdchlich aus der Waage und nicht
aus der Jungfrau stammen.®

Was die von Rudolf Steiner erwdhnte Opposition von Uranus und Nep-
tun betrifft, so ist ihre Seltenheit durchaus bemerkenswert, denn diese Op-
position wiederholt sich nur in sehr langen Abstinden — etwa alle 171
Jahre. Das hat auch einen direkten Einfluss auf den sich schnell bewegen-
den Mond durch die Beziehung zwischen Mond und Neptun, die einen
Winkelabstand von 72° aufweist. Dies entspricht der zuvor erwdhnten Tat-
sache, dass langsam laufende Planeten besonders grof8en Einfluss haben;
in diesem Fall sind es die latent auflésenden Qualitdten des Neptun, die
das Potenzial haben, die festigenden bzw. bildenden Prozesse des Mondes
zu beeintrdchtigen. Zusammen mit den bereits erwdhnten Einfllssen von
Pluto auf den Mond ergibt sich ein umfassendes Bild davon, wie stark der
Mond zu diesem Zeitpunkt von allen langsam laufenden dulleren Planeten
beeinflusst wird. Da sich dieselbe Konstellation von Mond und Pluto auch
im Horoskop des jlingeren Kindes exakt wiederholt, ldsst sich nachvollzie-
hen, warum im Geburtshoroskop die Auswirkungen solcher Beeintrachti-
gungen auf das Wirken des Mondes aufgegriffen wurden. Das legt nahe,
dass Rudolf Steiner nicht nur eine unmittelbare Wahrnehmung der pla-
netarischen Wirkungen auf die menschliche Konstitution im Allgemeinen
hatte, sondern auch die direkten Auswirkungen auf einzelne Individuen
wahrnahm, indem er die <Interferenzen> zwischen den duRReren Planeten
und dem Mond bei der Verkorperung des geistig-seelischen Wesens in der
irdischen Inkarnation erkannte. In diesem Zusammenhang kann es wert-
voll sein, sich die eindrucksvollen Schilderungen in Erinnerung zu rufen,
die Rudolf Steiner im 1. Vortrag des Heilpddagogischen Kurses in Bezug

8  Hier ist zudem zu beachten, dass es sich — wie zuvor erwdhnt — um den tropischen Tier-
kreis handelt; aus der Perspektive des siderischen Tierkreises steht der Mond im Sternbild
der Jungfrau.



350 Alan Thewless

auf das gibt, was auf dem vorgeburtlichen Weg der geistig-seelischen In-
dividualitdt bei ihrer Prasenz in der Mondsphare vor der Inkarnation und
ihrem Herannahen an eine neue Geburt geistig erlebt werden kann.

2.2 Das Geburtshoroskop der jiingeren Schwester,
geboren am 18. Mai 1921 in Jena, Deutschland

Auch im Horoskop der jiingeren Schwester verweist Rudolf Steiner auf die
Nahe der Planeten zueinander: Uranus, Venus und Mars und wie sie in
einer dem Mond gegeniiberliegenden Himmelsregion stehen. Wieder sind
die Begriffe <Ndhe> und «Opposition> weit gefasst, wenn auch nicht so
weit wie im Horoskop der dlteren Schwester. Elisabeth Vreedes Hinweis
auf die Ahnlichkeit der Mond-Neptun-Beziehung in den Horoskopen der
dlteren und der jiingeren Schwester ist ebenfalls als weiter gefasste Veran-
schaulichung zu verstehen, denn die beiden Planeten liegen in den beiden
Horoskopen 70° bzw. 59° auseinander. Die fiir den Eisenprozess so wich-
tige unterstiitzende Beziehung zwischen Mars und Mond wird jedoch, wie
von Rudolf Steiner angedeutet, durch eine Vielzahl herausfordernder Be-
ziehungen des Mars zu anderen Planeten stark beeintrachtigt; die bemer-
kenswerteste davon ist seine Aquidistanz im rechtwinkligen Aspekt (ca.
90°) zu Uranus und Jupiter. Dies ist eine klassisch schwierige Konstellation,
die durch die starken Einfliisse von Pluto und Neptun auf den Mars noch
verstarkt wird, wodurch das Potenzial des Mars, den Mond in seiner Fahig-
keit zu unterstiitzen, Eisen und den Eisenprozess zu integrieren, erheblich
geschwdcht wird — etwas, das als charakteristisch fiir das Phdnomen des
Albinismus gesehen wird (vgl. auch den Beitrag von Kalwitz zu Gedachtnis
und Erinnerung in diesem Band).

Dies entspricht auch hier der «Richtung», die Rudolf Steiner einschlagt,
wenngleich sie allgemeiner gehalten ist. Auch hier kommt als entschei-
dender Aspekt der Winkelabstand von 90° zwischen Mond und Pluto zum
Tragen, der auch im Horoskop des dlteren Kindes zu sehen war und der die
Fahigkeit des Mondes, die verankernden Kréfte des Mars zu integrieren,
deutlich beeintrachtigt. Zusdtzlich zu dem starken Einfluss von Pluto ist
der Mond auch stark von den anderen sich langsam bewegenden dufSeren
Planeten, ndmlich Uranus und Neptun, beeinflusst und dadurch quasi mit
ihnen «verbundens, was den Ausflihrungen Rudolf Steiners entspricht, dass
die Einfliisse eben dieser Planeten besondere Aufmerksamkeit verdienen.

In beiden Horoskopen sind also starke Einfliisse zu erkennen, die das
Wirken von Mond und Mars beeintrdchtigen, wobei im Horoskop der jiin-
geren Schwester die Auswirkungen der drei dufleren Planeten auf Mond
und Mars sichtbar sind, wihrend bei der dlteren Schwester hauptséchlich
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der Mond von eben diesen drei Planeten beeinflusst wird. Hinsichtlich der
zodiakalen Position des Mondes im Geburtshoroskop des jiingeren Kindes
sind die Einfliisse der Waage ebenfalls offensichtlich, nur befindet sich der
Mond innerhalb dieses Zeichens in einer deutlich zentraleren Region.

Auch wenn Rudolf Steiner im Heilpddagogischen Kurs nur relativ kurz
auf die Geburtshoroskope der beiden Kinder eingeht, lenkt er die Aufmerk-
samkeit doch auf einen Bereich, in dem sichtbar wird, wie sich aus der as-
trosophischen Perspektive die planetarischen Dynamiken in den einzelnen
Biografien widerspiegeln. Wahrend diese Dynamiken von Steiner intuitiv
wahrgenommen werden, wird gleichzeitig eine Briicke geschlagen, indem
durch die detaillierte Bildsprache der gegebenen Geburtshoroskope ent-
sprechende Hinweise erkennbar werden. Es scheint, dass ein Prozess, der
einige Arbeit und die Entwicklung von Imagination und Intuition erfordert,
zu dem fiihren kann, was Rudolf Steiner offensichtlich unmittelbar zu «se-
hen> vermochte. Damit kann eine Betrachtungsweise unterstiitzt werden,
bei der das Geburtshoroskop zu einem <Fensters wird, das einen Blick da-
rauf ermdglicht, wie der Mensch sein irdisches Gefdl$ aus den kosmischen
Welten heraus im Einklang mit dem formt, was er als Absicht aus den geis-
tigen Welten mitbringt.

Zur Unterstlitzung des irdischen Gefdl8es fahrt Rudolf Steiner mit einer
Reihe von therapeutischen Empfehlungen fiir die beiden Kinder, deren Ge-
burtshoroskope betrachtet wurden, fort. (Siehe auch die Beitrdge zu den
Kinderbesprechungen im vorliegenden Band.)

Ubersetzt aus dem Englischen von Karin Gaiser und Jan Géschel
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Uber die Ausbildung von Intuitionsfahigkeit
in der Heilpadagogik
Sabine Bulk

1 Goldader im Heilpddagogischen Kurs

Beim Lesen und wiederholten Lesen des Heilpddagogischen Kurses kann
man die Vortrdge in ihrer Reihenfolge als einen grofRen, komplexen und
organisch sich erweiternden Zusammenhang auffassen. Aber auch ein-
zelne Motive sind herauszulesen, denen man wie einer Spur folgen kann.
Eine solche Spur waren fiir mich immer die Aussagen Rudolf Steiners, die
er in Bezug auf Anspriiche an die Fahigkeiten der heilpddagogisch Tati-
gen machte. Er formulierte sie als ermutigende Anregungen und scheinbar
leicht zu erfiillende Aufforderungen, aber auch als starke, manchmal dras-
tisch anmutende Sprach-Bilder, denen er ebenfalls einen direkt impulsie-
renden Duktus gab.

Von dem «tief innerlich Interessant-Finden der Abnormitaten» (GA 317,
S. 41) Uber das Erwerben lebendiger Begriffe — u.a. im Studieren verschie-
dener Nasenformen —, das einem zu einer «Seelenstimmung» verhilft, «bei
der einem etwas einféllt, wenn die Veranlassung dazu da ist» (ebd., S. 92),
bis hin zum Entwickeln einer Konzentrationskraft und zu Anfangen und
Stufen der Meditation (ebd., S. 172) — dies alles zieht sich wie eine breite
Goldader durch samtliche Vortrage.

Und schon im zweiten Vortrag spricht Rudolf Steiner direkt die Zuho-
renden — und uns heute als Lesende — an, nachdem er das «Padagogische
Gesetz», das Verantwortungsgefiihl und den inneren Mut zu Entscheidun-
gen in der Erziehung von Kindern mit Beeintrdchtigungen benannt hat:
«Nehmen Sie das meditierend auf. Es denken zu konnen, hat eine grolle
Bedeutung.» (ebd., S. 44)

Heilpddagogisches Handeln als «Wirken aus dem Geistigen» (ebd.,
S. 43), dies steht als Anspruch dahinter. Bei den damals Anwesenden
konnte Rudolf Steiner sicherlich von deren persénlichen Erfahrungen in
meditativer Arbeit ausgehen. Wie sieht es aber bei uns aus, heute — hundert
Jahre spater? Wie wirken wir «aus dem Geistigen» heraus (ebd.)? Haben
wir gentigend meditative Fahigkeiten, konnen wir diese vielen Anregungen
aus dem Heilpddagogischen Kurs Rudolf Steiners denkend verwirklichen?
Wann erleben wir die «Seelenstimmung [...], bei der einem etwas einfallt,
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wenn die Veranlassung dazu da ist» (ebd., S. 92)? Wie sieht es mit unserer
Intuitionsfahigkeit aus?

Wahrend des Studiums von Sonderpddagogik und anthroposophischer
Heilpadagogik und in meiner jahrzehntelangen Tatigkeit als Klassenleh-
rerin an einer heilpddagogischen Waldorfschule sind es — neben Rudolf
Steiner und vielen anderen — zwei Menschen, die mir immer tieferen
und konkreten Aufschluss tiber dieses «Wirken aus dem Geistigen» (ebd.,
S. 43) geben konnten. Zum einen ist es Laura, die mit Taubblindheit und
einer komplexen Behinderung acht Jahre lang meine Schiilerin war. Zum
anderen ist es Georg Kiihlewind, dessen Bewusstseins-Forschungen, eng
an die Werke Rudolf Steiners anschliellend, sehr detaillierte zeitgendssi-
sche Wege zu einer Ausbildung der Intuitionsfahigkeit zeigen.

Seine Analyse unserer heutigen Bewusstseinskonfiguration, die er als eine
erkrankte beschreibt, und die daraus folgenden méglichen Wege einer Ge-
sundung und Weiterentwicklung sind — 100 Jahre nach dem Heilpddagogi-
schen Kurs — wichtig fiir jeden Menschen, aber besonders auch fiir diejeni-
gen, die andere Menschen mit Beeintrachtigungen unterstiitzend, helfend
und womdglich auch gesundend begleiten wollen (vgl. Kiihlewind 2017).

Mit dem Begriff der Seelenpflege ist die heilpadagogische Arbeit heute
immer noch gut beschrieben, denn Seelenpflege in Bezug auf Andere
braucht die Pflege der eigenen Seele. Mit dem Bewusstwerden meiner eige-
nen Seelenkrifte und ihrer Weiterentwicklung stdrke ich ein Potenzial, das
in meiner taglichen heilpddagogischen Arbeit notwendig und sinnhaft ist.

Der Begriff der Egoitdt des heutigen Menschen und deren Auflosung in
freie Aufmerksamkeits- und Intuitionskréfte bilden einen zentralen Ansatz
bei dieser Bewusstwerdung. Es sind die Phanomene des — «normalen», d.h.
erkrankten — Alltagsbewusstseins, bei denen Kiihlewind anknipft; dies macht
seine Arbeit unmittelbar zugénglich und in der heilpddagogischen Praxis an-
wendbar. Aus diesen Griinden werden Georg Kiihlewinds Forschungsergeb-
nisse und Ubungsanregungen hier grundlegend herangezogen.

In heilpddagogische Zusammenhidnge wurde Georg Kiihlewind oft ein-
geladen und hatte hier entscheidende Erlebnisse, die den von ihm geprag-

1 Georg Kiihlewinds dufSerer Lebensweg fiihrte ihn aus der Kulturwelt Budapests der
1930er-Jahre zu einem vom Zweiten Weltkrieg und dem Uberleben des Konzentrations-
lagers Buchenwald unterbrochenen Hochschulstudium und spéter zu einem Lehrstuhl
fiir Physikalische Chemie an der Technischen Universitit Budapest. Seine Auseinander-
setzung mit der Anthroposophie Rudolf Steiners setzte Georg Kiihlewind — nach kriti-
scher Priifung — fort, indem er seine Bewusstseinsforschung in der Entwicklung eines
modernen Ubungsweges zur Schulung des Bewusstseins ausdriickte. In zahlreichen Ver-
&ffentlichungen, in unzihligen Vortrigen, Seminaren und langjihrigen Ubungsgruppen
fast tiberall auf der Welt hat Georg Kiihlewind diese Arbeit kommuniziert, stindig wei-
terentwickelt und seine Zuhdrenden und Mitarbeitenden inspiriert.
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ten Begriff des «Mich» fiir die Egoitat wesentlich erhellten. Mit Marianne
Starkle, die mit einer Autismus-Spektrum-Stérung in einer anthroposophi-
schen Einrichtung lebt und unterstiitzt schreibt, hatte Georg Kithlewind viel-
fachen brieflichen Austausch. Als er starb, hat sie mitgeteilt: «Ich habe auch
einen guten Freund verloren auf der Erde, Georg Kithlewind ist gestorben
und ich bin auch traurig, dass ich ihn nie mehr sehen werde hier. Ich meine
ich habe vielleicht die Moglichkeit ihn in der geistigen Welt zu treffen. Jetzt
ist noch zu friih ich muss noch warten.» (Thimm et al. 2006, S. 276).

Laura war acht Schuljahre lang meine Schiilerin, sie ist mit Taubblindheit
und einer intensiven motorischen und kognitiven Beeintrachtigung gebo-
ren. In Schulalltag und Unterricht konnte sie sich wenig in aktiver Weise
einbringen, nahm jedoch alles, was rund um sie herum geschah, mit ih-
ren Moglichkeiten wahr. Bei guter Befindlichkeit und positiven Eindriicken
zeigte sie ein strahlendes Lacheln, sie konnte aber auch Unmut und Miss-
behagen mit lautem Ténen und durch heftige Bewegungen mitteilen. Sie
liebte es, den Wind an ihrem Gesicht zu spiiren, und genoss es, wenn es
turbulent und lebhaft um sie herum zuging.

Fiir das schulische Leben und Arbeiten mit Laura waren viele Einfille
notig, um ihr eine gute und férderliche Teilnahme zu ermoglichen. Manch-
mal schien es, als flogen mir die Einfdlle als kleine Intuitionen nur so zu,
dann wieder stellten sie sich tiberhaupt nicht ein. Auch waren sie hdufig
auf etwas «Kleines» gerichtet, z.B. auf die Art, wie ich Lauras Bewegungs-
impulse verstehen und aufgreifen konnte, oder auf die Moglichkeit, ihr
eine wiederkehrende Situation ankiindigen zu kénnen. So fand sich der —
sehr kleine — Einfall, Laura vor dem Mittagessen einen Loffel in den Schofs
zu legen, damit sie bei einer ihrer suchenden Bewegungen auf ihn stofsen
und ihn als kennzeichnend fiir das kommende Essen «lesen» kdnnte. In
einem Wahrnehmungskontinuum, in dem weder eine visuelle Gliederung
noch eine auditive Rhythmizitat direkt erlebbar sind, bekommen einfache
und wiederkehrende Situationen und Dinge wie das Mittagessen und ein
Loffel immer wieder sinnstiftende — als zusammenhingend erfahrbare —
orientierende Bedeutung.

Im meditierenden Besinnen der Lesefdhigkeit generell und der «Lesbar-
keit» eines Loffels im Besonderen eréffneten sich mir grofBere Zusammen-
hédnge (siehe Abschnitt Loffel und Stein unten).

Die Herausforderungen, die der tagliche Unterricht mit Laura an mich
stellte, fanden im Verlauf der acht Schuljahre eine standige Unterstiitzung
durch die Auseinandersetzung mit Kiihlewinds Forschung. Vor allem seine
Charakterisierung der intuitionshemmenden Macht der Egoitdts-Krafte war
mir dabei ein Ausgangspunkt. Rudolf Steiner benennt im Heilpddagogi-
schen Kurs die Eitelkeit als ein Phdnomen der Egoitdt, das ein Bemerken
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von Intuitionen verdeckt — eine parallele «Goldspur», der ich — ebenfalls in

meditativer Bemihung — folgen konnte.
Am 5. Juli 1924, in seinem zehnten Vortrag, spricht Rudolf Steiner so:
Sehen Sie, es ist ja eine merkwdirdige Erscheinung, dass diese inneren Intuitionen
von den Menschen, die sie verhdltnismaRig gut haben kénnen, so wenig bemerkt
werden. Die Anthroposophen haben doch so viele Gelegenheiten, auf diese in-
neren Intuitionen achtzugeben, sie haben sie auch viel mehr, als man glaubt,
aber sie geben nicht acht darauf, weil sie sich hingestellt finden in dem Augen-
blick, wo sie auf so etwas achtgeben sollen, vor eine beim Menschen schwer
besiegbare Eitelkeit. Nicht wahr, mit diesem Entdecken von Fahigkeiten sprossen
herauf alle moglichen Eitelkeitsimpulse, und zu allen Dingen, die ich [...] ge-
schildert habe, gehort auch die Neigung, die ungeheure Neigung der heutigen
Menschheit, zu Eitelkeiten zu kommen. (GA 317, S. 169 f.)

Wenig spéter, im gleichen Vortrag, stellt Rudolf Steiner das Motiv der «An-
dacht zum Kleinen» dazu. Sie solle anstelle der Abstraktion gepflegt wer-
den, die verstarkt «mit Wucht hinaufreilt in die [Eitelkeiten]» (ebd., S. 171;
eckige Klammern im Original kennzeichnen Anderungen in der Neuaus-
gabe 2024 aufgrund des Stenogramms von Lily Kolisko). Und die Art dieser
Pflege der «Andacht zum Kleinen» wird von ihm in einem eindringlichen
Bild angedeutet: «Also nicht im Spintisieren, nicht in Gedankengeweben
das suchen, was sich entwickeln soll, sondern in diesem fortdauernden
mutvollen Bewusstsein, das sich dadurch einfach entwickelt, dass man in
der allereinfachsten Weise dasjenige, was von ungeheurem Schmutz und
Sumpf und Torfmoor bedeckt ist — bildlich gesprochen —, aus seiner Seele
heraufholt.» (ebd., S. 171 f.)

AnschlieBend fuhrt Rudolf Steiner die Punkt-Kreis-Meditation aus, nennt
dies «eine Wahrheit in sich rege» (ebd., S. 172) machen und umschreibt
die Stimmung des Meditierens: «Aber es darf eben die Meditation [...]
nicht die Stimmung haben, meine lieben Freunde: Ich will mich innerlich
in ein warmes Nest legen, es soll mir immer warm und wdrmer werden
—, sondern es muss die Stimmung vorliegen, dass man in die
Wirklichkeit untertaucht, dass man die Wirklichkeit er-
greift. Andacht zum Kleinen. Ja, zum Kleinsten.» (ebd., S. 173, Hervor-
hebung SB) In der Meditation sei es so, «dass innerlich erschaffen werden
kann dasjenige, was duBerlich sichtbar ist, wenn man nur jene Uberwin-
dung hat, welche im meditativen Leben eben notwendig ist» (ebd.).

Dies sind starke Worte und starke Bilder, mit denen Rudolf Steiner medi-
tative Tatigkeiten und ihre Hindernisse andeutet. Zum Motiv der seelischen
Eitelkeit setzt er am Ende derVortrage noch ein beeindruckendes Bild fiir die
«Egoitat» hinzu: «Nicht wahr, da ist nun einmal dasjenige als ein Hindernis
angegeben fiir eine solche Entwicklung [meditative Entwicklung, SB], was
menschliche Egoitét in dem Sinne ist, dass der Mensch zu sehr sein Urteil
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auf das eigene Ich konzentriert. [...] Und wer die Dinge durchschaut, hat,
wenn jemand so richtig schwimmt in seinem Egoismus, die Imagination
einer wollllstigen [sic] Kinderfrau, die Wolllust [sic] empfindet in ihrem
Herzen gegeniiber dem kleinen Kinde [...]. Der heutige Mensch tragt sein
eigenes Ich auf dem Arm und herzt es zartlich.» (GA 317, S. 203 f.) Rudolf
Steiner charakterisiert diese Imagination der menschlichen Egoitdt beson-
ders klar als «eine aullerordentlich niitzliche Meditation fiir den Erzieher»
(ebd., S. 204).

Intuition und Eitelkeit, eine Andacht zum Kleinen, Meditation und Ego-
itdit — diese Motive des Heilpddagogischen Kurses miinden in die Fragen:
Wie kann ich mich mit der Egoitét auseinandersetzen? Wie bemerke und
entwickle ich meine Intuitionsfahigkeit? Und: Wie und mit welchen Kraf-
ten kann ich dies tun?

Anknipfend an einen zentralen Begriff aus der Arbeit Georg Kiihlewinds
— den der Aufmerksamkeit — und an das Motiv der «Andacht zum Kleinen»,
von Rudolf Steiner geprdgt, sollen im Weiteren Bewusstseinsphdnomene
und ihre Begriffe in Zusammenhang mit Aussagen im Heilpddagogischen
Kurs gebracht werden. Erfahrungen und Situationen aus meinem heilpada-
gogischen Alltag stellen sich dazu.

2 Andacht und Aufmerksamkeit

Der Ausdruck «Andacht zum Kleinen» ldsst aufhorchen, ist doch <An-
dacht> eher mit religiosen Hintergriinden konnotiert. Mit «Andacht» klingt
etwas an, das Rudolf Steiner 1909 in einem offentlichen Vortrag ausfiihr-
lich entwickelt und dabei in einen entscheidenden Bezug zur Selbsterzie-
hung bringt: «Die Mission der Andacht» (GA 58, S. 81-107). Eine kurze
Charakterisierung dessen, was in dem genannten Zusammenhang unter
«Andacht» verstanden wird, kann Aufschlisse ber die «Andacht zum
Kleinen» geben. Rudolf Steiner fiihrt aus, wie im Verlauf der Menschheits-
entwicklung — folgend auf die Uberwindung des Zorns als Erzieher der
Empfindungsseele und auf die Mission der Wahrheit als Erzieherin der Ver-
standes- oder Gemiitsseele — die Andacht «<zum Erzieher der Bewusstseins-
seele» werden kann (ebd., S. 89). Die Wahrheit lasst das Ich im Denken
und Wissen einerseits als «innerster Besitz» in sich starker werden, macht
es aber zugleich in der Hinwendung zur Welt «selbstloser» (ebd., S. 85).?

2 «Wir haben gesehen, dass die Verstandes- oder Gemiitsseele sich in positiver Weise
erzieht durch die Wahrheit, wenn die Wahrheit als etwas verstanden wird, was man
vollig in sich selber besitzen soll und was, obwohl es innerster Besitz ist, uns zugleich
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Die Andacht nimmt als Ausgangspunkt zwar ebenfalls das Denken, greift
dann aber im inneren Impuls des Menschen, auch Nicht-Sinnliches zu er-
fassen, auf die ndachsthoheren Krifte des Fiihlens und Wollens zu. Denn
dieses Nicht-Sinnliche ist zundchst unbekannt und kann vom Menschen
nur durch ein fiihlendes Wollen angestrebt werden. «So kann der Wille
entwickeln die Ergebenheit in das Unbekannte, das Gefiihl kann entwi-
ckeln die Liebe zum Unbekannten; und wenn sich beide vereinigen, [...]
dann entsteht [...] dasjenige, was wir im wahren Sinne des Wortes Andacht
nennen. [...] Die Andacht soll aus dem Ich herausstrémen und zu dem
Ding hinstromen, das erkannt werden soll.» (ebd., S. 89 f.)

Auch schon in dieser notwendigen Kiirze wird deutlich: Die «Andacht,
die Rudolf Steiner im Heilpddagogischen Kurs 15 Jahre spater wieder
aufgreift, ist keinesfalls eine rein betrachtende, woméglich sentimentale
Hinwendung zu irgendeiner Einzelheit, sondern eine anspruchsvolle Er-
kenntnistatigkeit, die tiber das alltdgliche Denken, Fiihlen, Wollen und
Wahrnehmen hinausgeht. Das «Ding [...], das erkannt werden soll» (ebd.,
S. 89 1.), kann verstanden werden als ein anderes Wesenhaftes, wie es ein
anderer Mensch ist.

Eine weitere einfachere Naherung an den Begriff <Andacht> kann eben-
falls einen Einstieg in dieses Phdnomen geben: Das niederldndische Wort
«Aandacht> bedeutet im Deutschen <Aufmerksamkeit>. Damit haben wir ei-
nen Schliisselbegriff, der in der Bewusstseinsforschung Georg Kiithlewinds
eine zentrale Rolle spielt. Der Aufmerksamkeitsbegriff dient im Folgenden
als Fokus, um Phdnomene auf dem Weg zur Auflésung der Egoitdt und zur
Ausbildung von Intuitionsfahigkeit zu zeigen.

Wenn wir — dem tibenden Duktus von Kiihlewinds Methode folgend —
gerade jetzt einmal versuchen, die Aufmerksamkeit fiir ca. drei Minuten
auf etwas «Kleines> zu lenken, z.B. auf die Vorstellung, einen Knopf zuzu-
knopfen, dann wird schnell zweierlei erfahrbar: Ich kann meine Aufmerk-
samkeit zwar auf diese berraschend komplexe Bewegungsvorstellung
richten, bin aber doch schnell und immer wieder davon abgelenkt.

Dies ist ein uns gut bekanntes Phdnomen der alltaglichen Aufmerksam-
keit. Sie wird auf etwas ausgerichtet und gebiindelt, dann aber von allerlei
anderen Bewusstseinsfragmenten abgelenkt: von Nebengedanken, von As-
soziationen, von Wahrnehmungen und Empfindungen. Immer wieder falle
ich aus der konzentrierten Aufmerksamkeit heraus. Dennoch, es ist meine
Aufmerksamkeit, ich weils von meiner konzentrierten, aber auch von der
ablenkenden Tatigkeit, ich kann dies quasi bezeugen.

hinausfiihrt, das Ich erweitert und das Ich starker und starker und selbstloser macht,
gerade durch sich selbst.» (GA 58, S. 85)



Uber die Ausbildung von Intuitionsfahigkeit in der Heilpadagogik 361

Offenbar sind wir also mit unserer Aufmerksamkeit prinzipiell autonom,
aber nicht durchgehend. Wir konnen sie konzentrieren, wir kdnnen sie
schweifen lassen — sogar aufsaugen lassen kénnen wir sie, wenn wir uns
unkontrolliert entsprechenden Medien Uberlassen. Je interessanter und
wichtiger uns etwas erscheint, umso starker und langer konnen wir unsere
Aufmerksamkeit darauf konzentriert halten, auch wenn Ablenkungen und
Storungen aller Art vorhanden sind. Sogar ein Missbefinden oder auch —
nicht allzu starke — Schmerzen kann unsere Aufmerksamkeit tberwinden,
wenn sie stark genug ist.

Und mehr noch: Je intensiver die Aufmerksamkeit konzentriert war,
umso genauer haben wir nachtraglich von den Inhalten eine Zeugenschaft.
Auch im Wahrnehmen kénnen wir uns in unserer Aufmerksamkeit relativ
autonom bewegen; im Prinzip kdnnen wir alles, was uns duferlich um-
gibt, mit unseren Sinnesorganen wahrnehmen, insoweit sie «belehrt» sind,
d.h. insoweit wir die entsprechenden Begriffe haben (Kithlewind 2002,
S. 45-52). Allerdings muss die Aufmerksamkeit dann schon beim Wahr-
nehmungsobjekt sein, denn wir sind auch sehr gut in der Lage, mit offenen
Augen zu trdumen, nichts zu sehen und mit unserer Aufmerksamkeit «<wo-
anders> zu sein.

3 Unterbewusstes und Uberbewusstes

Die Aufmerksamkeitskrifte, die wir frei verwenden, lassen sich auch auf
innerseelische Gebiete richten, z.B. auf Erinnerungen, Gedankenformen
und -muster, auf Vorurteile, Emotionen und etablierte Handlungsmotive.
Im aktuellen Denken, im denkenden Vorstellen und Erinnern sind wir frei
— denn wir kénnen in beweglicher Aufmerksamkeit jeden Gedanken den-
ken, auch neue Gedanken; wir kénnen uns Vorstellungen bilden und Erin-
nerungen ins Bewusstsein rufen.

Dagegen haben Gedankenmuster, Vorurteile, Emotionen und Routine-
handlungen eher festgeformten und unbewegten Charakter. Wie alte
Gewohnheiten sind <eingefahrene Denkwege> und daran entstandene
Vorurteile vorhanden; sie tauchen ohne aktuelle Denktitigkeit bei den
entsprechenden Anldssen im Bewusstsein auf wie fertige Pakete. Sie ent-
stehen aus ehemals beweglicher und aktueller Aufmerksamkeit, mit der
sie bei ihrem ersten Mal bewusst gebildet wurden. Dann jedoch sinken sie
in einer festen Form ab, weil wir sie nicht mehr neu denken. Man konnte
hier also von einer Art <geronnener Aufmerksamkeit> sprechen. So werden
sie zu seelischen Geformtheiten mit objektartigem Charakter. Oft sind sie
auch von Emotionen durchsetzt, denn starre Denkmuster und Vorurteile
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entstehen meist nicht, wenn wir klar und sachlich denken oder gedacht
haben.

Die Emotionen selbst, wie z.B. Wut, Arger, Eifersucht, sind noch festere
seelische Formgebilde. Wir sind ihnen gegeniiber nicht mehr autonom.
«Im Gegenteil, man konnte sagen, sie sind autonom uns gegeniber.»
(Kiihlewind 2019, S. 16) Sie treten spontan auf, ungerufen, und manchmal
tiberwiltigen sie uns — wir kénnen sie nicht willentlich beenden. Genauso
wenig konnen wir sie direkt hervorrufen. Gefiihls-Formungen lassen sich
auch oft nicht so klar beschreiben und in ihrer Entstehung verfolgen. Das
liegt u.a. daran, dass Geflihle nicht mit derselben Bewusstheit und Intenti-
onalitdt in unserem Bewusstsein auftauchen wie z.B. das Denken. In ihrem
Uberwéltigenden Charakter lassen sie eine aktuelle denkende Erfassung
und Bearbeitung nicht zu. Und je weniger sie nachtrdglich von uns be-
wusst gemacht und bearbeitet werden, umso mehr gerinnen diese Emotio-
nen zu festen Gebilden, die quasi unterhalb unseres Alltags-Bewusstseins-
Niveaus geraten.

Gewohnheiten und feste Formungen im Willensbereich sind zundchst
alle die gedankenfreien Handlungsroutinen wie z.B. das Autofahren oder
das Knopf-Zukndpfen. Zwar mussten wir diese Tatigkeiten einmal bewusst
und mit viel Aufmerksamkeit lernen und tben, dann jedoch werden sie
quasi «automatisiert> ausfiihrbar und enthalten keine aktuellen und hellbe-
wussten Anteile mehr — sie sind in diesem Sinne unterbewusst. Diese kor-
pergebundenen Willensprozesse erleben wir nicht bewusst, auch sie voll-
ziehen sich unterhalb unseres Alltagsbewusstseins. Wir erleben nur ihre
Wirkung, ihren Vollzug. Denn nur das Was unseres Wollens ist bewusst; in
den Motiven und Absichten, etwas willentlich auszufiihren, hat es gedank-
lichen und vorstellenden Ursprung. Im Phdnomen der Zwangshandlungen
ist ein solches aktuelles gedankliches Element nicht mehr vorhanden.

Alle diese geformten Gebilde der verschiedenen Seelentatigkeiten wer-
den von Georg Kiihlewind insofern «unterbewusst» genannt, als sie nicht
autonom, d.h. intentional in das Bewusstsein gerufen werden kénnen. Sie
sind in ihrem Auftreten mdchtig, kdnnen nicht ohne Weiteres frei von uns
beeinflusst werden. Aus ehemals freien Aufmerksamkeitskréften entstanden
— unterbewusst — (vgl. ebd., S. 34), kann man sie auch als «geformte, ge-
fangene Aufmerksamkeitskrifte» bezeichnen (Bészérmenyi 2022, S. 194).
Aus diesem unterbewussten Gebiet der fertigen Formen «stammen die
Assoziationen, Ablenkungen, Wachtriume, irrationalen Angste, eingefah-
renen Verhaltensformen, seelischen Gewohnheiten [...]: ein Gebiet, das
vom Bewusstsein nicht durchleuchtet ist und schwer durchleuchtet werden
kann, das aber doch seine Wirkungen in das Bewusstsein heraufschlégt
und sich oft durchsetzt» (Kihlewind 2017, S. 23). Parallelen zu Rudolf
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Steiners fast beildufiger Erwahnung von «Sumpf und Torfmoor» zeichnen
sich hier deutlich ab (siehe Abschnitt Coldader im Heilpddagogischen Kurs
oben). Uber weiter differenzierende und vertiefende Forschungen in Bezug
auf den Bereich der seelischen Formen gibt Georg Kiihlewind in seinem
Buch Aufmerksamkeit und Hingabe. Die Wissenschaft des Ich Auskunft
(Kithlewind 1998).

Es ist der freie Teil unserer Aufmerksamkeit, der alles dies bemerken und
feststellen kann — und immerhin k6nnen wir es bemerken. Ahnlich wie der
Blick auf die seelisch festgeformten Gebilde kann auch die normale Ebene
unseres Bewusstseins betrachtet werden, unser Alltagsbewusstsein — dies
soll nun kurz skizziert werden. Wenn wir bewusste Tatigkeiten ausfihren,
z.B. wenn wir denken, so wird uns der reale Denkprozess als Prozess nicht
bewusst, sondern nur das Gedachte, quasi das Produkt> des Denkpro-
zesses. Wir kdnnen nicht sagen, wie wir denken, wir kénnen es einfach
— mehr oder weniger. Wir vollziehen es und wachen quasi am Gedachten
auf. Das heilst nicht, dass das Denken traumerisch geschdhe, denn wére
dies so, kdnnten wir den Inhalt des gedachten Gedankens nicht mehr be-
wusst haben. Im Gegenteil, der Wachheitsgrad im denkenden Geschehen
ist so hoch, dass wir ihn auf der Ebene des Alltagsbewusstseins nicht mit-
vollziehen kénnen. Wir wissen, dass es dieses Denk-Geschehen gab, denn
wir kdnnen davon zeugen: Wir wissen, dass wir in bewusster und konzen-
trierter Aufmerksamkeit Gedanken gefolgt sind bzw. sie gebildet haben,
wir kennen auch ihren Inhalt.

Waihrend jedoch Denkprozess und die aktuelle Zeugenschaft darlber
oberhalb des Bewusstseins bleiben, ist das Ergebnis klar bewusst und tritt
als Gedachtes, als eine Art Vergangenheit in unser Alltagsbewusstsein ein.
Deutlich wird dies auch im Prozess des Sprechens: Der Sinn dessen, was
wir sagen wollen, die unsichtbare Bedeutung, ist schon vorher da, bevor
wir es sprachlich ausdriicken. Dies steht dann als ein Ergebnis, etwas Aus-
gesprochenes da. Auch im Wahrnehmen vollziehen wir den Prozess als
solchen nicht bewusst mit, sondern haben nur das Wahrgenommene, z.B.
als ein Objekt, als Ergebnis des Wahrnehmungsgeschehens bewusst.

So kénnen wir unser Alltagsbewusstsein ein Vergangenheitsbewusstsein
nennen: Bewusst und klar haben wir normalerweise nur das Gedachte,
Geflihlte, Wahrgenommene. Georg Kiihlewind bringt dazu dieses veran-
schaulichende Bild: «Ein Vogel fliegt auf einem Baum von Ast zu Ast, und
wir sehen sein Fliegen nicht, nur dass er von Zeit zu Zeit an einem ande-
ren Ort sitzt.» (Kihlewind 2017, S. 15) Dass unser <Vergangenheitsvogel>
— dieses Bild aufgreifend — irgendwo sitzt, dies bemerken wir mit unserer
Aufmerksamkeit. Die Aufmerksamkeit selbst bemerken wir jedoch nicht.
Alles scheint sich durch sie zu vermitteln — aber warum haben wir kein
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Bewusstsein von ihrer Tatigkeit? «Weil wir alles durch sie erfahren [...]
bleibt sie selbst unerfahrbar. Sie scheint das Undurchsichtige, die ganze
Objektwelt, das <Andere> zu vermitteln, indem sie zu ihren Objekten hin
durchsichtig ist, und ist als Durchsichtiges nicht zu sehen.» (Kihlewind
1998, S. 13) Und nicht nur die <Durchsichtigkeit> kennzeichnet unsere
Aufmerksamkeit, sondern auch, dass sie quasi auf alles aufmerksam sein
kann. Sie ist unbestimmt, nicht vorgeformt, sie ist formfrei. «Die Aufmerk-
samkeit kann prinzipiell jegliche Bedeutung vernehmen. Das bedeutet,
dass sie an sich formfrei ist. Denn nur eine formfreie Wesenheit kann jeg-
liche Form annehmen.» (ebd.)

Aufmerksambkeit ist insofern wesenhaft zu nennen, als es zu einem Ich-
Wesen gehort, formfreie Aufmerksamkeitskraft aufbringen zu kénnen. Ein
caufmerksames> Tier ist immer innerhalb seines Lebensbereiches einge-
bunden; was an ihm aufmerksam erscheinen konnte, ist ein instinktgelei-
tetes Verhalten, hochgradig geformt und der Umgebung angepasst. Eine
Katze, die eine Maus jagt, kann nicht plétzlich aufhéren damit — so wie
wir unsere Aufmerksamkeit von ihrem Gegenstand willentlich abwenden
konnen. Das Tier ist nicht autonom, wir schon — meistens. In ihrer <Durch-
sichtigkeits und Formfreiheit ist die Kraft der Aufmerksamkeit tiberbewusst
zu nennen, sie hat Fahigkeiten-Charakter, keinen Objekt-Charakter. «Der
bedeutsame Unterschied zwischen den iberbewussten Fihigkeiten und
den unterbewussten Gewohnheiten besteht eben darin, dass die unterbe-
wussten Wirkungen stets «fertig> sind, geformt auftreten [...]. Die Uberbe-
wussten Kréfte oder Fahigkeiten dagegen sind immer unfertige Wesenhei-
ten, durch die iberhaupt Geformtes oder Fertiges entstehen kann — eine
urspriinglichere Wesensschicht also.» (Kiihlewind 2017, S. 34) Georg Kiih-
lewind setzt einen Vergleich dazu: Es ist eine Gewohnheit, am Klavier nur
ein bestimmtes Stiick spielen zu kénnen, eine Fahigkeit ist es jedoch, wenn
man jegliches Musikstiick spielen kann (vgl. ebd.).

Wie die freie Aufmerksamkeit ist auch die Denkkraft in ihrer Tatigkeit
Uberbewusst, auch sie ist eine Fihigkeit, die nie ertig> ist. Unendlich
viele Denkprozesse kénnen wir vollziehen, immer neue. Und dies: Neues
zu koénnen bzw. hervorzubringen, gehdrt zu den wichtigen Kennzeichen
Uberbewusster Fahigkeiten — sie sind schopferisch. Zugleich sind sie er-
kennend, im Vollzug bzw. in Auslibung, bevor das Vergangenheitsprodukt
erscheint, wie z.B. im Denken. «Im Denk-Vorgang kann das Wirken des
Uberbewussten ertastet werden», denn ob etwas logisch, also denkbar ist
oder nicht, zeigt das Evidenz-Gefiihl, «das erkennende Fiihlen der Logizi-
tat» (ebd., S. 36 f.). Denn: «Was unser Denken in seinem logischen Verlauf
fuhrt, ist das helle Fiihlen der Evidenz, dass es eben einleuchtet.» (ebd.,
S. 30)
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Wenn also das aktuelle Denken von einem erkennenden Fiihlen geleitet
wird, wie steht es dann mit dem Willen? Wir lassen dazu noch einmal Ge-
org Kithlewind sprechen:

Auch die Ahnung eines recht hellen, fiir unser gewohnliches Bewusstsein allzu

hellen Willens kann uns aufgehen. [...] Wir bestimmen bewusst das Thema; dann

lassen wir das Denken selbst walten, unter moglichster Fernhaltung unserer sub-
jektiven Willkir. Und in dem also waltenden Denken ist ein Wille verborgen: ich
will ja nicht ein Bestimmtes denken, ich weil} ja gar nicht, was im ndchsten Au-
genblick gedacht wird: der Wille im improvisierenden Denken ist eins mit ihm,
ein Denk-Wille, der nicht von mir gewollt wird. [...] Im reinen konzentrierten

Denken steckt ein tiberbewusster Wille. In diesem ist das Fiihlen der Evidenz

verborgen, nach der das Denken vor sich geht. Kann ich sagen, dieser Wille sei

meiner? Keineswegs, ich kann ihn nur in Gang setzen; wie ich das tue, ist mir

auch nicht bewusst. (ebd., S. 37 f.)

Auch das Wahrnehmen gehort zu den tberbewussten Fihigkeiten, wir
richten zwar die Aufmerksamkeit auf etwas, aber wir konnen «das Griine
nicht als Gelbes sehen. Der (Wille> der Wahrnehmungswelt bestimmt, was
wir sehen. [...] Je mehr er [der Wahrnehmende, SB] die Wahrnehmungs-
welt «sprechens ldsst, je weniger er selbst hereinredet, desto vollstindiger
wird seine Wahrnehmung: je mehr er den fremden Willen, der auf ihn
zukommt, walten ldsst, einen umgekehrten Willen, der nicht von ihm aus-
geht in die Richtung der Welt, sondern aus der Welt auf ihn zufliefst. Auch
dieser umgekehrte Wille ist Giberbewussten Ursprungs.» (ebd., S. 38)

Mit diesen Ausfiihrungen Kiihlewinds werden wir an die «frei stromende
Gedanken-, Geflihls-, Tatenrichtung [...] im Menschen» erinnert, die Ru-
dolf Steiner im vierten Vortrag des Heilpddagogischen Kurses erwédhnt. Sie
allein berechtigt uns, in das Schicksal eines Menschen einzugreifen, wie
wir das bei den uns anvertrauten Menschen tun (GA 317, S. 66). Aus der
Sphére der tGiberbewussten Fahigkeiten ist diese Arbeit letztendlich heraus-
zuholen und ihre Berechtigung als ein «Wirken aus dem Geistigen» (siehe
Abschnitt Coldader im Heilpddagogischen Kurs oben) zu begriinden. Auch
auf Rudolf Steiners Ausfiihrungen zur «Andacht» kénnen wir mit der von
Georg Kiihlewind erarbeiteten Begrifflichkeit des Uberbewussten Bezug
nehmen: Ergebener Wille und fiihlende Liebe zum Unbekannten fiihren zu
dem «Ding [...], das erkannt werden soll» (GA 58, S. 90).

Was haben wir nun bis jetzt an Einsichten gewonnen? Einen Blick auf
das Alltagsbewusstsein, das an ein tiberbewusstes Gebiet von formfreien
Fahigkeiten und an ein unterbewusstes Gebiet von geformten Gewohn-
heiten grenzt — sowie die Aufmerksambkeit als zentrale Kraft, die, dies alles
bemerkend, dazwischen hin- und herschwingen kann. In ihrem formfreien
Teil ist sie Gberbewusste Fahigkeit, in ihrem <gefangenen> Teil objekthafte
Gewohnheit. Die iiberbewussten Fihigkeiten sind erkennend und sch&p-
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ferisch. Damit sind die Kréfte beschrieben, die uns berechtigterweise zur
Ausbildung der Intuitionsfahigkeit zur Verfiigung stehen.

4 Bildung der Egoitat

Rudolf Steiner hat quasi vor der Schulung der Intuitionsfihigkeit die Uber-
windung der Eitelkeit und dessen, «was von ungeheurem Schmutz und
Sumpf und Torfmoor bedeckt ist» (GA 317, S. 171 f.), sehr eindringlich
empfohlen. Was wir heute unter «Sumpf und Torfmoor» verstehen koénn-
ten, ldsst sich mit Georg Kiihlewinds Phdnomenologie der unterbewusst
vorhandenen geformten Seelengebilde gut in Zusammenhang bringen.
lhre Auflésung in freie Krafte der Aufmerksamkeit ist eine zentrale und
erste Ubung zu dieser Schulung.

Was aber ist mit der von Steiner angesprochenen Eitelkeit gemeint (vgl.
Abschnitt 1 oben)? Abgesehen von der vordergriindigen Tendenz zur
Selbstbestadtigung und oberflachlichen Eitelkeit, die jeder von uns kennt,
kann noch grundlegender nach dem Grundphdnomen des Selbstbezugs
geforscht werden. Auch hier ist wieder die Aufmerksamkeit der Ausgangs-
punkt. In einem gewdhnlichen Aufmerksamkeitsgeschehen kdnnen zwei
Phasen unterschieden werden: die Phase der Hingegebenheit und die des
Bei-sich-Seins. In der Hingabe ist die Aufmerksamkeit ganz <Das>: eben
das, worauf sie sich gerichtet hat. In der Phase des Bei-sich-Seins bezeugt,
benennt und registriert sie das, woran sie in der ersten Phase hingegeben
war. «Wahrend der Hingegebenheit kann man nicht denken oder sagen,
<ich sehe oder erlebe das oder jenes> — man wird zu dem, was man «<er-
lebt>, und dass man erlebt, wird daher auch blof$ im Nachhinein bewusst.»
(Kithlewind 1998, S. 14)

In einem Theaterstiick, in einem Konzert, beim Betrachten von etwas Scho-
nem und auch beim Lesen von Texten sind wir stark in der Hingabephase,
denn wir machen innerlich alles mit, was wir wahrnehmen, wir gehen ganz
darin auf: «In diesen Féllen ist erfahrbar, dass das Subjekt ganzlich identisch
wird mit dem, was sonst als Objekt erscheint. In diesem Zustand ist es nicht
moglich, sich auf sich selbst zu besinnen, sonst wiirde gerade der Zustand
der Hingabe aufhoren.» (ebd., S. 14) Das haben wir alle schon oft erlebt, es
sind meistens herausragende Momente, an die wir uns — nachtrdglich — gut
erinnern und Uber die wir eine Zeugenschaft haben. Demgegentiber ist das
Bei-sich-Sein etwas Gewohntes, denn es basiert auf einem quasi permanent
vorhandenen Mich-Fiihlen, das unser Alltags-Ich ausmacht bzw. begleitet
und das wir primdr als kérpergebunden empfinden (ebd., S. 15).

Georg Kiihlewind hat dafiir den plastischen Ausdruck «Mich» oder
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«Mich-Fiihlen» gepragt. Wir identifizieren uns in unserem Alltagsbewusst-
sein mit unserem Kdrperempfinden. Meistens ist es unauffdllig, wenn es
nicht durch Erkrankungen gestort ist und dadurch ins aktuelle Bewusstsein
gerdt. Aber auch im Seelischen sind mich-fiihlende Elemente und Gebilde
wahrzunehmen: sie haben einen selbstreferenziellen Charakter — «Ich
flhle mich heute supergut» — und tendieren dazu, fest geformte Empfin-
dungsgewohnheiten zu werden, die in das unterbewusste Gebiet geraten
konnen. Zwischen diesen Polen pendelt die Aufmerksamkeit des Alltags:
Hingabe und Mich-Fithlen machen einen grofen Teil unseres Alltagsbe-
wusstseins aus. Die Hingabephase ist meistens sehr kurz und wird wenig
bemerkt, die Phase des Bei-sich-Seins und Mich-Fihlens ordnet das in der
Hingabe Aufgenommene dann — meist begrifflich — ein (ebd., S. 19).

Diese seelische Konstitution haben ganz kleine Kinder noch nicht. Als
Sauglinge leben sie quasi vollig in der Hingabe und lassen sich von allem
prdgen, was sie umgibt: von Sinneseindriicken, die noch nicht begrifflich
gegliedert sind, von Situationen, von seelischen Stimmungen und von den
Individualititen der anwesenden Menschen. Diese Hingabe, diese Identitét
mit allem ist wie ein einziger Strom des Welterlebens, denn: «Solange die
Aufmerksamkeit einheitlich ist, ungeteilt, kann der Mensch nicht reflektie-
ren, lebt er in der Gegenwartigkeit, ohne Distanz, in der ungeteilten Be-
wusstheit, im Paradies.» (ebd.) Jedoch setzt im Prozess des Spracherwerbs
eine Teilung dieses Aufmerksamkeitsstromes ein, es entwickeln sich einer-
seits die kommunikativen, tiberbewusst bleibenden Fahigkeiten und ande-
rerseits das zunehmende Mich-Fiihlen, die Identifikation mit dem Korper-
empfinden heraus. «Das Kind versteht die ersten Worte unmittelbar, ohne
Worte, intuitiv, oder, anders ausgedriickt: durch eine so tiefgehende Nach-
ahmung des Sprechenden, dass es nicht nur die Worte, sondern die Sprech-
intention mit seinem Sinn <nachahmt. Es identifiziert sich mit der Quelle
des Sprechens, mit dem Ich des Sprechenden.» (Kiihlewind 2017, S. 29) Ein
solches Sinn-Mitmachen in Identifikation, das «intuitive, wortlose Verste-
hen» (ebd., S. 30) geschieht auch spater im Erwachsenenleben bei jedem
Verstehen, das sich gegenwartig vollzieht. Es ist und bleibt auch spaterhin
eine liberbewusste Fahigkeit.

In der kindlichen Entwicklung bildet sich dann nach und nach das be-
griffliche Denken heraus, aus einem ebenso intuitiven, wortlosen Verste-
hen. Zugleich entsteht eine andere Art der Identifikation: die mit dem Kor-
per und dem Korperempfinden. Sie wird im weiteren Entwicklungsverlauf
zu dem unterbewussten Mich-Fiihlen, das wir alle im Alltag haben.

Das Kleinkind erlebt zundchst noch — wenn es sich am Tisch gestofsen
hat — den Tisch quasi als den Schuldigen bzw. als den ebenso von Schmerz
Betroffenen und zeigt damit sein Eins-Sein mit Situation, Gegenstand und
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Eigenerlebnis. Spater trennt sich diese Einheit spdtestens dann, wenn sich
das Kind als ein «Mich» sicher im und am Korper erleben kann. Rudolf
Steiner nennt dieses Phdnomen auch «Ich-Vorstellung» und bringt es mit
diesem AnstoRRen an den «Widerstand der Aullenwelt» einerseits, aber auch
mit einem Anstol3en an die «eigene[ ] innere[ ] Leiblichkeit» in Zusammen-
hang (GA 140, S. 41). Dieser Prozess miindet in die Trennung von Ich und
Objektwelt und damit in die Konstitution des Alltagsbewusstseins ein.

Diese Alltagsbewusstseinskonstitution zeigt sich — unter anderem —
schon, wenn das Kind «Ich» sagt und dabei auf sich selbst deutet: Dabei
ist der eigene Korper oder besser: das Mich-Fiihlen schon Objekt gewor-
den. Diese Distanznahme, dieses Erobern der Dualitat von Ich und Welt
begriindet einerseits die Moglichkeit der Freiheit und des autonomen Den-
kens, Fihlens und Handelns, andererseits entstehen dadurch aber auch
— im Zuge des Erwachsenenlebens — die vielfiltigen Formungen des Un-
terbewussten, die Egoitdt. Das alltdgliche Mich-Empfinden hat also zwei
Seiten: Es hat eine Art von Anker-Qualitit, die mich in der relativ autono-
men Flache des Alltags hdlt, und zugleich eine Qualitit des Filterns, eines
gewissen Abschlieens von der seelisch-geistigen Welt.

Georg Kithlewind hat diese zweite Seite in seinen Seminaren oft bildlich
und scherzhaft «den Bademantel» genannt, denn wir richten uns in unse-
rem Mich-Fiihlen eigentlich auch ganz gemiitlich in einer Alltagswelt ein,
die ja nicht unerheblich von Egoitdt und Egoismus geprdgt ist. Eine Paral-
lele findet sich in Rudolf Steiners Bild vom Egoismus: «Der heutige Mensch
tragt sein eigenes Ich auf dem Arm und herzt es zrtlich.» (GA 317, S. 204)

Im Vergleich zu dem Alltagsbewusstsein, das seinen Anker im Mich-Fiih-
len hat, gibt es Menschen wie Laura und andere, die diese Egoitdt nicht
genau auf diese Art ausbilden. Sie erleben sich nicht so sicher im Korper
als ein «<Mich», sind jedoch auch nicht so stark vom Erleben des Seelisch-
Geistigen abgeschlossen. Laura war der seelischen Atmosphire in der Klas-
sengemeinschaft sehr hingegeben. Ohne irgendetwas horen oder sehen
zu konnen, nahm sie doch wahr, was seelisch im Miteinander geschah,
und reagierte mit ihren Ausdrucksméglichkeiten deutlich darauf. Auf der
anderen Seite genoss es Laura sehr, eine direkte Kérperempfindung zu ha-
ben und angeboten zu bekommen. Dies erméglichte ihr ein punktuelles,
altersgemélles Mich-Empfinden als ein vom seelisch-geistigen Kontinuum
abgetrenntes Eigenes.
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5 Offene Konstitutionen

Menschen mit einer Autismus-Spektrum-Storung (ASS) beschreiben sehr
oft, wie wenig sie das zugrunde liegende o.g. Anstollen an die Leiblich-
keit entwickeln konnen. Sie erleben sich wenig verankert in ihrem Korper-
empfinden und umso stérker in einer seelisch-geistigen Umwelt wahrneh-
mend. So beschreibt Iris Johansson, wie stark sie in der «richtigen Welt»
lebt: «In meinem Inneren, das ich das Auen oder die Richtige Welt oder
<in der Atmosphdre sein> nannte, dort war das Universum, und ich war ein
Teil davon, aber in der Normalen Welt war ich fremd, von der verstand ich
nichts.» (Johansson 2014, S. 46)

Zugleich schildert sie, welch starke und auch schmerzhafte Sinnesein-
driicke sie sich als Kind verschaffte, um dennoch ihre Leiblichkeit zu er-
leben. «Oft hatte ich das Gefiihl, an Sachen einfach riechen zu mussen.
Vater hatte im Melkzimmer einen Pappkarton mit einem weillen Pulver,
das mich reizte. Als der Karton einmal offen und erreichbar war, steckte ich
mein ganzes Gesicht hinein und bekam den ganzen Mund voller Pulver. Es
handelte sich um ein Reinigungsmittel [...], das [...] zum grélten Teil aus
Soda bestand. Ich bekam Verdtzungen im ganzen Hals. [...] Als der Hals
abgeheilt war und ich langsam wieder essen konnte, ging ich noch einmal
hin und machte dieselbe Sache mit demselben Ergebnis.» (ebd., S. 110)

Dietmar Zoller, ein Mensch mit einer ASS, der sich auf die Erforschung
seines stark wechselnden Kérper- und Sinneserlebens konzentrierte und
dazu ein Buch verdffentlichte, ist in der Lage, die Unsicherheit seines Kor-
perempfindens dulerst genau zu beschreiben: «Es hat Zeiten gegeben, da
wusste ich gar nicht, wo ich anfing und wo ich aufhérte. Ich spiirte keine
Begrenzungen. Das aber bedeutete, dass ich keine Person sein konnte.
Ich hatte kein Ich, keine Identitdt.» (Zoller 2001, S. 91) Und die Zwillinge
Kornelius und Konstantin Keulen, ebenfalls Menschen mit einer ASS, teilen
Erfahrungen mit, die sie in einem ungeteilten Strom des Erlebens von nicht
sinnlichen Bedeutungen haben: angefangen von der Mathematik, tiber die
Musik bis hin zu einem Zustand bzw. Gebiet, in dem das duBerlich gespro-
chene Wort schon das Erleben und Erlebte verschattet und verfalscht (vgl.
Keulen et al. 2003).

Dieses Wahrnehmen und Verweilenkdnnen in der Ebene des Seelischen
und des Geistigen driickt Iris Johansson aus, indem sie von ihrem Verhélt-
nis zu der 80-jahrigen Emma, einer besonderen Frau, erzéhlt: «Ich erzéhlte
Emma von allem, was ich sah und erlebte [auch von nicht sinnlichen Erfah-
rungen, SB], und sie horte interessiert zu und gab auch Kommentare ab wie
st das wahr? Das ist ja toll!> Und dann lachelte sie geheimnisvoll, und um
sie herum strahlte die Liebe. — Heute bin ich sicher, dass sie alles wusste
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und dass sie manchmal auch in der Richtigen Welt war. Sie verstand Dinge
Giber die Menschen und das Leben, von denen andere nichts wussten, und
dieses Wissen holte sie aus ihrem tiefsten Innern.» (Johansson 2014, S. 77)

In Bezug auf das Wahrnehmen von Egoitét schreibt sie quasi gegentei-
lig Uber ihren Vater, der versuchte, mit ihr Augenkontakt zu bekommen:
«Manchmal gelang es ihm, dann war er gliicklich, doch in dem Moment
stellte ich den Kontakt sofort ein. Er merkte, dass er keinen Kontakt zu mir
herstellen konnte, wenn er sich auch nur im Geringsten erwartungsvoll
oder besorgt zeigte, sondern nur, wenn er sich vollig neutral und konzen-
triert verhielt. [...] ... er merkte, dass ich mich zurlickzog, wenn er selbst
auch nur das geringste eigene Interesse zeigte.» (ebd., S. 35 f.) Iris Johans-
son konnte also ganz genau den egoistischen Riickbezug des Vaters wahr-
nehmen, auch wenn er aus einem — aus unserer Sicht — positiven Gefiihl
des Gliicklichseins bestand. Es ist ein eigenes, sehr lohnendes Studium, die
Aussagen von Menschen mit einer ASS zu verstehen, die sie im Hinblick
auf ihren Umgang mit den tiberbewussten Krdften machen.

Aber auch andere Menschen mit Beeintrachtigungen haben diese Kon-
stitution, die man als offens> bezeichnen kann. Laura, auf der korperli-
chen Ebene in mehrfacher Weise stark und durch ihre Taubblindheit
eingeschrankt, hatte auch eine Offene Konstitution. Sie nahm bei guter
Befindlichkeit sehr fein die seelischen Stimmungen im Raum wahr und
dulerte sich oft auch dazu: durch lautes Protestieren ablehnend oder in
schénem Lédcheln zustimmend. Laura war an einem Tag jedoch eher un-
ruhig und unzufrieden, als — unangekiindigt — ihre GroBmutter, bei der sie
lebte, ins Klassenzimmer kam und an der Tir stehenblieb. Fast zeitgleich
wurde Laura stiller und begann, deutlich zu l[dcheln und ihr Gesicht zum
Strahlen zu bringen. Was hatte sie — blind und taub — wahrgenommen?

In dieser Weise gibt es bei den uns Anvertrauten viele Auspragungen
und Phdnomene einer seelisch-geistigen Offenheit, die wir in unserem
Alltagszustand des Mich-Fiihlens oft nicht bemerken oder — schlimmer —
nicht fiir moglich halten. Fir ein begriindetes und begrifflich-gedanklich
getragenes Verstehen dieser Menschen sollten wir uns darum bemihen,
auch auf dieses tiberbewusste Gebiet des seelisch-geistigen Erlebens zu
gelangen, und zwar auf bewusste Art. Denn wir haben die Freiheit, dies
mit unseren ungebundenen, formfreien Kréften zu tun. Wir sind auch darin
frei, dies als eine Aufgabe zu sehen und sie im heilpddagogischen Zusam-
menhang tGbend und ausiibend zu verwirklichen. Diese Autonomie haben
die Menschen mit Offener Konstitution in der Regel nicht. Sie kénnen —
im Vergleich zu unserer Alltagskonstitution — den <Anker> des Leib- und
Mich-Fiihlens nicht zuverldssig benutzen, um sich aus eigenem Entschluss
quasi davon abzustofen und ihre Wahrnehmungen im Nicht-Sinnlichen
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selbststandig zu verfolgen — um dann wieder in die Bewusstseinshaltung
des Alltags zuriickzukehren.

Wir haben uns nun — relativ ausfiihrlich — mit den Phdnomenen und
Begrifflichkeiten bekannt gemacht, die eine Grundlage zur Schulung von
Intuitionsfihigkeit und zur gleichzeitigen Uberwindung der Egoitit als ei-
ner zeitgemafen heilpddagogischen Aufgabe bilden. Im Folgenden sollen
nun anfingliche konkrete Ubungsvorschlige und entsprechende Erfah-
rungen aus meinem Alltag an einer heilpddagogischen Schule geschildert
werden.

6  Uben und Ausiiben

Nur klar durchschaubare Schritte sind heute einer Schulung der freien
Krifte angemessen: Wenn ich in einer Weise Ubungen vollziehe, die ich
nicht vollig verstehe, gebe ich Teile meiner Autonomie ab und folge Autori-
taten. Aus diesem Grund haben wir die Begrifflichkeiten so genau wie hier
moglich betrachtet. Zu wissen und bewusst zu entscheiden, wie und mit
welchen Kréften ich arbeite, entspricht dem Freiheits- und dem Bewusst-
seinscharakter der heutigen Zeit.

Die ersten Schritte gehen von dem aus, was ich im Alltagsbewusstsein
vorfinde, z.B. von der Egoitat. Sie wird schon — ein Stiick weit — Gberwun-
den, wenn sie Uberhaupt bemerkt wird, denn dazu werden die freien Auf-
merksambkeitskréfte gebraucht, weil sie im Akt des Bemerkens selbst tdtig
sind. Es ist dann noch ein weiterer kleiner Schritt, von diesem Bemerken ein
Bewusstsein zu haben, d.h. sich als Zeuge dabei zu wissen. Dies geschieht
oft erst <hinterher> — nach dem Bemerken. Und so ist einer der allerersten
und wirksamsten Schritte, vor einer bewussten Ubung oder einer bewuss-
ten Handlung kurz einen Moment innezuhalten, um die Alltagsgewohnhei-
ten des Bewusstseins «anzuhalten> und einen Moment der gegenwartigen
Leere zu haben.

Mit einem inneren «Stop! Moment!» — nur einen Wimpernschlag lang —
rufe ich meine aktuelle Aufmerksamkeit auf, ohne einen Inhalt. Bevor dann
ein — gewohnter — Inhalt diese kleine Leere wieder zuriickerobert, wende
ich mich dezidiert und mit voller Aufmerksamkeit der tibenden Handlung
zu. Aufmerksamkeit ist als freie Kraft das Element, das wir Gben — indem
wir sie bewusst austiben. Mit einer derartigen im <Moment> aufgerufenen
Aufmerksamkeit kann ich eine Art Reinigungs-Ubung versuchen und die
freie Aufmerksamkeit auf einige meiner Gewohnheiten lenken, z.B. auf
meine Denk-, Fiihl- und Handlungsgewohnheiten. Es hilft dabei, sich eine
konkrete Situation vorzustellen und sie wie «von oben> aufmerksam als
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Erinnerungs-Vorstellung zu betrachten. Wenn dies kurz, konzentriert und
moglichst ohne inneren Kommentar geschieht, kann man diese Vorstellung
wieder fallen lassen, wieder einen Moment der Leere erleben und dann
diese kleine Ubung beenden.

Es geht dabei nicht darum, in vielféltiger Weise nach-zu-denken, wie und
warum wir diese Gewohnheit haben und dies zu bewerten, sondern darum,
mit diesem «<Mehrs an freier Aufmerksamkeitskraft sich von der «gefange-
nen Aufmerksamkeit» dieses seelischen Gebildes zu befreien. Anderes will
diese Reinigungs-Ubung zunichst nicht. Sie kann jedoch dazu fiihren, dass
in dhnlichen Situationen die freie Aufmerksamkeit bewusst bleibt und neue
Wahrnehmungen bzw. Lésungen erméglicht.

Ein Beispiel mit einer Denk-Gewohnheit kann das konkreter zeigen: In
meiner Klasse war ein Schiler, Titus, der mit der Autismus-Spektrum-Sto-
rung lebt. Titus machte, wenn er bei guter Befindlichkeit war, die meisten
unserer Aktivitdten und Unterrichte mit, antwortete auf klar gestellte Fragen
mit «Ja» oder «Nein» — aber er lachelte oder lachte nie. — «Typisch Autist!»,
sagte die Denk-Gewohnheit, auch bei mir.

Eines Abends, als ich mich auf das stille, fast unbewegte Gesicht von Titus
zu konzentrieren versuchte, dachte ich im Vorfeld: Warum halte ich mich
mit dieser Beobachtung so sehr auf? Warum bestatige ich mich so oft darin,
obwohl ich doch nichts anderes von Titus erwarte? Damit hatte ich immer-
hin meine Denk-Gewohnheit schon bemerkt. Ich versuchte, diese Denk-
Form zu Uberwinden, sie quasi fallen zu lassen. Das gelang mir in dem
Male, wie ich mich konzentrierte: auf das Gesicht von Titus, so wie es war,
ohne weitere Gedanken — weder tber ihn noch tber mich selbst. Dieser
Konzentrationszustand war relativ kurz, aber nicht von inneren Kommenta-
ren, von Erinnerung oder anderen Assoziationen abgelenkt. Einfach dieses
nicht lachelnde Gesicht als Vorstellung in der Konzentration zu halten, das
war meine Tatigkeit.

Zum einen befreite mich diese Ubung tatsichlich von diesem (Typisch-
Autist-Gedanken>, zum anderen geschah etwas, etwas scheinbar Kleines.
Am ndchsten Tag — tatsdchlich — schaute ich ohne weitere Absicht fiir einen
Moment zu Titus herliber, der an einem Tisch sals und mit Malstiften be-
schiftigt war, und Titus hob den Kopf, schaute zuriick, lichelte kurz — und
wandte sich wieder seiner Tatigkeit zu. — Das war ein Mini-Moment von
freier Begegnung mit freien Kréften, ein kurzer <Aufenthalts im Gegenwar-
tigen, gemeinsam erlebt. Als ein unbeabsichtigtes Erlebnis war es quasi ein
Geschenk, etwas Neues — eine kleine Intuition, ein gemeinsames Da-Sein.
Und ich halte es nicht flr ausgeschlossen, dass Titus meine <eriibte> Bereit-
schaft dazu unmittelbar von mir ablesen konnte und auch erwidern wollte
— er hatte ja nicht ldcheln missen. Wir kdnnen also jederzeit gewohnte
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Denkmuster Gberwinden und damit freie, potenziell erkennende intuitive
Kréfte herauslosen.

Auch Gewohnheiten im Bereich der Geflihle und Emotionen, die im All-
tag oft stark und unmittelbar wirken, lassen sich — nach und nach - auflé-
sen. Im (heil-)pddagogischen Alltag gibt es hdufig Situationen, die in uns
Erziehenden und Unterrichtenden Emotionen auslésen. Wir geraten in Ar-
ger, wenn sich wieder einmal ein aus unserer Sicht unnétiger Tumult ab-
spielt; wir sind enttduscht, wenn unsere Bemihung kein direktes positives
Resultat bringt; wir kommen in aggressive Resonanz und Aufregung, wenn
starke Aggressionen in unserer Gruppe geschehen. Und gewohnheitsméalig
reagieren wir eben auch emotional — trotz aller Professionalitdt. Solche Si-
tuationen im Sinne dieser <Auflésungs-Ubung, fiir kurze Zeit im Nachhin-
ein konzentriert zu betrachten und sie moglichst ohne erneute Emotion an-
zuschauen, fiihrt dazu, dass wir das «Zuviel> des vergangenen Argers, der
gefiihlten Emotionen bemerken. Die Aufmerksamkeitskréfte, die wir in der
Ubung diesem Gefiihlsgebilde durch dieses bewusste Bemerken entziehen,
konnen in dhnlichen Situationen bewusst bleiben und einem wahrnehmen-
den Fiihlen quasi «Platz machen>.

Hierzu ein Beispiel: Unsere dritte Klasse kam aus der Pause und hatte
direkt anschliefend Musikunterricht. Dazu mussten alle in den Musikraum
im Obergeschoss gehen, die Kollegin legte Wert auf Plnktlichkeit. Alex,
ein Junge mit massiver Trauma-Erfahrung, trodelte, ich ging — leicht antrei-
bend — hinter ihm her. Alex stieg drei Treppenstufen hinauf, setzte sich dann
nieder und war zu nichts mehr zu bewegen, im buchstédblichen Sinne. Ich
merkte, wie in mir Arger hochstieg — denn schlieRlich waren alle anderen
Kinder schon oben, die Zeit drangte, die Kollegin konnte ungemditlich wer-
den. Mir lagen schon entsprechende Worte auf der Zunge, als ich sah und
wahrnahm, wie Alex dort safs: Er wirkte einsam und lies den Kopf hangen.
Plotzlich bemerkte ich meinen Berg von Arger: und fand ihn unangemes-
sen grof. Ich setzte mich auch auf die Treppe, atmete aus und liel’ ebenfalls
den Kopf hdngen, eher unwillkiirlich. Fast eine Minute lang war Schweigen
— eine lange Zeit. Ich fiihlte eine reale Ohnmacht bzw. Nicht-Macht, die
sich in mir langsam ausbreitete. Es war eine bewusste fiihlende Wahrneh-
mung, neutral und fast unpersonlich.

Dann sprang Alex auf, rannte die Treppe nach oben, beugte sich tiber das
Geldnder, rief «Jetzt sitzt du dal» und verschwand in Richtung Musikraum.
Ein — im wahrsten Sinne des Wortes — |6sender Moment hatte sich ereig-
net, fiir uns beide. Ich war von meinem <Emotions-Berg> heruntergekom-
men, hatte eine kurze Zeit lang ohne weitere vorgefertigte Emotionen oder
auch Gedanken zugebracht — und es war offenbar eine Art <nullemotionaler
Raum» entstanden, in dem Alex sich frei fihlte und handeln konnte. Dass
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Alex dies bis zu einem gewissen Grad bewusst war, konnte ich an dem
erkennen, was er zu mir sagte. Denn mit dem Satz «Jetzt sitzt du da!» hatte
er seine eigene vorherige emotional blockierte Situation offenbar erkannt.
Wir alle kénnen also gewohnte emotionale Muster tiberwinden und damit
freie — potenziell erkennende — Kréfte herausldsen.

Aus dem intentionalen Wollen, das wir im Alltagsbewusstsein haben und
ausliben, entstehen viele Willens-Gewohnheiten, die sich vor allem in den
vielen Alltagshandlungen zeigen, die wir uns angeeignet haben und die wir
auch brauchen. Wir kdnnen nicht jedes Mal neu (iberlegen, wie wir eine
Tasse zum Mund flihren — wir lernen es als Kind und Gben es dann aus.
Gerade dieser intentionale Wille steht Menschen mit ASS nicht oder nicht
immer ausreichend zur Verfiigung, wie viele von ihnen erzdhlen. Dieser
intentionale Wille geht immer von einem korperbasierten Mich-Empfinden
aus und hilft, die Handlungen in der rdumlich-zeitlichen Welt zu vollzie-
hen. Dagegen ist der iberbewusste «helle Wille» (siehe Abschnitt Unterbe-
wusstes und Uberbewusstes oben), der im Alltagsgeschehen dunkel bleibt,
in den ebenfalls aus dem tberbewussten Fihigkeitengebiet stammenden
Tatigkeiten, wie z.B. Denken, Kunstwahrnehmung und -austibung, als an-
wesend erfahrbar. Georg Kiihlewind nennt ihn den «sanften Willen» (Kiih-
lewind 2020).

Gerade nicht intentional und von Absichten und Vorstellungen geleitet,
steht er — frei von jedem personlichen Wollen — offen und indirekt quasi
als Substanz zur Verfligung: fiir etwas Neues, fir Intuition, fir Anfangendes.
Georg Kiihlewind hat in seinen Seminaren immer eine bestimmte Geste zu
seinen Ausflihrungen Uber den sanften Willen gemacht: Die zugreifende
Hand steht fir den direkten, intentionalen Willen — dieselbe Hand, umge-
dreht und mit der offenen Handflache nach oben deutet auf den indirekten,
empfangenden Charakter dieser anderen Willensart hin. Diesen empfan-
genden, sanften Willen Gben wir im gegenwadrtigen Denken, in jeder ak-
tiven oder wahrnehmenden Kunsttatigkeit aus. Wir gehen mit, wir werden
(mit-)schopferisch, wir sind in Identitdt mit dem Erlebten, dem «Objekt,
und wissen zugleich davon. Im Ausiiben des sanften Willens lassen wir das
Mich-Empfinden weitgehend hinter uns, gehen in eine bewusste und hoch-
aufmerksame Hingabe und 6ffnen uns fiir Improvisatorisches, fiir Neues.

In Padagogik und Heilpddagogik haben wir praktisch immer Absichten
und bestimmte Vorstellungen, das macht einen Groliteil unserer Professio-
nalitdt aus — zu Recht. Gerade das Studieren und Erweitern von Begriffen
zur Menschenerkenntnis bringt uns dazu, klare und bewusste forderlich-
heilsame Handlungen und Situationen zu schaffen. In der Umsetzung
brauchen wir dann unseren intentionalen Willen. Dennoch: Nur zu schnell
bilden sich auf diesem Gebiet Gewohnheiten und Handlungsmuster. Der
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turbulente Alltag in Schule und Einrichtung reil’t die Beteiligten mit sich, es
scheint keine Ruhe oder Mulle fiir den sanften, empfangenden Willen zu
geben.

Eigentlich braucht es jedoch keine <Extra-Ruhe>, keine Extra-Zeit, um
diese Willens-Art auszuliben. Dies kdnnen wir in einer Art von Aufldsungs-
Ubung erfahren, in der wir den «Pendelschlag der Aufmerksamkeit» (siehe
Abschnitt Unterbewusstes und Uberbewusstes oben) in seiner Hingabe-
phase verstarkt erleben — als eine Art von Leere. Das Bemerken einer In-
tention — z.B. «Ich mochte jetzt Giben» — ist der Ansatz, und die weitere
konzentrative Vertiefung in einen Satz wie «Ich will (dabei) nichts» macht
eine solche Ubung aus. Es erfordert allerdings schon geiibte Aufmerksam-
keit, dabei die Konzentration aufrechtzuerhalten, eine Konzentration ohne
dnhalt>. Oft jedoch kann sich die Erfahrung der reinen Anwesenheit als ein
zeitloses Geschehen einstellen — fiir kurze Momente. Darin ist der sanfte
Wille befreit, der sich quasi einem Neuen zur Verfiigung stellt. Eine solche
Ubung kann dazu fiihren, dass ich in einer scheinbar «festgefahrenens Situ-
ation ebenfalls eine Art sanften Willen erreiche, der alles andert.

Auch hierzu ein Beispiel: Meli mit ASS war mit mir zur Sprachférderung
in einem kleinen Raum. Sie sprach nicht verbal, und duferlich betrachtet
schien sie niemals auf etwas zu reagieren, was man mit ihr oder fir sie tat.
lhre Unruhe, ihren Arger und &dhnliche Emotionen zeigte Meli, indem sie
Mébel umwarf und auch autoaggressiv wurde. Meli liebte es, unter Tischen
zu sitzen oder Sand durch die Finger rieseln zu lassen. Als Meli in dieser
kleinen Fordersituation wieder einmal hartnédckig unter dem Tisch blieb und
durch nichts hervorzulocken war — sie hatte schon zu Anfang die Stiihle
und den anderen Tisch umgeworfen —, setzte ich mich ebenfalls auf den
Boden. Im Grunde war ich ratlos, denn meine Vorstellung war es, zundchst
in einem gemeinsamen Sandrieseln einen Kontakt zu Meli aufzunehmen
und spéter mit ihr ein Buch zu betrachten, um eventuelle AuRerungen von
ihr zu erreichen. Die mitgebrachte Sandkiste beachtete Meli nicht, sie sal¥
unter dem Tisch und schaukelte hin und her.

Mir gingen mogliche Strategien durch den Kopf, wie ich den Kontakt zu
Meli aktuell herstellen konnte; sie liefen alle darauf hinaus, direkt und aktiv
auf sie zuzugehen und ihr ein Etwas> anzubieten. Es wurde mir daran sehr
klar, dass dies alles von mir ausgehen wiirde, von meinen Vorstellungen
und Absichten, von meinem intentionalen Willen. Es kam mir die Idee, da-
rauf zu verzichten. Nichts zu wollen, weder von ihr noch von mir. «Ich will
nichts. Es ist alles gut so» — dieser Gedanke wurde plastisch fiir mich. Meine
direkte Aufmerksamkeit auf Meli zog ich zurlick — und begann, das mitge-
brachte Buch zu betrachten, das mit schonen feinen Bildern illustriert war.

Ich verfolgte den Text nicht, sondern betrachtete nur die Bilder. Und weil
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sie wirklich schon waren, konnte man sie lange betrachten, und ich kam
in einen Zustand der selbstvergessenen Hingabe bzw. einer <offenen Kon-
zentriertheit>. Auf einmal merkte ich, dass Meli langsam naher rutschte und
schlieBlich neben mir auf dem FuBboden lag. Ich fuhr fort, mich in die-
sen Zustand der konzentrierten Selbstvergessenheit und in die Schénheit
der Bilder wieder hineinzufinden. So saen wir eine ganze Zeit lang; ich
glaube, ab und zu schaute Meli auch auf die Bilder. Es war eine ganz ru-
hige, gemeinsam hingegebene Stimmung — duferlich fand nichts statt. Zum
Schluss musste ich einmal durchatmen und sagte dann — quasi unwillkr-
lich: «<Das war schon.» Mit einem Seitenblick sah ich, wie Meli ganz leicht
lachelte.

Was war geschehen? Eigentlich nichts anderes, als dass ich auf eine Ab-
sicht, auf die Austibung eines direkten und padagogisch zugreifenden Wil-
lens bewusst verzichtet hatte und mit einem sanften Willen mich in eine
kiinstlerische Betrachtung vertieft hatte. Meli konnte offenbar in diese of-
fene und empfangende Willens-Stimmung> gut hineingehen und an ihr
teilnehmen. War das nun eine Sprachférderung? Ja und nein. Nichts war zu
horen gewesen, weder Meli noch ich hatten gesprochen oder uns auf an-
dere Art gedullert. Dennoch sind wir in einer kommunikativen Beziehung,
einem gemeinsamen Erleben gewesen, von dem wir beide wussten — sonst
hatte Meli, denke ich, nicht geldchelt. Das Fallenlassen und das Aufgeben
der intentionalen Willensgewohnheit von mir waren das Entscheidende
gewesen, beides Offnete die Situation fir freie, kiinstlerische und improvi-
satorische Krafte. —

Diese drei Situationen erzdhlen von kleinen Begebenheiten; sie haben
Momente der Freiheit, des Uberraschenden, des Neuen — eine intuitive
Haltung — mdglich gemacht. Diese kleinen Einfdlle bestanden im Grunde
darin, etwas nicht zu tun: das Gewohnte, das Ubliche, das, was man sich
vorgenommen hatte. Das Bemerken dieser eigenen Gewohnheiten und die
bewusste Gebarde des Verzichts darauf gingen diesen kleinen Einfillen vo-
raus.

Alles dies dient der Auflosung der mehr oder weniger festen seelischen
Formen, die bei uns unterbewusst vorhanden sind.

7 Loffel und Stein

Das Auflésen und — phasenweise — Uberwinden von Denk-, Gefiihls- und
Willensgewohnheiten gelingt eher, wenn wir die Aufmerksamkeit konzen-
triert und verstarkt ausiben. Je intensiver ich etwas im Fokus meiner Auf-
merksamkeit halten kann, umso starker sind die freien, formauflosenden
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und kreativen Uberbewussten Kréfte anwesend bzw. erfahrbar. Die Auf-
merksamkeit als das mir ndchste Element, in dem ich weitgehend autonom
bin, kann ich geradezu unendlich verstdrken — bis zu dem Moment, wo sie
in sich selbst besteht — ohne Etwas, ohne Inhalt.

Rudolf Steiner beschreibt dies so: «Nicht worauf man konzentriert [ist],
kommt es an, sondern was man tut, darauf kommt es an.» (GA 69d, S. 343)
Einen selbst gewahlten Inhalt so zu konzentrieren, bis meine Aufmerksam-
keit ihn quasi durchdringt, ihn auflést und — bildlich gesprochen — fallen
lasst, fiihrt zur reinen Aufmerksambkeit als bewusste gegenwartige, gegen-
standslose rein seelisch-geistige Tatigkeit. «Den Inhalt austilgen, ganz un-
terdriicken, an nichts mehr denken und dennoch denselben Zustand in der
Seele haben — dann weils man, was Aufmerksamkeit ist», so spricht Rudolf
Steiner davon (ebd.). Georg Kithlewind hat diesen Prozess als eine zentrale
Ubung der allgemeinen Seelenhygiene und zugleich als Ansatzpunkt einer
weitergehenden Schulung der freien Kréfte sehr differenziert ausgearbeitet
(Kihlewind 2017, S. 116-265).

Diesen Ansatz mochte ich nachfolgend kurz vorstellen: Es fillt uns ge-
wohnlich leicht, unsere Aufmerksamkeit auf etwas zu konzentrieren, das
uns interessiert. Um jedoch unsere «Aufmerksamkeitsmuskeln» zu starken,
wie Georg Kiihlewind es in Ubungsgruppen oft ausdriickte, wéhlen wir
fir eine Aufmerksamkeitskonzentration etwas Uninteressantes. Ausgehend
von einem menschengeschaffenen Alltagsgegenstand, z.B. von einem Lo6f-
fel, halten wir unsere Aufmerksamkeit darauf, indem wir ihn uns bildlich
innerlich vorstellen — irgendeinen Loffel. Alles, was sich nun tiber den Lof-
fel denken lasst, denken wir. «Je konzentrierter man einen Gegenstand
denkt, und je unbedeutender, uninteressanter dieser ist, umso wacher wird
das Denken.» (ebd., S. 208)

Eine der ersten Erfahrungen, die wir dabei machen kénnen, ist, dass wir
sehr schnell abgelenkt werden und plotzlich <woanders> aufwachen, z.B.
beim ndchsten Urlaub. Dies ist eine wertvolle Erfahrung, zeigt sie doch,
wie und welche Assoziationen, Wiinsche und anderen unterbewussten
Gebilde unser Bewusstsein <libernehmen> koénnen. Es hilft dann am bes-
ten, einfach zum Thema zuriickzukehren. Nach einiger Zeit der Ubung
gelingt es jedoch immer besser, bei dem Gegenstand zu bleiben und alles
um ihn herum zu denken, vorzustellen oder auch zu erinnern. Die sich
steigernde Wachheit erstreckt sich damit auch auf den Prozess selbst: Ich
komme zu der Erfahrung, dass ich ein Gedachtes (Erinnertes, Vorgestell-
tes) denke, denn «der wirkliche Loffel kommt ja nicht ins Bewusstsein»
(ebd.). Erfahrung bedeutet in diesem Sinn einen Bewusstseins-Zusammen-
klang von vorgestelltem Objekt — Prozess — Zeugenschaft in einer Einheit.
Es ist ein fundamentaler Unterschied, ob ich diesen «Zusammenklang»
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nur als Gedanken denke und ihn quasi abstrakt fiir moglich halte oder ob
ich davon die unmittelbar gegenwartige aktive seelisch-geistige Erfahrung
habe. Kiihlewind nennt das in Bezug auf diese Ubung ein «Aufleuchten
der Wirklichkeit» (ebd.), d.h., die geistige Wirklichkeit des Denkens wird
realisiert. Zudem scheint auf, dass der Gegenstand aus einer Idee, aus ei-
nem — erfindenden — Denken heraus entstanden ist, sonst konnte man ihn
nicht denken.

Diese Idee des Gegenstandes mache ich nun weitergehend zum Thema
meiner Konzentration, z.B. indem ich die Funktion eines Loffels bzw. aller
moglichen Loffel nehme, dies moglichst wortlos und bildlos. Es fiihrt mich
zur reinen ldee, die ohne weiteres Vorstellungsbild gestaltlos und als reines
Geschehen anwesend ist — «es [6ffelt». Ich bleibe — bildlich gesprochen —
in dem Geistesblitz, in der Intuition anwesend, den bzw. die der Erfinder
des Loffels gehabt hat. «Wenn es gelingt, dauerhaft in diesem Geistesblitz
zu bleiben, dann erreicht die Aufmerksamkeit dabei eine solche Intensitat,
dass sie sich selbst gewahr wird», so beschreibt Laszlo Boszormenyi, ein
langjdhriger Freund und Schiiler Georg Kithlewinds, diese Erfahrung (Bos-
z6rmenyi 2022, S. 78). In der Idee des Loffels stehend, bin ich die Idee,
bin ich die Quelle dieses erkennenden Denkens, des Verstehens: Ich bin.
«Da hier die Titigkeit des Ubenden und das Geschehen der Idee dieselbe
Realitdt sind, umfasst das Bewusstseinslicht seine eigene Tatigkeit und da-
mit auch den Tatigen, das reale Ich. [...] Man kann diese Erfahrung das
Grunderlebnis des Geistes nennen.» (Kiihlewind 2017, S. 210 f.)

Mit dieser scheinbar unscheinbaren Gegenstands-Ubung kann ich bei
einer sich steigernden Aufmerksamkeit bewusst in «das Gberbewusste Fa-
higkeitsgebiet der Seele» gelangen bzw. es ausiiben (Kiihlewind 1998,
S. 319). Diese konzentrative Gebarde kann ebenfalls noch gesteigert bzw.
vertieft werden: durch ein ldngeres Verweilen im Geschehen der Intuition,
im Sinne einer Meditation. Der Ubergang kann flieRend sein. Der ur-
spriingliche Gegenstand, das Thema, ist «verschwunden>, die Anwesenheit
des Ich oder «Ich bin (Aufmerksamkeit)» wird erfahrbar.

Wenn wir diese Gegenstands-Ubung mit demselben Gegenstand wie-
derholt machen, werden sich vielfdltige Arten von Stérungen zeigen, und
es wird sich auch nicht unbedingt immer diese o.g. Erfahrung einstellen.
Denn es ldsst sich nichts wiederholen — wie alles, was gegenwartig ist. Da-
her ist es wichtig, dass man einfach dabei bleibt und immer wieder anfangt
- und das in einer eher lockeren und auch spielerischen Weise. Georg
Kithlewind hat gerade auch zu diesen Ubungsphasen viele Erfahrungen
ermoglicht und viele Hinweise gegeben (vgl. Kiihlewind 2017).

Eine weitere zentrale Ubung ist der Aufmerksamkeit in der Wahrneh-
mung gewidmet. In ihrer Grundform nehmen wir uns etwas aus der Natur,
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z.B. einen Stein. Auch hier ist es forderlich, etwas Uninteressantes zu neh-
men, also einen unscheinbaren Stein, um nicht durch asthetische Sympa-
thien sofort in Ablenkungen zu geraten. Im ersten Teil der Ubung schauen
wir diesen Stein an, indem wir dabei quasi den Modus wechseln: Einmal
so, dass wir alle Einzelheiten genau wahrzunehmen versuchen und — nach
ca. einer halben Minute — so, dass wir versuchen, die Ganzheit des Steins
zu sehen, ohne Beachtung der Einzelheiten. Diese beiden «Blicke» kon-
nen wir wechseln, die gesamte Ubung kann kurz sein. Die inneren Kom-
mentare, die zundchst auftauchen, wie ein Registrieren der Einzelheiten
oder auch der Ganzheit, sollten nach und nach zum Schweigen kommen.
So kénnen — bei einiger Ubung — beide «Blicke», beide Arten der Aufmerk-
samkeit wortlos geschehen. Allenfalls ein inneres «aha» oder «so also»
konnten im Prozess des inneren Ruhigerwerdens da sein. Denn im Grunde
haben wir keine passenden Worte fiir das, was wir da sehen; die «Wahr-
nehmungswelt ist in der Tat mit Worten nicht zu beschreiben» (Kiihlewind
2002, S. 61). Die unverwechselbare Form eines Kieselsteins konnen wir
nicht beschreiben, obwohl wir ihn u.U. wieder erkennen wiirden. Im All-
tag sind wir allerdings gewohnt, Wahrgenommenes verbal-begrifflich zu
bezeichnen, es quasi denkerisch zu erfassen. Im Zuge eines anderen Wahr-
nehmens, das sich aller begrifflichen Zuweisungen immer mehr zu ent-
halten versucht, tauchen — bei fortschreitendem Uben — immer mehr und
neue Details und ein immer tieferes Erfassen der Ganzheit eines Steins auf.
Dies vertiefte Erfassen 6ffnet sich quasi hin zum Thema der Wahrnehmung.

Ein ndchster Schritt nimmt diese hingegebene Wahrnehmungsphase und
versucht, sie immer weiter zu vertiefen. Zundchst tiben wir den zugrei-
fenden, intentionalen «Einzelheiten-Blick» aus, schliellen dann fiir einen
Moment (!) die Augen und wenden uns dann in stiller Wahrnehmungsof-
fenheit der Ganzheit des Steins zu. Innerlich schweigend und mdoglichst
ohne weitere Assoziationen schauen wir den Stein so an, dass er sich ganz
sehen ldsst. Diese zwei Phasen — «Ich schaue ihn» und «Er lasst sich sehen,
er gibt sich, er spricht sich aus» —, intentionales und offen empfangendes
Sehen wechseln sich ab.

Die Hingabephase kann verschieden lange dauern; wenn sie abbricht,
fangen wir von vorne an. Es ist gut, wenn das Ganze unangestrengt und
leicht verlduft. Eine weitere — meditative — Vertiefung kann geschehen,
denn der «Ubergang zwischen Konzentration und Meditation ist im Ge-
biet des Wahrnehmens flieRend» (ebd., S. 67). In der verlangerten Hingabe
scheint allmahlich die machtige Ideen-Kraft auf, die in der Natur wirkt,
in ihrem fihlenden und wollenden Charakter. Es braucht eine gewisse
Ich-Kraft, dies entgegenzunehmen (ebd.). Denn im Alltagsbewusstsein ist
die wirkméchtige Ideen-Kraft der Natur abgeddampft, wir bemerken sie gar
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nicht, weil wir uns ihr stets nur begrifflich — wenn tberhaupt — zuwenden.
Die Wahrnehmungsiibung eréffnet die Hingabephase des Pendelschlages
der Aufmerksamkeit zum eigenen bewussten fiihlend-wollenden Erfassen
bzw. Mitmachen der Natur-Ideen. Es ist bei dieser Ubung wichtig, immer
wieder eine bewusste Riickkehr zum intentionalen Wahrnehmen zu voll-
ziehen, denn es kann auch geschehen, dass der eigene Grad der Wachheit
herabdammert und wir in ein geniellendes <Hineinschlafens ohne weiteren
erkennenden Charakter kommen.

Ausgehend vom Denken und Wahrnehmen stellt Kiihlewind in seinen
Werken diese, andere und weiterreichende Ubungsansitze detailliert vor,
gibt Hinweise zum Umgang mit ihnen und fiihrt sie fortschreitend in Wege
der Meditation hinein. Wichtig ist ihm dabei: «Alle Ubungen sind kei-
neswegs erfolgs- oder leistungsorientiert: Ziel ist das Uben selbst.» (ebd.,
S. 62) Mit allen derartigen Bemiihungen, die sich auf die Uberwindung
von seelischen Gewohnheiten, auf die Starkung von Aufmerksamkeits- und
Wahrnehmungskréften beziehen, betdtigen und schulen wir unsere freien
Uberbewussten Fahigkeiten. Es sind Féhigkeiten, die die Egoitdt nachhaltig
abschwichen konnen, erkennende Erfahrungen erméglichen und uns da-
mit in die Lage versetzen, den potenziell Offeneren Konstitutionen der uns
anvertrauten Menschen verstehend entgegenzukommen.

8  Alltag im Kleinen und die Liebe

Wie lassen sich die Gberbewussten schopferischen Fahigkeiten im heil-
padagogischen Alltag anwenden? Wie kann ich sie so iiben, dass ich sie
anwenden kann? Und wie, so fragt man sich unwillkirlich, kommt man
aus einer Denk-Gewohnheit heraus? Es ist ja immer <etwas los», es scheint
keinen Moment der Ruhe zu geben, und im privaten Bereich sind wir oft
zu erschopft, um tatsdchlich konzentriert Gben zu kdnnen.

Das stimmt — und es stimmt auch wieder nicht. Denn es ist nicht nétig,
etwas «anzuwenden». Die geschulten Fihigkeiten kdnnen sich schon rela-
tiv bald zeigen — man muss sie dann aber auch bemerken. Erfahrungsge-
mals sind viele kleine Einfélle, bestimmte Momente des Innehaltens oder
auch bewusst bemerkte Routinen quasi wie <Liicken> im Gewohnheitsge-
flge des Alltags vorhanden. Wenn wir unsere Aufmerksamkeit z.B. durch
die Konzentrationsiibung mit einem Gegenstand so gestarkt haben, dass
wir sie Uberhaupt bemerken kénnen, bietet sie uns Ansdtze fiir weitere
Ubungsbewegungen. Zunichst ist es tatsichlich sinnvoll, in der privaten
Zeit zu iiben — es reichen dazu die beriihmten «iinf Minuten>. «Wer eine
Entwicklung durchmacht, klagt nie dariiber, dass er abgehalten werden
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konnte. [...] Denn darauf kommt es an, dass man es in seiner Macht hat,
sich herauszureillen aus der einen Welt und sich hineinzufinden in die
andere Welt. Und das ist tiberhaupt der Anfang alles Aufrufens innerer
Krafte.» (GA 317, S. 204 f.) Es braucht also schon einen Entschluss zum
Uben und Ausiiben der iiberbewussten Fihigkeiten, dann aber kann man
eigentlich einfach beginnen.

Auch Probleme gehoren zu den vielfach auftretenden Anldssen, sie in
die tibende Aufmerksamkeit aufzunehmen, sie zum Thema einer Konzen-
trationsiibung zu machen. Dabei kdnnen wir genauso vorgehen, als hitten
wir den o.g. Loffel als Thema: Wir denken zundchst alles rundherum um
das Problem>, moglichst ohne uns in die emotionalen Begleiterscheinun-
gen hineinziehen zu lassen, um uns dann in die Substanz des Problems
hineinzuvertiefen.

Eine Schilderung aus meiner personlichen Arbeit mag dies verdeutli-
chen: Laura, meine Schilerin mit Taubblindheit, hatte eine Unterrichts-
epoche zur Einflihrung der Konsonanten. Sollte sie daran teilnehmen -
ohne Hor- und Sehfdhigkeit und mit ihrer motorisch und kognitiv intensi-
ven Beeintrachtigung? Sie wiirde sicherlich das Lesen und Schreiben der
Laute und Buchstaben im herkdmmlichen Sinne nicht erreichen. Das war
ein Entscheidungsproblem. In einer ersten konzentrativen Besinnung auf
die Frage «Was ist dieser Unterricht fiir Laura?» verdichtete sich dies auf
das Thema <Unterricht> fiir die Konzentration. Es erschien ein vertieftes
Verstehen von <Unterricht> im Sinne eines Rechtes auf Teilnahme an den
kulturellen Entwicklungen unserer Zeitepoche — fiir jeden Menschen. Dies
war ein vergleichsweise banales «Ergebnis. Es stattete mich aber in der Art,
wie die <ldee Unterricht> hervortrat, mit der klaren Entscheidungskraft aus,
Laura diesen Unterricht so zu ermoglichen, dass er fiir sie im Sinne dieser
Idee zugdnglich werden wiirde. Daran schlossen sich weitere Probleme
an; sie wurden zu Fragen, die ich in konzentrativer und meditativer Arbeit
bewegte.

In einer ndchsten Verdichtung standen der Begriff <Lesen> und wieder da-
ran anschliefend ein bestimmter Konsonant im Zentrum meiner Konzen-
trationslibung — und es vollzog sich ein neues Erfassen. Der Lese-Begriff er-
weiterte sich, und das Laut-Erfassen des Konsonanten vertiefte sich. Je tiefer
die Konzentration-Meditation gelang, umso weiter und offener wurde der
Kreis der Einfdlle, die danach auftraten. Der erweiterte Lese-Begriff glie-
derte sich in verschiedene Komplexitdtsebenen, und vielfdltige Ideen fir
eine unterrichtsmethodische Umsetzung traten auf. Bildlich gesprochen,
kamen aus der konzentrativ-meditativen Verdichtung wie aus dem Um-
kreis die konkreten Ideen hervor: Es «sprudelte von aufsen nach innen> wie
in einer Art umgekehrter Quell-Bewegung.
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So trat mir zum Beispiel der Laut <R», den ich vorher in vorliegenden For-
schungen wie Lauteurythmie, Chirophonetik und Lautetymologie studiert
hatte, als Thema der eigenen mehrfachen Vertiefung so vielfiltig entgegen,
dass sich fast unmittelbar quasi unendliche Mdglichkeiten ergaben, wie
dieses Laut-Erleben fiir Laura zugédnglich gemacht werden konnte (Bulk
2019).

Ich kénnte hier jetzt noch viele Beispiele erzihlen, die von den Ergeb-
nissen einer solchen tbenden Arbeit im Alltag berichten, fiir ein Unter-
richtsthema, flr das Bewaltigen von schwierigen Situationen und fiir gutes
Zusammenleben im heilpddagogischen Rahmen. Es wéren dies im Prinzip
allerdings dann nicht mehr als «Rezepte>, die allenfalls <anzuwenden> wa-
ren. Und es geht nicht, um im Bild zu bleiben, um das Nachkochen von
Rezepten, sondern um die Fahigkeiten, Neues und Eigenes zu schaffen,
das nahrt.

Es lassen sich prinzipiell alle Themen aus Unterricht und Alltagsleben in
dieser Art vertiefen, bis hin zum Quellort ihrer Idee, bis zur Identitit. Und
es ist dann meine Erfahrung — dieses Eins-Werden von Idee, Prozess und
Zeugenschaft —, die wirklich wirksam ist. Denn es ist mein reales gegen-
wartiges Verstehen, und das ist neu, gerade dieses mein Verstehen ist noch
nie dagewesen, wenn es diesen erkennenden Charakter hat. In Identitat
mit einem Thema sein, das kann nur Ich. Und dies ist nicht das «geherzte
Ego», das Rudolf Steiner in dem o.g. Meditationsbild charakterisiert, nicht
das «Mich-Fiihlen», das Georg Kiihlewind beschreibt. In der vertieften
Ubungsarbeit werden in der erkennenden Identitit die Egoitit Giberwun-
den, seelische Geformtheiten aufgeldst und eine bewusste «Einfalls-Offen-
heit» ermdglicht.

Diese seelische Arbeit — an einem Unterrichtsthema, einem Problem,
einer heilpddagogischen Frage — ist es dann auch, die bildend, erziehend
und im besten Fall heilend wirkt, nicht ein dufSeres <Ergebnis>. In diesem
Sinne kann es keine Ergebnisse geben. Denn auch dhnliche Fragen, Pro-
bleme etc. kdnnen nur dann sinnvoll angegangen werden, wenn sie immer
wieder neu besonnen, konzentrierend vertieft und meditiert werden. Riick-
beziige auf Vergangenes helfen da nicht.

Eine groBartige Ubung ist es, cneu> zum Thema einer Konzentration-Me-
ditation zu machen. Und jedes noch so kleine Momentchen von erkennen-
dem Denken, erkennendem Fuhlen oder auch erkennendem Wollen hilft;
jedes kurze Innehalten beim Ablaufen von Gewohnheiten, jeder Versuch
der Ubung hilft.

Rudolf Steiner weist ebenfalls darauf hin, dass es nicht um das Befolgen
von «Vorschriften» (GA 317, S. 81) oder um das Anwenden von «techni-
schen Kunstgriffen» (ebd., S. 205) geht. Damit sagt er sehr deutlich, dass
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irgendwie geartete Gewohnheitselemente in der heilpddagogischen Arbeit
nicht sinnvoll sein konnen. Dagegen betont er die enorme Bedeutung der
Liebe, die wir den uns anvertrauten Kindern und Jugendlichen entgegen-
bringen sollten. Besonders eindringlich tut dies Steiner am letzten Tag der
Vortragsreihe direkt nach dem Hinweis auf die Kraft, «sich herauszureifRen
aus der einen Welt und sich hineinzufinden in die andere Welt» als den
Beginn des «Aufrufens innerer Krafte»: «Es ist sofort, wenn [man] mit wirk-
licher Liebe an das Kind herangetreten ist [...], sofort die Wirksamkeit der
Erziehung, besonders bei abnormen Kindern, da.» (ebd.; eckige Klammern
fir Einschub im Original, eckige Klammern fiir Auslassung SB)

Man kann diese Liebe zum Kind in dem angedeuteten Kontext als eine
Anfangs-Gebdrde auffassen oder aber auch als eine Art von Steigerung ver-
stehen, die die meditative Arbeit ergdanzt und kront. Und schon deutlich
vorher, am 28. Juni 1924, gibt Rudolf Steiner den wegweisenden Rat, wie
dem neuen «Rdtsel», das jedes Kind fiir uns Erziehende darstellt, begegnet
werden kann: Der Erziehende «<kommt nur darauf, wenn er nun gefiihrt
wird durch die Wesenheit im Kinde, wie er es im einzelnen Fall machen
muss» (ebd., S. 81).

In beiden Zitaten wird also auf die Wesenheit des Anderen hingedeutet,
die tief anzusprechen und zu lieben nétig ist, wenn wir heilpadagogisch
wirken wollen. Und dies in einer Weise, die die anderen — ebenfalls noti-
gen — Gebdrden des Erkennens quasi umfasst oder durchzieht, als Beginn
und zugleich als Steigerung verstanden. Wie ware aber denn die Wesenheit
des Anderen zu erfassen? So wie durch eine Art von konzentrativer Ver-
dichtung in der einfachen Konzentrationstibung die nachfolgenden Ideen
wie aus einem Umkreis kommen konnen, so kann durch wahrnehmende
Offnung im Sinne der hingebenden Wahrnehmungsiibung eine seelische
Gebdrde ausgeiibt werden, die sich wie aus dem Umkreis der Wahrneh-
mungen zu einer Verdichtung auf die Wesenheit des Anderen hin vollzieht.

Georg Kiihlewind hat dazu in einem Seminar, das er zusammen mit
Henning Kohler gegeben hat, einen Vorschlag gemacht, der hier andeu-
tend ausgefiihrt werden soll. Wenn wir uns erinnernd eine bestimmte Si-
tuation vorstellen, in der ein uns anvertrautes Kind oder ein Jugendlicher
sich befunden und in einer bestimmten Weise verhalten hat, so kobnnen wir
diese Erinnerungsvorstellung wie <von oben her> betrachtend anschauen.
Wir halten sie in unserer Konzentration und versuchen, die Ganzheit die-
ses Geschehens vor uns zu haben. Natirlich sollten dabei alle inneren
Kommentare, Urteile und Emotionen, die zu dieser Situation gehort haben
mogen, schweigen. Wird dieses Bild klar und kénnen wir es eine kurze
Zeit lang halten, dann legen wir es quasi ab und holen uns ein anderes Bild
von einer anderen Situation mit demselben Menschen vor die erinnernde
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Konzentration. Wir versuchen immer, die Ganzheit zu erfassen, wie in der
Wahrnehmungsiibung mit dem Stein: wir versuchen, dieses Bild sich aus-
sprechen zu lassen. Allmdhlich haben wir eine Reihe von Bildern <abge-
legt>, die nun wie durchsichtig aufeinanderliegen, sodass sie einander vor
dem inneren Blick durchdringen. Alles geschieht in unserer Vorstellung,
aber mit der gelibten, offenen, hingegebenen Wahrnehmungshaltung.
Und indem die Ganzheit dieser Bilder transparent und zeitgleich anwe-
send wird, kann eine Grundgebdrde, eine Art des Wie, ein Stil durch alle
Bilder heraufsteigen. Die unteilbare, unverwechselbare Art eines Seins, die
In-Dividualitat kann aufschimmern, das Wesenhafte des Anderen scheint
auf — nicht in Worten auszudriicken, aber real.

Als ich in dem o.g. Seminar diese Ubung machte, stellten sich auch keine
Worte ein, sondern es trat ein unmittelbar klares fiihlendes Wahrnehmen
dieses Menschen auf, dhnlich dem Erfassen einer bestimmten Farbigkeit
beim physischen Sehen. Auch dies war kein <Ergebnis>, das ich irgendwie
«anwenden konnte, jedoch erweiterte gerade diese Ubung meine Wahr-
nehmungsoffenheit gegeniiber dem Anderen in Bezug auf die Kinder und
Jugendlichen, die mir anvertraut sind. Und sie ist — in meiner Erfahrung
— die Grundlage fiir eine «wirkliche Liebe» (ebd., S. 205) zum Kind, die
jenseits von Sentiment, Sympathie und Emotion einen Ndherungsprozess
zur Wesenheit des Anderen begriindet, der immer wieder neu ausgeiibt
werden will. Die Ideen, die Intuitionen, die in solcher fortlaufenden Ar-
beit erscheinen, kdnnen wie aus der Wesenheit des Anderen hervorgehend
wahrgenommen werden (vgl. ebd.).

«Es ist eine unbequeme Arbeit, [die die Geisteswissenschaft anregt], aber
sie ist die einzig reale» (ebd.; eckige Klammern im Original), so charak-
terisierte Rudolf Steiner diese Erkenntnisarbeit des Erziehenden — sie ist
zudem auch eine sehr schéne Arbeit. Und vor allem: Es steht in meiner
Freiheit, sie — mit allen Anregungen und Hinweisen, die ich als sinnvoll
erkenne — so auszuliben, dass der konkrete Weg dadurch erst entsteht. Die
eigene Entwicklungs-Bewegung ist das Entscheidende bei aller Erziehung,
denn — so Rudolf Steiner — «[...] meine lieben Freunde, Sie glauben gar
nicht, wie gleichgliltig es im Grunde genommen ist, was man als Erzieher
oberflachlich redet oder nicht redet, und wie stark es von Belang ist, wie
man als Erzieher selbst ist» (ebd., S. 37).

Es war mein Anliegen, aus dem umfassenden und auffordernden Mut-
Impuls des Heilpdadagogischen Kurses heraus und mithilfe des genaueren
Hinblickens auf die freien schopferischen Kréfte ansatzweise zu zeigen,
wie ein lebendiges heilpddagogisches Arbeiten individuell immer wieder
neu entstehen kann. Wir sind «nie fertig, [...] jedes Kind [ist] [...] ein neues
Rétsel» (ebd., S. 81). Fiir jeden Menschen mit und ohne Beeintrdchtigun-
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gen kann aus den freien Kraften heraus ein eigenes schopferisches Erkennt-
nisorgan gebildet werden. Ein zartes, tastendes «Wirken aus dem Geiste»
(siehe Abschnitt Goldader im Heilpddagogischen Kurs oben) wird sich bil-
den, und damit zugleich der Wille, sich — auch nach 100 Jahren — immer
wieder dem Heilpddagogischen Kurs und seinen zahlreichen Goldadern
zuzuwenden.
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Punkt-Umbkreis-Meditation —
Geometrische Metamorphosen

Das ErschliefSen innerer und dul3erer
Handlungsraume

Simon Pepper

Im Gedanken schwanger gehen —
In der Erwartung,
Neues hervorzubringen

Einleitung

Die Punkt-Kreis-Meditation vereinigt in sich das denkbar grofite Span-
nungsfeld: von dem einfachsten geometrischen Gebilde — einem Punkt —
bis zur Gottesvorstellung.

In diesem Aufsatz werden wir versuchen, einen Weg zwischen diesen
Gegensatzen mithilfe der Projektiven Geometrie zu vollziehen.

Im ersten Teil geht es um Riickblicke: Wir schauen auf den Umgang mit
geometrischen Vorstellungen in der Geschichte, um das Spezifische in Ru-
dolf Steiners Verwendung hervorzuheben und um die Meditation in einen
weiteren Kontext zu stellen. Danach werden einige elementare geome-
trische Sachverhalte, die hilfreich sind, um die Metamorphose von Kopf
und GliedmaRen nachzuvollziehen, erlebnisnah betrachtet. Es geht dabei
um die Verhdltnisse von Mittelpunkt, unendlicher Ferne (Peripherie) und
Parallelitat.

Der zweite Teil handelt von Einblicken. Dafiir untersuchen wir die geo-
metrischen Elemente, die in der Meditation sowohl explizit als auch impli-
zit zu finden sind. Nach einer Darstellung der Metamorphose vom Kreis
zur Hyperbel nehmen wir Gebarden zu Hilfe als einen Schlissel fir die
weiteren Betrachtungen in der Anatomie des Skeletts.

Im dritten Teil geht es sodann um Ausblicke: Hierfiir suchen wir Aspekte
der Meditation auf, die in Haltung und Bewusstsein eine Vertiefung der
alltaglichen Arbeit bewirken konnen.
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1 Riickblicke — Vorbereitung

1.1 Geschichtliches |

Die Elemente Punkt und Umbkreis haben eine lange Geschichte. Sie tauchen
bereits im 12. Jahrhundert auf als Mittelpunkt und unendliche Kugel in ei-
nem Text mit dem Titel Das Buch der 24 Philosophen (Liber XXIV philoso-
phorum) auf. Das Buch wurde anonym verdffentlicht. Es enthdlt 24 Definiti-
onen Gottes, die in den darauffolgenden Jahrhunderten viel Aufmerksamkeit
auf sich gezogen haben. Uns interessiert die zweite Definition, sie lautet:

Gott ist die unendliche Kugel, deren Mittelpunkt tberall
und deren Umfang nirgends ist.'

Diese Definition hat bei vielen Gelehrten wie beispielsweise Nicolaus von
Kues und Giordano Bruno, Anregungen gegeben, neue Gedanken von
theologischer, philosophischer und weltanschaulicher Natur zu entwickeln.
Frappierend nahe finden wir bei Rudolf Steiner im Heilpddagogischen Kurs
folgende Aussage:
Bringen Sie es bis dahin, dass Sie den Kopf empfinden, wenn Sie sich sagen: Der
Punkt ist Punkt, der Kreis ist Kreis. — Spiiren Sie, dass Sie vom Kopf herunterglei-

ten zum Stoffwechselsystem, wenn Sie sich sagen: Der Punkt ist Kreis, der Kreis
ist Punkt — das Umgekehrte. (GA 317, S. 194)

Mehr als vierhundert Jahre frither hatte Giordano Bruno das Verhaltnis von
Punkt, Kreis und Kugel ganz dhnlich formuliert:

Ein Kreis ist nur ein sichtbar gewordener Punkt und eine endlose Kugel nur ein
allgegenwartiger Mittelpunkt.

Im Vergleich zu diesen mehr auf Erkenntnis zielenden Bemerkungen hatte
auch schon Angelus Silesius in seinem Cherubinischen Wandersmann Bil-
der fiir die Kontemplation geschaffen, in denen er Punkt und Kreis aufein-
ander bezogen hat:

Als Gott verborgen lag in eines Mdgdleins Schol?,
Da war es, da der Punkt den Kreis in sich beschloss.

oder

Gott ist mein Mittelpunkt, wenn ich ihn in mich schlieRe;
Mein Umkreis dann, wenn ich aus Lieb in ihn zerfliel%e.
(Angelus Silesius 1986, S. 173, S. 210)

1 Flasch 2011, siehe zu diesen Fragen auch die umfassende Darstellung von Mahnke
1937.

2 «Nam nihil est cyclus praeter spectabile centrum Et sine fine globus nihil est
nisi centrum ubique.» https://archive.org/details/jordanibruninolal3brun/page/144/
mode/2up?view=theater.
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Schauen wir nun bei Rudolf Steiner, wie er in der Meditation mit diesen
Elementen umgeht. Bei ihm finden wir eine Umkehrung der Komposition:

Anstatt sich mithilfe geometrischer Mittel eine Vorstellung von Gott zu
bilden, eroffnet er eine Mdglichkeit, mithilfe einer Vorstellung von Gott
(«Gott oder der Gottesgeist oder was immer ...» (GA 317, S. 172)) eine
Selbst- und Wesensbestimmung des Menschen vorzunehmen. Dies aber
bedeutet eine doppelte Inversion der Verhdltnisse! Statt Erkenntnishilfe
eine Anleitung zur inneren Willensbetatigung, statt einer Anndherung an
das Wesen Gottes eine Anndherung an das Wesen des Menschen.

1.2 Geschichtliches Il

Schon lange vor dem Heilpddagogischen Kurs finden sich dhnliche Aufe-
rungen von Steiner. So erwdhnt er 1903 in einem Brief an Giinther Wag-
ner® eine Form der Punkt-Umkreis-Meditation:

Sinne nach: wie der Punkt zur Sphére wird und doch er selbst bleibt. Hast du
erfasst, wie die unendliche Sphéare doch nur Punkt ist, dann komme wieder, denn
dann wird dir Unendliches in Endliches scheinen. (GA 264, S. 47)

Zwanzig Jahre spiter im sogenannten Astronomischen Kurs geht Steiner
auf die Notwendigkeit ein, das Verhdltnis zwischen Kopf und Gliedmafsen
als Umstiilpung zu denken und dies mathematisch zu erfassen:

Man mul8 sich eine gewisse mathematische Be-
handlung der Tatsache denken, daB man das,
was friher nach auflen gekehrt war, nach innen
kehrt, und das, was friiher innen war, nach aufben.
Ich will das schematisch so aufzeichnen (Abb. 1,
Fig. 1): irgendein Gebilde, das nach auflen hin
zundchst wei8 sei und nach innen rot. Dieses
Gebilde behandeln wir nach dem Muster des Abb. 1
Handschuhumdrehens, so daf$ es also jetzt aullen

rot wird und innen weil} ausgekleidet ist (Abb. 1,

Fig. 2).

Denn in dem Augenblick, wo man lernt, dieses auf die Wirklichkeit anzuwen-
den, kommt man dazu, in unseren Rohrenknochen, also im Oberarmknochen,
im Ober- oder Unterschenkelknochen und Unterarmknochen ein Gebilde zu
sehen, das umgedreht zum Schddelknochen wird! Es sei das hier nach innen bis
zum Mark hin durch Rot charakterisiert, nach aullen durch das Weilse (Abb. 2,
Fig. 1).

3 Ginther Wagner (6.3.1842 Hamburg, 12.10.1930 Frauenalb) war ein initiativer Un-
ternehmer (Begriinder der bekannten Firma Pelikan) und wichtiger Mitarbeiter Rudolf
Steiners, vor allem in den ersten Jahren der Deutschen Sektion der Theosophischen Ce-
sellschaft.
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Es wendet nach innen diejenige Struktur, diejeni-
gen Krdfteverhdltnisse, die wir untersuchen kon-
nen; nach auflen das, was wir sehen, wenn wir
den Muskel abziehen vom Réhrenknochen. Den-
ken Sie diesen Rohrenknochen aber nach demsel-
ben Prinzip, das ich lhnen angegeben habe, um-
gedreht und seine anderen Spannungsverhaltnisse
geltend gemacht, dann kdnnen Sie ganz gut das Abb. 2
bekommen (Abb. 2, Fig. 2). Jetzt hat er innerlich

dieses (weil}) und nach auen macht sich dasjenige, was ich durch Rot kenn-
zeichnete, so geltend. (GA 323, S. 25 ff.)

Dieser Aufgabenstellung ist Louis Locher-Ernst nachgekommen. Die Aus-
fihrungen hier folgen seinem Ansatz. In der Synthetischen Geometrie er-
gibt sich die Mdglichkeit, die Verwandtschaft von Kreis, Parabel und Hy-
perbel als Gestaltmetamorphose darzustellen, die auf die Gestalt von Kopf,
Rumpf und Gliedmafen bezogen werden kann:

Die einfachsten Gebilde der Elementargeometrie sind, auller der Geraden und
der Ebene, Ellipse (insbesondere Kreis), Parabel und Hyperbel. In der rein pro-
jektiven Geometrie stellen sie sich als Erzeugnis einer und derselben Idee dar.
Erst durch Berlicksichtigung ihres Verhaltens zum Unendlichfernen erscheinen
sie als verschiedene Ausgestaltungen derselben Idee. Es gibt unzihlige Wege,
den Zusammenhang dieser Ausgestaltungen darzustellen. Ein schoner Teil der
Geometrie behandelt das. Halten wir in der Figur den Punkt links aufien mit
seiner Tangente fest und lassen den Gegenpunkt nach rechts hinauswandern, so
kann man aus dem Kreise (iber elliptische Formen zur Parabel kommen, wenn
der wandernde Punkt in das Unendliche geriickt ist (Abb. 3).

Kommt er nun von links wieder zuriick, so lisst sich der Ubergang machen zu
Hyperbeln, deren zwei iiber das Unendliche zu einem Linienzug verbundene
Aste sich immer mehr aneinanderschliefen.

® «|

Das Innere des Kreises ist nun zum AuBeren (im gewdhnlichen Sinne) des hy-
perbolischen Streifens geworden, wahrend im Parabelfall das Innere des Kreises
sich an einer Stelle in die unendliche Ferne gedehnt hat. Sprechender wird diese
Umformung, wenn man dabei die Einzelheiten der Verwandlung innerhalb der
ganzen Ebene studiert.

Wenigstens auf einiges sei hier hingedeutet. Der «Umkreis» des Kreisringes, das
Unendlichferne, welches die projektive Geometrie sachgemal als Gerade zu
betrachten lehrt, wird zur Achse des hyperbolischen Réhrenquerschnittes (Dop-
pelpfeile); die Richtungspfeile von den unendlich fernen Punkten her, von aufen

Abb. 3
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nach innen weisend, werden zu den parallelen, von der Achse aus nach aufRen
weisenden Pfeilen (Abb. 4). Umgekehrt wird aus dem vom Mittelpunkt des Kreis-
rings nach aufen strahlenden Stern das Biischel der von links und rechts aus dem
entsprechenden unendlichfernen Punkt her auf den Réhrenquerschnitt hin sich
richtenden Strahlen, usw. (Locher-Ernst 1973, S. 64; Hervorhebung im Original)

Um tiefer in diese Art der Anschauung einzusteigen, nehmen wir Gebar-
den als Ubersetzungshilfe.

1.3 Gebarden

Gebdrden weisen in verschiedene Spharen oder Ebenen, wo sie beheima-
tet sein kénnen — es miissen nicht immer alle prasent sein:

G1 Das Medium, in denen sie erscheinen.

G2 Die Form oder die Gestalt, die sie annehmen.

G3 Der Sinn oder die Bedeutung, die sie ausdriicken.

G4 Individueller Ausdruck oder Mitteilung der Person.

Damit ist auf eine Korrespondenz zu den Wesensgliedern des Menschen
hingewiesen, die sich als Instrument oder Schliissel fiir die weiteren Be-
trachtungen eignen — um in diesem Kontext, wie bereits gesagt, die rein
geometrischen Inhalte auf verschiedenen Ebenen zu erschliellen.

Ein weiterer Aspekt ist dadurch gegeben, dass der Vollzug einer Gebarde
mit einer doppelten Erfahrung am eigenen Leib verbunden ist. Nach aufRen
hin, in der Ausfiihrung, zeigt sie eine Intention, eine Aussage, eine Anwei-
sung oder Ahnliches an. Gleichzeitig, nach innen, vermittelt sie unmittel-
bar ein entsprechendes Gefiihl fiir den Ausfiihrenden selbst.

So konnen Gebirden in Besprechungen als Erfahrungs- und Erkenntnis-
instrumente gehandhabt werden.
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1.4  Zur Meditation

1.4.1 Polaritaten in der Punkt-Kreis-Meditation

Aus der Meditation greifen wir die folgenden Aspekte gesondert heraus:

PK1 Die Grundelemente Punkt und Kreis, die zweimal vorkommen, Mit-
telpunkt und Umraum bildend.

PK2 Die Farben Gelb und Blau, die zweimal vorkommen und damit eine
Umkehr oder Inversion des Verhiltnisses von Innen und Aullen an-
deuten.

PK3 Der Wortlaut der beiden Mantrams, der ebenfalls im Satzbau in dieser
Umkehr oder Polaritat steht.

PK4 Inhaltlich, mit dem Blick auf die Person (ich, mir) und, weit dariiber
hinausweisend, der Bezug zu Gott.

Auf allen vier Ebenen haben wir ein Element als Fokus und dazu ein ent-
sprechendes Umfeld. Wir werden diese Schichten nacheinander gesondert
anschauen. Eine hervorragende Rolle werden dabei geometrische Uberle-
gungen spielen, wofiir die Projektive oder Synthetische Geometrie prades-
tiniert zu sein scheint.

Der Finstieg in solche Uberlegungen erfordert zunichst einen ziemli-
chen Umweg. Man kann das mit dem Hausbau vergleichen, der vieler
Elemente — vom Architekten bis hin zum Maurer und Installateur — bedarf.
Alles wird in der Ausfiihrung aufeinander abgestimmt. Ist das Haus dann
fertig, sind diese Aufgaben abgeschlossen und kdnnen vergessen werden.
Das Haus wird bezogen, damit sich darin neues Leben entfalten kann.

Das gilt ebenso in der Meditation: Die Gedanken, die beim Aufbau der
Meditation durchgegangen worden sind, kénnen dann losgelassen wer-
den. Ihre Aufgabe ist es, die Grundelemente transparent zu machen und
das Bild der Meditation in seiner Komposition beweglich und lebendig zu
halten. Das Folgende kann dazu dienen, dies zu verdeutlichen.

1.4.2 Aufbau einer Imagination

In den Vortragen Uber Pneumatosophie beschreibt Steiner den Aufbau ei-
ner Imagination (GA 115, S. 241-251, S. 263-266). Das sei hier kurz zu-
sammengefasst:

Der Weg zum Geistigen geht nicht tiber die Wahrheit allein (d.h. Wahr-
heit als Ubereinstimmung von Gedanken und Welt):

Die Wabhrheit hat ihre Existenzberechtigung in der Welt, die uns zunédchst um-

gibt, und zur Annahme der Wahrheit brauchen wir nichts anzunehmen als die
Existenz einer duBeren physischen Welt. (ebd., S. 246)

Sondern Uber den Irrtum und dessen Korrektur:
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Dass der Mensch nicht beim Irrtum zu bleiben nétig hat, sondern den Irrtum zu
tberwinden und in die Wahrheit tiberzufiihren in der Lage ist, das ist das Mal-
gebende! (ebd., S. 247)

Zu der Nichtiibereinstimmung des Irrtums mit der Wahrnehmungswelt
flhrt Steiner aus:
Das fortwahrende Sich-Hingeben der dufSeren Wahrheit fiihrt nicht sehr weit in
Bezug auf das, was jetzt gemeint ist, aber das willkiirliche Kraftenlassen des Irr-

tums in sich selber kann allerdings zur Hervorbringung gewisser verborgener
Seelenkrdfte fiihren. (ebd.)

Aber der Irrtum allein wirkt zerstérend. Er wird erst gesund, wenn bedeu-
tungsvolle Gedanken — «die edelsten Regungen der Seele» — dazukommen.
Rudolf Steiner spricht dabei von zwei Bedingungen. Hier wird eine Be-
dingung (die nullte) vorangestellt.
0. Bedingung — Bildelemente der Welt entnommen, aber
1. Bedingung — Bildkomposition nicht der Welt entnommen
Wir geben uns, wenn wir liber das Rosenkreuz meditieren, einer Vorstellung

hin, die fir die dufere materielle Wahrheit ein Irrtum ist, also die Bedingung er-
fullt, dass wir willkdrlich einen Irrtum in unsere Seele aufnehmen. (ebd., S. 248)

2. Bedingung — Begriffe mit einem hohen moralischem Wert (z.B. Rein-
heit, Leidenschaften, Lauterung)
Und da kommen wir auf die zweite Bedingung. Es werden da gewisse morali-

sche Qualitdten der Seele angegeben, die da sein miissen, wenn das, was vor
sich gehen soll, in einer richtigen Art geschehen soll. (ebd., S. 248)

Der «Irrtum» wird zur «sinnbildlichen, bedeutungsvollen Vorstellung».

Die Betonung auf dem Begriff <Nichtiibereinstimmung> deutet drauf hin,
dass die Gesamtkomposition der Imagination sich nicht erschopft in der
Erfassung einer Gegebenheit der duleren Welt, sondern neue Zusammen-
hédnge und Einsichten erschliel’en kann.

Wir haben es also mit dem Kontrast von geschlossenen und offenen Sys-
temen zu tun. Die Unabhangigkeit von einem bestimmten Kontext er6ffnet
uns eine Empfdnglichkeit fiir neue Sinnzusammenhénge.

Die folgenden Gedanken, die stark ins Geometrische gehen, haben die
Aufgabe,

« die Elemente, aus denen die Meditation aufgebaut ist, zu untersuchen,

« die zundchst starren Vorstellungen von diesen Grundelementen des Rau-
mes in innere und dufBere Bewegung zu bringen,

« die Gebilde Kreis, Ellipse, Parabel und Hyperbel, die meistens in den

Raum hineingezeichnet werden, aus den Grundelementen entstehen zu

lassen,
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« das eigene Verhdltnis zum Raum, in dem wir alle leben, zu vertiefen und
ebenfalls zu verlebendigen.

Mit anderen Worten: Der Raum ist kein leerer Behalter fur diese Formen,
sondern bringt diese aus seinen eigenen Gesetzen selbst hervor.

Hinweis: Wer will, kann beim ersten Lesen auch gleich zu Abschnitt 2
«Einblicke» gehen.

1.5  Astronomisches |

Zwei Menschen stehen vor einem Baum. Dahinter, etwas versteckt, steht
am Himmel der Mond. Der eine Mensch geht nach links, der andere nach
rechts — jeder sieht den Mond — und, obwohl die Menschen in entgegen-
gesetzte Richtungen gegangen sind, hat sich der Mond mit beiden mitbe-
wegt. Fir uns (auf der Erde) ist er Gberall, obwohl er an einem (!) Ort ist
(Abb. 5).

Das Phanomen, dass der Mond sich «mitbewegt), hangt damit zusam-
men, dass er weit weg ist und die Lichtstrahlen parallel sind. Anders aus-
gedriickt: Die Blickrichtung bleibt gleich, wiahrend man sich bewegt, im
Gegensatz zu einem nahegelegenen Objekt. Hier dndert sich die Richtung
und man muss den Kopf bzw. die Augen drehen.

Abb. 5

Somit wird die Vorstellung der Unendlichkeit in ihren Auswirkungen Paral-
lelitat und Mitbewegen ndher in das unmittelbare Erleben gebracht.

In friherer Zeit erlaubte dies die Bildung der Vorstellung: Fiir Gott als
unendliche Sphére ist jeder Punkt (der Mensch) Mittelpunkt! Im Folgenden
werden wir sehen, dass die parallele Stellung eine wesentliche Rolle bei
der Gestaltmetamorphose spielt.
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1.6  Geometrisches

1.6.1 Fernpunkt und Parallelitat

In der folgenden Bildreihe stellt man sich ein Dreieck vor mit der oberen
rot markierten Spitze (A) (Abb. 6). Dann werden die Seiten nach aufSen ge-
dreht, mit der Folge, dass der Kreuzungspunkt sich nach oben bewegt (B).
Wenn die Seiten parallel werden, verschwindet der Punkt aus dem Raum
in der Unendlichkeit (C); er wird zu einem sogenannten Fernpunkt oder
uneigentlichen Punkt, da er im gewdhnlichen Sinn des Wortes im Raum
nicht vorhanden ist. Drehen sich die Seiten weiter, erscheint der Punkt
nach dem Durchgang durch die Unendlichkeit auf der anderen Seite (D).

Abb. 6

Der Ubergang von einem geschlossenen Innenraum (gelb) zum voll ausge-
breiteten Sein kann eindrucksvoll dargestellt werden, indem die Zeichnun-
gen eingefarbt werden (Abb. 7). Dabei wird der blaue Umraum nach dem
Durchgang durch die Parallelstellung (jetzt gelb) eingefasst — eine erste
Form der Umstllpung des Raumes: das Gelbe von innen nach auflen und
das Blaue von aullen nach innen.
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Man kann die Verwandlung, die in diesen Figuren dargestellt ist, auch di-
rekter in Erfahrung bringen, indem der Vorgang mit den Armen nachvoll-
zogen wird. Wenn die Arme anfangen auseinanderzugehen, werden sie
in der Verlangerung vorgestellt, und damit wird der Kreuzungspunkt, der
nicht mehr durch Berlihrung zustande kommt, in der Vorstellung anvisiert.
Nach der Parallelstellung erscheint der damit verbundene Schnittpunkt
hinten, sodass das Erlebnis entsteht, dass der Kreuzungspunkt einem nun
von hinten entgegenkommt.
Hilfreich flr das weitere Vorgehen im zweiten Teil ist die Vergegenwarti-
gung der Empfindungen, die sich mit der jeweiligen Stellung bilden.
Somit kann dieser Vorgang, der essenziell fiir die geometrische Metamor-
phose ist, auf verschiedene Weise zur Erfahrung gebracht werden:
« in Gedanken durch das Verfolgen der Schnittpunkte durch die Unend-
lichkeit;
« in der Empfindung gesteigert durch das Erleben der Farben in der Ver-
wandlung des Raumes;
« schliefSlich auch in der eigenen Handlung (Willen) durch die Erfahrung
der jeweiligen Gebdrden.

1.6.2 Mittelpunkt, Fernpunkt und Parallelitdt

Es gibt nun auch noch eine andere, zuniachst tiberraschende Mdglichkeit,
den Fernpunkt zu bestimmen, und zwar mit der Hilfe des Mittelpunktes
(Abb. 8-11).
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In der Strecke AB wird der Mittelpunkt Py eingezeichnet und dariiber ein
beliebiger anderer Punkt, der dann mit A und B verbunden wird:

Py

A Py B A Py B A Py B

Danach wird die blaue Gerade mit dem Mittelpunkt verbunden. In den
darauffolgenden Schritten kann die griine Gerade von B frei gesetzt und
der von A (gelb) durch den Kreuzungspunkt in der Mitte des Dreiecks fest-
gelegt werden.

lhre jeweilig sich ergebenden Kreu-
zungspunkte a und 8 werden dann ver-

o B
o\ b
bunden; sie bilden dann eine Parallele // \
zur Strecke AB und deuten damit den
A Pu B

Fernpunkt zu Py an.

Nachdem A, B und Pum festgelegt
sind, konnen alle anderen Punkte und /\ e P
Geraden frei gewahlt werden. Die ent- // \ ”
stehende rote Gerade wird dabei im- Pu

mer parallel sein. / /
P,

Somit haben wir die besondere Tat-
sache, dass Mittelpunkt und Peripherie
(hier der Fernpunkt) in einer direkten
Beziehung zueinander stehen.

Waire am Anfang ein anderer Punkt
gewdhlt worden, bliebe das Ergebnis Abb. 8-11
dasselbe. Diese Freiheit macht einen
Teil des Reizes der Synthetischen Geo-
metrie aus.

1.6.3 Inversion und Hullkurven

In diesem Abschnitt schauen wir auf die Inversion, die in der Meditation
angedeutet wird (PK2).
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Dies fiihrt zu einer zweifachen Anschauung des Aufbaus von Gestaltun-
gen im Raum: einmal als punktuelles, lineares Nacheinander und polar
dazu als umhiillendes Nebeneinander (Abb. 12 u. 13).

Abb. 12 u. 13

Wenn die Vorstellung der vielen Geraden — diese sollen eigentlich nur das
Formprinzip andeuten — stérend wirkt, kann man diese auch als Wachs-
tumsrichtungen denken, also als die Geraden, die die Orte des Wachstums
mit dem Fernpunkt verbinden. Diese beiden Prinzipien kénnen wir Gbri-
gens in einer entsprechenden Form auch im Skelett wiederfinden.

[}
A Pu B P

>
Abb. 14 u. 15

Nun war eine Inversion in der vorherigen Konstruktion implizit angegeben.
Wird der Mittelpunkt Pm weiter nach B gerlickt, zieht der Fernpunkt auch
von auflen nach B in die entgegengesetzte Richtung. So werden Innen und
Aufen auf der Geraden um den Punkt B getauscht bzw. gespiegelt (Abb.
14 u. 15).

Als Néchstes wollen wir die Inversion rdumlich bzw. in der Ebene her-
stellen — dies ist eine sehr schéne Aufgabe aus der Synthetischen Geome-
trie.

Sie ist sehr dhnlich der vorangegangenen, dieses Mal allerdings bezogen
auf den Kreis und nicht auf die Gerade (Abb. 16-18).
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I AuRerhalb des Kreises wird ein Punkt P, gezeichnet,

Il danach zwei Geraden, die den Kreis schneiden, durch diesen Punkt. Die
Wahl dieser beiden Geraden ist ganz frei, sie miissen nur den Kreis schnei-
den. Das Ergebnis der Konstruktion bleibt aber gleich.

Il [hre Schnittpunkte mit dem Kreis werden verbunden und begegnen sich
einmal aulerhalb des Kreises in Pp,

I P,

OO

Abb. 16

IV aber auch innerhalb des Kreises in P;.

V Durch Py und P; wird eine Gerade (rot) gezogen. Diese Gerade steht in
einem polaren Verhaltnis zu Punkt P, auferhalb des Kreises. Die Entfer-
nung der Gerade vom Mittelpunkt des Kreises und die Entfernung P, sind
zueinander invers.

Bewegt sich P, weg vom Kreis, riickt die Gerade zum Mittelpunkt.

Abb. 17

VI Wird ein Kreis durch P, gezogen (die punk-
tierte blaue Linie in der Zeichnung), dann hillen
die daraus resultierenden polaren Geraden einen
Kreis (gelb) ein. Er entsteht als polares Gebilde
und ist eine Hillkurve, bestehend aus lauter Tan-
genten.
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2 Einblicke

2.1 Das Skelett

Im Anhang wird die folgende Reihe (Abb. 19) entwickelt, hier ohne den ein-
geschriebenen Fiinfstern. Alle diese Formen sind zweidimensional, geben
aber die Grundgesten wieder, die hier infrage kommen. Louis Locher-Ernst
hat herausgearbeitet, wie das in drei Dimensionen gelingen kann — aber das
ist dann tatsdchlich hthere Mathematik (vgl. Locher-Ernst 1970).

o0\ X =

Abb. 19

Die Ellipse deutet die Form des Kopfes an. Er besteht aus
platten Knochen (ossa plana), die nebeneinander zusam-
mengewachsen sind. Es handelt sich hier also um eine
Hullform, die tatsachlich eine umschlieRende Hille bildet
(Abb. 20). Abb. 20

Es gibt beim Kopf drei Hauptschichten: den Schadel, darunter den Liquor
cerebrospinalis und innen das Gehirn. Diese drei Schichten aus Knochen,
Flussigkeit und Nervensubstanz sind ihrerseits der Ort fiir das Ich in seinen
Manifestationen im Bewusstsein und im Selbstbewusstsein.

Die Parabel mit einer halboffenen Geste entspricht dem Brustraum: nach
vorne offen, empfangend und hinten geschlossen stiitzend.

Die langgestreckte Hyperbel weist auf die Gliedmafen
Knochen, Rohrenknochen (ossa longa) hin (Abb. 21). Hier
ist der Aufbau, wenn auch nicht so anatomisch eindeutig
wie im Kopf, doch dazu polar. Von innen nach aufSen sind
dies Knochen, Lymphe und Bindegewebe als Flussigkeits-
trager und Muskeln, die auch Trager der Nerven sind.

Sie sind ihrerseits der physische Ort fiir das Ich («Auf8en-
Ich») in seinen Manifestation in Handlungen und Gebar-
den.

Zum rhythmischen System sagt Steiner:

v}v._‘,w,wufm_

¢
i

So dass wir zentrifugal, vom Ich zum physischen Leibe nach aufRen, die Anord-
nung in der Kopforganisation haben, zentripetal, von auflen nach innen, vom
Ich bis zum Physischen, die Stoffwechsel-GliedmaBRen-Organisation angeordnet
haben.
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Und fortwdhrend durcheinanderflutend, so dass man gar nicht weil3: ist das von
aullen nach innen oder von innen nach aulen, so ist die Anordnung im rhyth-
mischen System dazwischen. Das rhythmische System ist halb Kopf, halb Stoff-

wechsel-GliedmaRen-System. (GA 317, S. 85)

Diese Aussage ldsst sich am Knochen anatomisch genau
anschauen. Die beiden Hauptpartien sind Wirbelsaule
und Brustkorb. Die Wirbel sind innen hohl und enthal-
ten wie der Kopf Gehirnwasser (liquor cerebrospinalis)
und Rickenmarksnerven. Diese sind linear, nacheinander
angeordnet und bilden im Ganzen eine den Gliedmafien
dhnliche Gestalt.

Die Rippen sind flach, langlich und gebogen. Sie sind
nebeneinander angeordnet und bilden im Ganzen einen
umhillten Innenraum, die Brusthohle.

So enthalten beide Partien Gestaltungselemente vom
Kopf und von den Gliedmalen.

Diese polare Gegeniiberstellung geht bis in die Substan-
zen: Der Rippenbogen dhnelt, obwohl er langlich ist, den
Gliedmalien und besteht aus einer dhnlichen Substanz wie
die Plattenknochen. Der Rippenkopf, mit dem die Rippe
an den Wirbel anschliel3t, besteht aus einer den Rohren-
knochen verwandten Substanz, der Wirbelkorper, dem
Kopf dhnlich, aus platten Knochen.

So sind die Formprinzipien von Kopf und GliedmafSen
in erstaunlich tibereinstimmender Weise auch im Brustbe-
reich aufzufinden. Auferdem durchlaufen die einzelnen
Rippenpaare von oben nach unten einen dhnlichen Ge-
staltwandel wie die Reihe der Kegelschnitte.

Abb. 22-24
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2.2 Astronomisches II: Punkt und Kreis in der Kosmologie

Urknall «von auRen» «von innen»

Abb. 25

In den beiden Bildern wird in vereinfachter Form die gdngige Anschauung
des Universums skizziert. Von auflen bedeutet hier, wie das Universum
vorgestellt werden kann, von innen, wie es von der Erde gesehen wird:
einmal also die Anfangsexplosion mit dem «Urknall» —und dann der Blick
hinaus in die Weiten des Himmels. Jedes Mal gibt es ein Zentrum und
einen Umkreis.

Durch die Entdeckung der kosmologischen Rotverschiebung war es mog-
lich, die Entfernung der Galaxien und ihre Geschwindigkeit von uns weg
zu berechnen und ein Modell der weiteren Entwicklung zu generieren.

Hier interessieren uns die folgenden grundlegenden Aspekte. Da die
Zeit jetzt eine Rolle spielt, ist der Umkreis im zweiten Bild raumlich fern,
aber zugleich zeitlich fern. Das Licht braucht umso langer anzukommen,
je grofer die Rotverschiebung und die damit verbundene Entfernung sind.
Das gewdhrt einen Blick in die Vergangenheit des Universums. Der am
weitesten entfernte Teil liegt am langsten in der Zeit zuriick und somit am
ndchsten zum Anfang! Wird das zu Ende gedacht, kann man sagen: Der
Urknall (Punkt) liegt aus unserer Sicht ausgebreitet als ferner Rand, als Pe-
ripherie des Universums.

Rudolf Steiners Formulierung fiir die Meditation — «Sie miissen verste-
hen, dass ein Kreis ein Punkt, ein Punkt ein Kreis ist, und missen das ganz
innerlich verstehen» — kdnnen wir so in der gegenwadrtigen Anschauung
des Kosmos wiederfinden.
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3 Ausblicke: Der doppelte Blick

Im zweiten Teil dieser Ausfiihrungen hat die Punkt-Kreis-Meditation mit-
hilfe der Geometrie zu einer vertieften Anschauung der menschlichen
Gestalt in Bezug auf das Skelett gefiihrt. In diesem Abschnitt suchen wir
auf der Ebene des Bewusstseins Felder auf, in denen die Grundgesten der
Meditation Rudolf Steiners gefunden werden kénnen. Zu Hilfe nehmen wir
« die Gebarden,

« eine Umformulierung des Wortgehalts und

« eine Anweisung Steiners zum Umgang mit einem Mantram aus den Klas-

senstunden.

Jedes Mal handelt es sich dabei um einen doppelten Blick.

Die Grundpolaritdt von Innen und AufBen kénnen wir jetzt — bezogen auf
das Bewusstsein — als Fokus nach innen und den entsprechenden Kontext
nach aullen fassen.

Steiners Formulierung «Gott, Gottesgeist oder was immer» ldsst frei, wel-
che Uibergeordneten Gesichtspunkte an dieser Stelle stehen kénnen. Wir
gebrauchen hier den offenen Begriff «Instanz». Daraus ergibt sich folgende
Fassung: «Eine Instanz, die uns trdgt und die wir auch in uns tragen.»

Diese Instanz kann eine Person sein, die einem nahesteht, ein Ideal, eine
Vision und vieles andere mehr.

Fur die Bezeichnung «doppelter Blick» gibt es ein aufschlussreiches Bei-
spiel im Sehen. Das Auge verflgt tiber scharfes und peripheres Sehen. Das
scharfe Sehen wird durch die fovea centralis vermittelt, sie hat eine sehr
hohe Auflésung und ist Hauptinhalt des Bewusstseins.

Das periphere Sehen, das tiber 90 % des Gesichtsfeldes ausmacht, hat
dagegen eine niedrige Auflosung, sie ist aber empfindlicher fiir Helligkeit
und Bewegung.

Hier kommt es darauf an, dass gleichzeitig zwei Ebenen des Bewusst-
seins vorhanden sind. Taucht in der Peripherie ein neuer Eindruck auf, wird
er registriert, aber nicht bewusst wahrgenommen, d.h., das Umfeld bleibt
prasent, obwohl es nur unterschwellig wahrgenommen wird.

In den folgenden Beispielen kommt es auf den Gegensatz an: einerseits
ein gezielter Fokus der Aufmerksamkeit (Punkt) und andererseits die indi-
rekte Prasenz des nicht unmittelbar im Bewusstsein gehaltenen Umfeldes
(Kreis). Dieses Phanomen spielt sich in den oberen Beispielen im Wahr-
nehmen ab.

Nun wollen wir es auch im Feld des Bewusstseins aufsuchen. Im alltdg-
lichen Leben kommen Situationen wie die folgende 6fters vor: Es gibt die
Aufgabe, ein Gericht auf dem Herd zuzubereiten, die Verantwortung da-
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fir hat eine bestimmte Person oder man hat es sich selbst vorgenommen.
Kommt nun etwas dazwischen, das eine Ablenkung bedeutet, bleibt die
Frage, ob die Aufgabe innerlich durchgetragen wird oder ob sie schlicht-
weg vergessen wird — bis von aullen eine Erinnerung kommt: Es brennt
etwas an, die Person ist verschwunden oder Ahnliches. Hier liegt die Beto-
nung auf dem, was aufSen passiert und was in Erinnerung geblieben ist. Die
Aufgabe bezieht sich auf die AuRenwelt, und ihr Erfolg hdangt davon ab, ob
der Vorgang im Geddchtnis behalten wird.

Nun nehmen wir ein Beispiel, in dem das Periphere prasent bleibt, selbst
gesetzt ist und doch eine mitwirkende Rolle fiir den zentralen Inhalt aus-
Uben soll.

Steiner gibt in diesem Zusammenhang folgende Anweisung:

Bevor die Ubung angestellt wird, kann die Konzentration in der Seele dadurch

bewirkt werden, dass man sich ein ganz bestimmtes Bild vor die Seele riickt. Und

man stellt sich vor, wihrend man die Ubung macht, ohne dass man weiter an
dieses Bild denkt — wahrend man die Ubung macht, wird das Bild vor der Seele
stehen bleiben.

Und wiederum zum Schluss stellen wir uns das Bild — von dem wir uns aber

vorstellen, dass es immer vor unserer Seele gestanden hat wéahrend der ganzen

Ubung -, das stellen wir wiederum vor unsere Seele hin. (GA 270 1, S. 245,
Hervorhebung SP)

Wieder suchen wir Situationen im Leben, die dhnlich konfiguriert sind.
Bei den heilpddagogischen Kinderbesprechungen wird manchmal einer
der mitwirkenden Personen die Aufgabe gegeben, statt selbst aktiv am
Gespréch teilzunehmen, mit den Ohren des Kindes zuzuhoren und an-
schliefend die Frage zu beantworten, wie es dem Kind dabei wohl ge-
gangen ist.

Nun kann man diese Gesprachskonfiguration «virtuell> herstellen. Geht
es um eine dritte Person, wird sie im Geiste gebeten, dabei zu sein und
sich anschliefend einzubringen. So werden solche Personen zum Getra-
genen und gleichzeitig zum Mittragenden.

Ein anderes Beispiel: Es steht eine schwierige Aufgabe an. Als Teil der
Vorbereitung stellt man sich einen Menschen oder eine Gruppe von Men-
schen vor, die einem nahe sind, und bittet sie um inneren Beistand. Auch
hier geht es nicht darum, stindig an sie zu denken, sondern darum, dass
man versucht, sie sozusagen mitzunehmen, wodurch sie zu einer Kraft-
quelle werden kénnen.

In den weiteren Ausfiihrungen zu der Punkt-Kreis-Meditation wird auf
die Inkarnationsfolge und auf die Metamorphose von Gliedmafsen und
Kopf geschaut. In diesem Fall erfolgt die Metamorphose nach einer rdum-
lichen und einer zeitlichen Unterbrechung.

Das nehmen wir als Anregung, den Schlaf, den <kleinen Bruder des To-
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des>, als Unterbrechung des Bewusstseins mit einzubeziehen. Der Inhalt
des Bewusstseins tritt aus dem Raum (dem Bezug zur Sinneswelt) und
(wahrend des Schlafs) aus der Zeit.

In den folgenden Beispielen kommt es darauf an zu beobachten, wie die
eigene seelische Verfassung durch die Ubung beeinflusst wird.

1) Visualisierung der Situation

Zuerst auf der ganz basalen Ebene: Am Abend vor der Arbeit stellt man sich
den Eingang zum Arbeitsplatz vor und denkt daran, dass man die Tir auf-
macht und hineingeht. Nachdem am ndchsten Tag diese Schritte tatsach-
lich vollzogen sind, kann die Empfindung entstehen (vielleicht nur sehr
zart): Die Tir und die damit verbundene Handlung kommen auf mich zu,
oder, anders gesagt, die Situation empfangt mich.

In diesem Fall ist die Entsprechung zur Meditation noch genauer, indem
der Punkt — hier der Ausfiihrende und der Umkreis — und der Eingang an
den beiden Tagen ihre Rollen tauschen. Ich trage das Bild des Eingangs am
Abend vorher in mir, und am Morgen kommt es mir von aullen entgegen.
Dies ergibt ein Grundmuster, das vielféltig erweitert werden kann mit Or-
ten, Aufgaben, Menschen und so fort.

2) Vorausschauende Verinnerlichung der Handlung
Ein Lehrer nimmt sich vor, immer zwei Tage im Voraus vorbereitet zu sein. Es
gibt natlirlich genau so viel zu tun wie sonst, aber nach getaner Arbeit kann
er loslassen und die enge Verbindung von Vorbereitung und Ausfiihrung lo-
ckern. Zwei Tage spater bewegt er sich in eine vorbereitete Zukunft hinein.
Vorbereitung ist immer gut und notwendig — hier geht es darum, ein ge-
sundes Verhdltnis von Agieren und Reagieren zu entwickeln. So stellt sich
das Erleben ein, dass die Zukunft einem vertraut entgegenkommt.

3) Erarbeitung eines offenen Handlungsraums
Um eine wiederkehrende schwierige Situation zu meistern, geht die Erzie-
herin verschiedene Moglichkeiten in Gedanken durch und uberlegt ihre
moglichen Reaktionen, ihre Betroffenheit, verschiedene denkbare Hand-
lungsansdtze. Hatte sie nur eine einzige Antwort durchdacht, wire sie
vermutlich in eine dhnliche Situation wie frither auch geraten. Durch das
Visualisieren von mehreren Optionen ist nun aber ein offener Handlungs-
spielraum entstanden, sodass nach dem Durchgang durch die Nacht in der
tatsdchlichen Situation dann auch Neues entstehen kann.

Aus der Peripherie kommen daher nicht nur unterstiitzende Zuversicht,
sondern auch hilfreiche Intuitionen.* In dem oben angefiihrten Beispiel

4 Das Zimmer war immer wieder chaotisiert. Beim Eintreten hat die Erzieherin etwas Un-
erwartetes auf dem Boden gesehen und statt eine der gewohnlichen Moglichkeiten auf-
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liegt also der Fall vor, dass das Vorgestellte am Abend eine innere Beschaf-
tigung ist und dass dies einem dann am Tag von auf8en entgegenkommt mit
der Moglichkeit, intuitiv eine Antwort zu erfahren. Diese genaue Entspre-
chung von Innen und Aufen zeigt, dass das Stehen innerhalb der Dinge
und Vorgédnge auf der einen und das Leben der Dinge in der Seele auf der
anderen Seite in einer engen Weise aufeinander bezogen sind. Steiners An-
regungen in seinem Buch Stufen der hbheren Erkenntnis (GA 12) zeigen,
wie dieser intuitive Zugang zielfiihrend entwickelt werden kann.’

4 Schlusswort

Durch die Ausfiihrungen dieses Beitrags haben wir versucht zu zeigen, wie
die Punkt-Kreis-Meditation mithilfe der Synthetischen Geometrie Einblicke
in die Anatomie und in die seelisch-geistige Verfassung des Menschen er-
moglichen kann. Zudem kann diese Meditation auch, wie angedeutet, zu
einer praktischen Lebenshilfe werden und dazu beitragen, dass sich fiir uns
Intuitionen ergeben, durch die es uns gelingt, Probleme und Schwierigkei-
ten unkonventionell zu l6sen.
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Das Leben der Dinge in der Seele ist nun die Intuition.» (GA 12, S. 22).
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Anhang

Konstruktion der Kegelschnitte in der Projektiven Geometrie

Mithilfe von Lineal und Stift wird die Kurve
punktweise entwickelt. Je nach der Lage der
Ausgangsfigur entstehen Ellipse, Parabel oder
Hyperbel.

Geraden werden mit kleinen und Punkte mit b
grofen Buchstaben gekennzeichnet.

Geraden durch A werden mit Vermittlung a,
M und b, auf Geraden durch B bezogen.

Abb. 26

Schritt | Schritt Il Schritt 1l
Schneide eine Gerade Verbinde S und M. Verbinde B und T.
durch A mit a. Das er- Schneide diese Gerade mit

gibt den Punkt s. b. Das ergibt den PunktT.

A °B A °B A
S . 8 S . T
M M
a b a b

Abb. 27

Der Schnittpunkt ® K, der dann entsteht, gehort zum Kegelschnitt.

Durch einige Uberlegungen oder das Drehen der gelben vermittelnden
Gerade wird man feststellen kdnnen, dass folgende Punkte zu diesem Vor-
gehen dazugehoren — hier fett in Schwarz gezeichnet.

Dadurch entsteht, als Orientierungshilfe, der Fiinfstern, so wie im Text
bei der Metamorphose dargestellt.

Abb. 28
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Die restliche Kurve wird erzeugt, indem die gelbe Gerade einmal um den
Punkt M weitergedreht wird, gefolgt von der roten und blauen und ihren
Kreuzungspunkten.

Abb. 29

Diese Konstruktion hat folgende besondere erstaunliche Eigenschaft:
Werden die fiinf Punkte nummeriert, dann entspricht in der Ausgangsfigur
A dem Punkt 3
B dem Punkt 4
a der Geraden durch 1 und 5
b der Geraden durch 1 und 2 und
M dem Schnittpunkt der Geraden 3-2
mit 5-4.

Fihrt man dann eine beliebige Numme-

rierung durch und folgt den gegebenen

Anweisungen, entsteht immer der gleiche T

Kegelschnitt! Abb. 30
Das kann eine Hilfe sein, falls in der

Durchfithrung notwendige Schnittpunkte

aullerhalb des Papiers liegen. A. -B
Werden die beiden Geraden a und b im-

mer weiter nach aullen gedreht, wie in Ab- a " .

schnitt 1.6.1, durchlauft der Kreis die Reihe
der Kegelschnitte. Abb. 31

=/
® O W X ==

Abb. 32
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Die duale Konstruktion der Kegelschnitte

Punkt und Gerade stehen selbst in einem polaren Verhiltnis, das Dualitat
heiSt. Werden sie in einer Konstruktion oder einem Beweis getauscht und
die entsprechenden Schritte, Verbinden oder Schneiden, ebenfalls, entsteht
ein duales Gebilde, in diesem Fall ein Kegelschnitt als Hullkurve. Jetzt nicht

aus Punkten konstituiert, sondern aus Geraden.
Mithilfe von Lineal und Stift wird die Kurve aus
Tangenten entwickelt. Je nach der Lage der Aus-
gangsfigur entstehen Ellipse, Parabel oder Hyper-
bel.
Punkte auf a werden mit Vermittlung durch A, m
und B auf Punkte auf b bezogen.

Schritt | Schritt Il
Verbinde einen Punkt e Schneide s und m. Ver-
auf a mit A. Das ergibt ~ binde den Schnittpunkt

die Gerade s. mit B. Das ergibt die Ge-
rade t.

VAN

m

Abb. 33

Schritt 111
Schneide b und t.

Abb. 34

Die Verbindung k der roten Punkte gehort als Tangente zum Kegelschnitt.
Durch einige Uberlegungen oder das Bewegen des gelben vermittelnden
Punkts wird man feststellen konnen, dass der Flinfstern zu diesem Vorge-

hen dazugehort.

Die restliche Kurve wird erzeugt, indem der
gelbe Punkt einmal entlang m bewegt wird und
die entstehende Punkte verbunden werden.

Am Ende von Abschnitt 1.6.3 wurde die Polaritat
der Kurvenformen, punkthaft und umhiillend, mit-
hilfe der Inversion im Kreis dargestellt. Hier sehen
wir, dass sie viel tiefer in der Grundstruktur des
Raumes angelegt ist.
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Hineinfinden in eine andere Welt: Voraussetzungen
und Potenzial der Punkt-Kreis-Meditation

Annette Pichler

1 EinfUhrende Gedanken zur Punkt-Kreis-Meditation

Am 5. Juli 1924, dem zehnten Tag des Heilpddagogischen Kurses, gibt
Rudolf Steiner eine Darstellung, die spéter als Punkt-Kreis-Meditation be-
kannt geworden ist. Diese gilt in der anthroposophisch inspirierten Heil-
und Inklusionspéddagogik — im Folgenden als (Heil-)Pddagogik bezeichnet
— als zentrales Instrument zur Schulung von Wahrnehmung, Einfiihlungs-
vermogen und Intuition. Obwohl das Punkt-Kreis-Motiv eine gewisse Kul-
mination im Heilpddagogischen Kurs findet, schliel’t es stringent an friihere
Darstellungen Steiners an. So steht es in tiefer Verbindung mit bereits fri-
her von Steiner entwickelten Bildern zum Menschsein, z.B. in der Allge-
meinen Menschenkunde.

Innerhalb des Heilpadagogischen Kurses steht die Meditation in direk-
tem Zusammenhang mit dem im 5. Vortrag entwickelten Menschenver-
standnis. Dieses stellt menschliches Sein in vier Dimensionen dar: Materie
(physischer Leib), Lebens- und Bildeprozesse («Atherleib»), Wahrnehmung
und Kommunikation mit der Umwelt («Astralleib») sowie geistige Aktivi-
tat (Ich). Dabei sieht Steiner das Ich als einerseits im Kopf innenliegend
zentriert und andererseits in den Gliedmalien aufenliegend der Umwelt
zugewandt. (Siehe Tafelzeichnung auf S. 134.)

Dieses Bild kann als eigentliches Punkt-Kreis-Motiv und als Ausgangs-
punkt der Entwicklung der Meditation gesehen werden. Wahrend das Ich
demnach im Kopfbereich nach innen gewandt ist und sich selbst und seine
Handlungen prospektiv vorstellen und planen sowie retrospektiv erinnern
und reflektieren kann, tritt es in der Umsetzung von Pldanen mithilfe seiner
Gliedmallen handelnd nach auflen in Erscheinung. Es geht also um die
dynamische und wechselseitige Beziehung zwischen Vorstellen/Denken
einerseits und Handeln/Wollen andererseits, die als Punkt und Kreis gese-
hen werden kdnnen. Vermittelt wird diese Umstiilpung von innen nach au-
Ren (Planung und Umsetzung) und von auflen nach innen (Erinnerung und
Reflexion) durch das Ich. Im rhythmischen System von Herz und Lunge
begegnen sich Punkt und Kreis und kénnen im Prozess des Fiihlens als
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nur scheinbar polare Ausdrucksformen ein- und derselben Aktivitdt des Ich
erlebt werden. (Siehe Tafelzeichnung auf S. 386.)

In der Meditation bringt Steiner diesen Prozess in direkten Zusammen-
hang mit zwei wiederum nur auf den ersten Blick polaren Elementen: zum
einen dem padagogischen Handeln und zum anderen der diesem Handeln
wiederum zugrunde liegenden geistigen Dimension. Er spricht von einer
«Wahrheit», die darin bestehe, «dass Sie sich am Abend einleben in das
Bewusstsein: In mir ist Gott, in mir ist Gott oder der Gottesgeist, oder was
immer [...] — aber sich dieses nicht blofls theoretisch vorschwétzen, die
Meditationen der meisten Menschen bestehen darin, dass sie sich etwas
theoretisch vorschwiétzen —, und am Morgen so, dass das hineinstrahlt in
den ganzen Tag: Ich bin in Gott.» (GA 317, S. 172) Es geht Steiner also
erstens um ein im Tageslauf aktiv gestaltetes Erleben im Hinblick auf das
eigene Verhdltnis zum tbergeordneten Géttlich-Geistigen.

Steiner weist dann darauf hin, dass «diese zwei Vorstellungen [...] ganz
Empfindung, ja Willensimpulse werden» (ebd.). Er benennt also zweitens
die Beziehung zwischen dem inneren Empfinden der pddagogisch Han-
delnden und den daraus entstehenden Willensimpulsen. Dies steht in di-
rektem Zusammenhang mit seinen Ausfiihrungen im 3., 4. und 5. Vortrag
des Heilpddagogischen Kurses. Hier hatte Steiner bestimmte Phdnomene
beschrieben, die sich im Spektrum zwischen Konstitution (z.B. stoffwech-
selbedingte Vergesslichkeit) und Behinderung (z.B. Epilepsie) bewegen
(GA 317; vgl. Holtzapfel 1976; vgl. Niemeijer 2011). In Zusammenhang
mit dem Bild von Punkt und Kreis im 5. Vortrag wird deutlich, dass es
Steiner um ein Verstdndnis der konstitutionellen Bedingungen geht, die
die Moglichkeiten des Ich, sich zur Welt in Beziehung zu setzen, auf den
drei Ebenen Denken/Vorstellen, Fiihlen/Empfinden und Wollen/Handeln
beeinflussen. Die dann im 10. Vortrag entwickelte Meditation dient der
Wahrnehmung der Bewegungsrichtungen, der Kréfte und der Dynami-
ken zwischen Punkt und Kreis und wird von Steiner als grundlegend fiir
Diagnostik und Therapie der oben erwdhnten Phdnomene gesehen (vgl.
GA 317,S. 172 ff).

Und drittens soll der erlebte Prozess durch ein ibergeordnetes Bewusst-
sein erfasst werden, denn mit Bezug auf seine Tafelzeichnungen beschreibt
Steiner im Folgenden, dass beide inneren Erlebnisse «ein und dasselbe»
(ebd., S. 172) seien, und schlielft mit den Worten: «Und Sie missen ein-
fach verstehen: Das ist ein Kreis, das ist ein Punkt. Es kommt nur abends
nicht heraus, es kommt nur morgens heraus. Morgens mssen Sie den-
ken: Das ist ein Kreis, das ist ein Punkt. Sie missen verstehen, dass ein
Kreis ein Punkt, ein Punkt ein Kreis ist, und miissen das ganz innerlich
verstehen.» (ebd.) Diese zunachst ratselhaften AuBerungen erschlieBen
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sich unmittelbar aus Steiners spirituellem und monistischem Menschenver-
standnis: (Heil-)Padagogik ergibt sich hier unmittelbar aus der handelnden
Personlichkeit und deren Beziehungsgestaltung zum Gottlichen wie auch
zu sich selbst. Es geht also um die zentrale Frage, wie der sich zwischen
Punkt und Kreis, zwischen Ich und Welt, Ich und Gott, Ich und Du auf-
spannende dynamische Zwischenraum konkret gestaltet werden kann. Vor
diesem Hintergrund haben verschiedene Autor:innen herausgearbeitet,
dass das Punkt-Kreis-Motiv die Vortragsreihe nicht nur durchzieht, sondern
geradezu deren «konstituierendes Prinzip» darstellt (Schmalenbach 2001,
S. 2; vgl. Klimm 1974, S. 23). Im vorliegenden Text versuche ich, dies in
einen gréleren Zusammenhang mit dem Werk Steiners sowie aktuellen
berufspadagogischen Fragestellungen zu bringen, und argumentiere, dass
die Punkt-Kreis-Meditation bestimmte Voraussetzungen braucht, um ihr
Potenzial entfalten zu konnen.

Das Bild von Punkt und Kreis ist ein grofSes, in gewisser Weise allge-
meingtiltiges Motiv, fiihrt es doch in die Mitte unserer menschlichen Exis-
tenz. «Meine Seele und die Welt sind eines nur», so Steiner in einer Wort-
Meditation aus dem Jahr 1914 (GA 40, S. 161) — ein Satz, der eine tiefe
Sicherheit erzeugen kann, als Individuum Teil eines grélleren Ganzen zu
sein. Schon wenn ich mir denkend klar mache, dass Punkt und Kreis im-
manent verbunden sind, verandert sich etwas in meinem Verhaltnis zur
Welt. Wenn ich dies dann durch die Meditationspraxis auch im Bereich
des Fiihlens und schlieSlich durch die Wirkung der Meditation im Bereich
des Handelns erlebe, erweist sich das Motiv von Punkt und Kreis durchaus
als wirkmachtig. Denn durch die Verbindung mit dem Punkt-Kreis-Motiv
hat die Meditation das Potenzial, eine Einfiihlung in die leibliche, seeli-
sche und geistige Wirklichkeit eines anderen Menschen zu erméglichen
und auf dieser Basis intuitiv richtige — das heil’t: zur Situation des Ande-
ren passende — Handlungen zu ergreifen (vgl. Grimm 2005). Wenn eine
solche auf Intuition beruhende, sich im Augenblick konkret offenbarende
«unerwartet gelungene» (De Vries 2009) Handlung geschieht, ist sie das
Gegenteil einer schematisch erlernbaren Methodik und damit alles andere
als eine rezeptdhnlich verschriebene <Anwendung.

Doch auch intuitive Fahigkeiten entwickeln sich erst nach und nach
durch Ubung, und die Meditationsworte «Ich bin in Gott — Gott ist in mir»
weisen deutlich darauf hin, dass dieser Ubungsprozess nur gelingen kann,
wenn er von Anfang an auf der Auseinandersetzung mit der eigenen Person
beruht. Die Wahrnehmung des Gegentiibers setzt voraus, dass ich auch zu
mir selbst in Beziehung bin. In diesem Sinne beschrankt sich die Bedeu-
tung der Punkt-Kreis-Meditation keinesfalls auf den (heil-)padagogischen
«Umgang> mit Menschen mit einer Behinderung. So lassen Kinder sich, im
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Sinne des heutigen inklusiven Paradigmas, nicht einfach in solche mit oder
ohne «Forderbedarfs einteilen. Immer geht es um eine moglichst genaue,
stets fragende und kontinuierlich zu aktualisierende Wahrnehmung eines
konkreten, einzigartigen Individuums.

Auch Steiner sah keine kategoriale Trennung zwischen Menschen mit
und ohne Behinderung. Bereits in den ersten Minuten des Heilpddago-
gischen Kurses dullerte er: «Man mdchte sagen, irgendwo in einer Ecke
sitzt bei jedem Menschen im Seelenleben zundchst eine sogenannte Un-
normalitdt.» (GA 317, S. 13) Daher gehe ich davon aus, dass Steiner das
Punkt-Kreis-Motiv als ein universales Motiv jeglicher Pidagogik sah, auch
wenn er es in dieser speziellen Form erst wiahrend des Heilpddagogischen
Kurses entwickelte. Denn jede Begegnung mit Menschen, sei sie persén-
lich oder beruflich, stellt Fragen an die eigene innere Entwicklung. Eine
tatsdchlich inklusive, personinspirierte Padagogik kann nur gelingen, wenn
die Fachkrifte auch sich selbst gegenliber achtsam sind und aktiv in Ver-
bindung mit ihrem eigenen Personsein treten. Das Wort «Unnormalitdt»
(ebd.) wiirde ich zwar heute eher durch Begriffe wie «Verletzlichkeit> oder
«Herausforderung» ersetzen, gemeint ist jedoch in jedem Fall, dass Pidago-
gik immer auch Selbsterfahrung, Selbstmitgefiihl und Selbstreflexion be-
inhalten und auch den eigenen Untiefen gegeniber inklusiv sein muss.
Das Wissen um die «eigenen Grenzerfahrungen» (Grimm 2017, S. 20) ist
deswegen so wichtig, weil sich aus diesen Erlebnissen Dynamiken und
Verhaltenstendenzen entwickeln, die auch in der sozialen oder pidagogi-
schen Beziehung mit einem Gegeniiber ihre Wirkung entfalten.

2 Punkt und Kreis als Motiv bei Steiner

2.1 Punkt und Kreis im Heilpddagogischen Kurs

Zwar ist der Gedanke von Punkt und Kreis bei Steiner bereits in friiheren
Darstellungen sichtbar, jedoch entstehen im Heilpddagogischen Kurs zwei
neue, sehr eindriickliche Bilder: im 5. Vortrag die Darstellung der Umstiil-
pung der Wesensglieder zwischen zentriertem Kopf und peripheren Glied-
mafen und im 10. Vortrag dann die eigentliche Punkt-Kreis-Meditation.
Dass die Punkt-Kreis-Meditation nicht im luftleeren Raum entstanden ist,
sondern innerhalb des Heilpdadagogischen Kurses eine Art zentrierendes
Ereignis der an den Vortagen entwickelten menschenkundlichen Gedan-
ken Steiners ist, wurde vielfach dargestellt (Holtzapfel 1976; Klimm 1974;
Schmalenbach 2001). Ridiger Grimm driickt es so aus: «<Auch wenn Stei-
ner die Meditation von <Punkt und Kreis> erst gegen Ende der Vortrage
einflihrte, bildet sie in gewisser Weise den Dreh- und Angelpunkt des ge-



Hineinfinden in eine andere Welt 415

samten Kurses.» (Grimm 2017, S. 11) Das Punkt-Kreis-Motiv entsteht dabei
unmittelbar aus der Darstellung zentrifugaler und zentripetaler Tendenzen
im 3. bis 5. Vortrag.

Den historischen und pddagogisch-intentionalen Hintergrund der dann
im 10.Vortrag erscheinenden Punkt-Kreis-Meditation hat Peter Selg ausfiihr-
lich dargestellt, u.a. wie Steiner die Meditation in Zusammenhang mit der
Betrachtung der Jugendlichen Erna einfiihrte (Selg 2013, S. 13 ff.). Steiner
erlebte — und nicht nur bei dieser Gelegenheit —, dass seine Zuhorer:innen
sich darauf beriefen, nicht «hellsehend» zu sein wie er, statt «durch die
liebevolle Hingabe in sich die Fahigkeit [zu] erzeugen, [...] hinzublicken
einfach auf das, worauf es ankommt» (GA 317, S. 169). Selg arbeitet he-
raus, dass Steiner hier gewissermalen als «Erzieher» (Selg 2013, S. 22,
S. 30) seiner Zuhorer:innen agierte, Gber deren mangelnde Wahrnehmung
bestimmter Phdnomene bei gleichzeitigem allgemeinem «Reden von Mis-
sionen, von grofRen Aufgaben» und geringer «Neigung, auf die speziellen
kleinen Dinge, die man dazu braucht, einzugehen» (GA 317, S. 171), er
geradezu erschiittert zu sein schien.

Es lohnt sich, die ausfiihrliche Analyse Selgs zu dieser Situation nachzu-
lesen, denn sie verdeutlicht, warum Steiners Sprache sehr radikal und ab-
solut erscheint, wenn er zur Einfithrung der Meditation sagt, die Menschen
konnten «im Allgemeinen auf dem Gebiete der Padagogik nichts erreichen,
weil sie nicht ernsthaftig jemals eine Wahrheit in sich rege gemacht haben»
(ebd., S. 172). Denn Steiner ist tief Giberzeugt von der geistigen Wirklich-
keit, die sich ihm zufolge durch in Erscheinung tretende Phdnomene zeigt.
Er sieht die Tatsache der physischen Erscheinung des Menschen als Aus-
druck eines im Geistigen griindenden Intentionswesens, und beide stehen
fir ihn in einer ebenso spannungsreichen wie unmittelbaren Beziehung:
«Ich bin in Gott», und «In mir ist Gott» (ebd.).

Die Meditation schliefit die Meditierenden also unmittelbar an die Wahr-
nehmung einer dynamischen Wirklichkeit zwischen den physisch anwe-
senden Menschen und ihrem geistigen Bezugspunkt an. Die Meditation
ist eine Aktivitat, die diese Wirklichkeit nachvollzieht und damit ins Be-
wusstsein ruft und eine Grundlage fiir (heil-)pddagogisches Handeln legt.
Dementsprechend schreibt Bernhard Schmalenbach:

Auch die Haltungen des Heilpadagogen leben im Kraftfeld von Zentrum und Pe-

ripherie, welches in der Punkt—Kreis-M'editation verdichtet wird, in deren Verlauf

der Meditierende den fortwahrenden Ubergang von Punkt und Kreis sich vor das
innere Auge fiihrt. Bei dieser Gedankenbewegung handelt es sich nicht um eine

Abbildung einer Wirklichkeit im Sinne einer Modellvorstellung, sondern um den

Mitvollzug eines schaffenden Prinzips, eines «lebendigen» Gedankens, welcher

der Bildung der menschlichen Organisation in ihren verschiedenen Schichten
zugrunde liegt. (Schmalenbach 2001, S. 2)
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2.2 Punkt und Kreis als Grundmotive in anderen Werken Steiners

Obwohl das Punkt-Kreis-Motiv eine gewisse Kulmination im Heilpddago-
gischen Kurs findet, schlief8t es stringent an frithere Darstellungen Steiners
an. Im Rahmen dieser Darstellung beziehe ich mich im Wesentlichen auf
zwei Quellen: auf Steiners Buch Theosophie, wegen seiner grundlegenden
Bedeutung in diesem Zusammenhang, sowie auf die Vortragsreihe Allge-
meine Menschenkunde, wegen ihrer fachlich-inhaltlichen Ndhe zum Heil-
padagogischen Kurs. Selbstverstandlich findet sich das Motiv aber auch an
anderer Stelle bei Steiner. Grundsatzlich betrachtet Steiner menschliches
Sein als geistigen Ursprungs. Geist bildet Leib (GA 56, S. 84), wobei «das
Ich [...] in Geist und Seele [lebt]» (GA 9, S. 51) und seinerseits ein Ort ist,
an dem sich Geist offenbart. Das Ich kann aufgrund seiner Verbindung
mit dem Geist den Leib mit seinen drei Dimensionen (Materie, Lebens-
und Bildeprozesse sowie auf Leiblichkeit basierende Wahrnehmungs- und
Kommunikationsprozesse mit der Umwelt) beeinflussen (ebd., S. 51 ff.).

Das Ich des Menschen lebt zwar im Leib zentriert, tritt jedoch durch
seine seelische Antwort auf Erfahrungen in eine bewegte Korrespondenz
zur Welt. Insofern es ein Ort des Geistes wird, kann es sich sogar unbe-
grenzt in den Umkreis erweitern. Das Ich befindet sich also in einer aktiv-
dynamischen Bewegung zwischen Verdichtung und Entgrenzung. Indem
das Ich sich mit einem Leib verbindet, kann dieser zur Ausdrucks- und
Handlungsmaoglichkeit fir das Ich werden: Das Ich ergreift durch den Leib
hindurch unmittelbar und ganz konkret die Welt (GA 317, S. 37 ff.). Indem
das Ich sich mit dem Gegentiber, aber erweitert auch mit dem Unend-
lichen, dem Zukunftspotenzial, dem «Geistigen» verbindet, kann es mit
diesem wachsen. Vermittelnd dazwischen liegt das seelische Erleben. Als
eine Art Antwort des im Leib wohnenden Ich auf die Aullenwelt entstehen
Geflihle, die je nach Reifegrad der Entwicklung als reine Empfindung er-
lebt, durch den Verstand geordnet oder durch die Aktivitit des Ich in der
Bewusstseinsseele auch iiber den eigenen leiblich-seelischen Bezugsort
hinaus erweitert werden (GA 9).

In seiner 1919 vor den Lehrkréften der ersten Waldorfschule gehaltenen
Vortragsreihe Allgemeine Menschenkunde entwickelt Steiner die Idee, dass
sich diese dynamische Wirksamkeit in zwei Richtungen — mit einer be-
weglichen, zwischen den beiden Polen liegenden und diese verbindenden
mittleren Aktivitdt — auch in der Morphologie der menschlichen Gestalt
zeigt. Die vielfdltige gegenseitige Bedingtheit der drei Bereiche Leib, Seele
und Geist stellt Steiner hier systematisch gegliedert dar: in den Vortragen 1
bis 4 zundchst die Seele und ihre Tatigkeiten Vorstellen, Fiihlen und Wol-
len; in den Vortrdgen 5 bis 9 den Geist und seine Bewusstseinszustinde
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Schlafen, Wachen und Trdumen; in den Vortrdgen 10 bis 13 schliellich
den Leib und seine Erscheinungsformen Kugel, Halbkugel und Radius.

Der Bezug zum Punkt-Kreis-Motiv [dsst sich auf allen drei Ebenen fin-
den: in den leiblichen Formzustinden, in den seelischen Tatigkeiten sowie
im Bereich der geistigen Bewusstseinszustdnde. Beziiglich der leiblichen
Erscheinungsformen skizziert Steiner im 10. Vortrag der Allgemeinen Men-
schenkunde den Kopfbereich des Menschen als eine Kugelform, deren
Mittelpunkt im Innern des Kopfes liegt. Den Brustbereich beschreibt er als
«Mondenform», die ein «Kugelfragment» enthalt (GA 293, S. 156); de-
ren Mittelpunkt befinde sich im Raum vor der Brust, also nicht mehr im
leiblich Gewordenen, aber durchaus noch im unmittelbar seelischen Er-
lebnisraum. Die Gliedmalen beschreibt Steiner als strahlenférmig, als die
sozusagen physisch sichtbar gewordenen Enden der Radien einer unend-
lich groken Kugelfliche; hier kdnnen wir unsere eigene Wirkung nur mit
grofster Miihe wahrnehmen, denn wir wissen nicht mit letzter Sicherheit,
welche Folgen das, was wir tun, bei einem anderen Menschen — vielleicht
sogar an irgendeinem weit entfernten Punkt der Erde — letztlich auslost.
Dabei sind diese Bereiche selbstverstandlich nicht scharf zu trennen, son-
dern agieren miteinander.

So ist die punktartige Zentrierungsfahigkeit des Kopfes eine dynamische
Tendenz, denn das Nerven-Sinnes-System, das rhythmische System und
das Stoffwechsel-Gliedmafen-System durchdringen sich standig und sind
aufeinander angewiesen (GA 293). Im Kopfbereich z.B. zeigt sich dies vor
allem nach vorne und nach unten hin, wo jeweils eine Offnung zu fin-
den ist: Augen, Nase, Mund und Ohren als zentrale Organe der seelisch
tingierten Sinneswahrnehmung nehmen die physisch-duflere Sinneswelt
wahr, stellen aber auch den Bezug zum rhythmischen System (Nase) sowie
zum Stoffwechsel-Gliedmalien-System (Mund) her.

Im Kopfbereich findet sich also eine tendenziell kugelig-abgeschlossene
Form mit dem Mittelpunkt der Kugel im Inneren; in diesem — zwar durch
die Sinnesorgane zur Welt gedffneten, jedoch verhaltnismaRig geschiitzten
— Raum findet die Aktivitdt der Wahrnehmungsverarbeitung statt. Der Kopf
dient v.a. der Vorstellungsbildung, die sich immer auf bereits Erfahrenes
berufen muss — der Kopf in seiner Funktionalitdt kann keine Zukunft schaf-
fen, nur Erkenntnisse in die Handlungsplanung einbringen. Zwar kann er
uns bei der Zukunftsplanung unterstiitzen, durchfiihren jedoch kénnen die
Planungen nur die Gliedmalen — und dies geschieht auch nur dann, wenn
der Plan auch im Fihlen bejaht wird. Wie oben dargestellt, geht Steiner
davon aus, dass sich Geist als Leib zeigt (GA 56, S. 84). Dabei steht der
Kreis als Bild fiir Vollkommenheit sozusagen fiir die ganz in Erscheinung
tretende geistige Wirksamkeit. Da der Kopf mit seiner Tatigkeit bereits voll-
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endete und nicht mehr anderbare Wirklichkeiten abbildet, tritt die dahinter
stehende Wirksamkeit auch physisch ganz in Erscheinung, ist die Kopfform
ebenfalls «abgeschlossen» im Sinne von vollendet: «Nur die Kopfkugel
bringt sich selbst ganz zum Ausdruck, sie ist voll sichtbar ganz Leib.» (Le-
ber 2002, S. 140)

Waihrend sich die Vorstellungs- und Erinnerungstatigkeit des Kopfes auf
bereits Vollendetes bezieht, spielt sich die Gefihlstatigkeit zwischen Ver-
gangenheit und Zukunft ab. So bleiben manche Gefiihle sozusagen in der
Vergangenheit stecken, z.B. bei sehr schlimmen, traumatischen Erfahrun-
gen, oder richten sich auf eine Zukunft, von der vollig ungewiss ist, ob sie
sich so gestalten wird, wie wir sie ersehnen. Im Idealfall aber sind wir im
Fihlen so frei, dass wir ganz gegenwirtig sein kdnnen und Geflihle zu
dem entwickeln, was ist. Da die von uns haufig im Brust- und Herzbe-
reich erlebte Tatigkeit des Fiihlens sich nicht nur auf bereits Abgeschlos-
senes oder noch nicht Seiendes bezieht, sondern auf etwas Prozessuales,
tritt die zugrunde liegende umfassende Wirksamkeit gemaf Steiner auch
nur teilweise physisch in Erscheinung: Nach hinten schliefen die Rippen
sich zusammen, hier erscheint mondenférmig das «Kugelfragment», nach
vorne hin sind die Rippen ganz offen und der Mittelpunkt der Kugel liegt
im Raum vor der Brust.

In den Gliedmalen offnet sich die Gestalt schlielich ganz zur Welt,
Steiner bezeichnet sie daher als «Radien der Kugel» (GA 293, S. 157), de-
ren Zentrum potenziell tiberall dort im Raum entsteht, wohin die Bewe-
gung der GliedmalSen intendiert. Da wir uns mit unseren GliedmaRen je-
derzeit in jede Richtung wenden und dadurch zu den Handlungen anderer
Menschen in Beziehung setzen kénnen, entsteht hier eine quasi unendli-
che Kugelflache. Es ist eine Kugel, die sich nicht in ihrer leiblichen Ausge-
staltung erschopft und abschliefft, sondern von den Gliedmallen werden
nur die Radien einer hochbeweglichen, dynamischen Kugelflache sichtbar.
Das Zentrum dieser Kugelflache ist Gberall, daher kénnen wir uns durch
Muskeln und Gliedmalen in alle Richtungen wenden und durch unsere
Handlungen gemeinsam mit anderen Keime fiir die Zukunft legen.

Das Punkt-Kreis-Motiv erschopft sich jedoch nicht in der leiblichen An-
schauung, sondern bildet die Grundlage des jeweiligen seelischen Erle-
bens. Im Bereich von Wahrnehmung, Vorstellung und Denken ist der Kopf
der «Punkt», in dem Wahrnehmung gebiindelt und entschlisselt wird; im
Heilpddagogischen Kurs bezeichnet Steiner dies auch als ein «syntheti-
sches System» (GA 317, S. 16). Dabei ist Steiner liberzeugt, dass der Kopf
und das Nervensystem die Wahrnehmungen, Gefiihle und Gedanken nicht
in sich geschlossen erzeugen, sondern im Gegenteil eine Art Spiegel fiir die
dulere (externe Objekte, eigener Leib) und fiir die innere Welt (Geflihle,
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Reaktionen auf Objekte und physische Erlebnisse) sind. Aus phdanomeno-
logischer Sicht hat Thomas Fuchs systematisch begriindet, wieso das Ge-
hirn nicht — wie von manchen Vertreter:innen der Neurobiologie bis heute
angenommen — die Sinneswelt erzeugt, sondern fiir seine inneren Bilder/
Reprdsentationen der dufleren Welt immanent auf die gesamtleibliche und
seelische Existenz und deren Welterleben angewiesen ist (Fuchs 2009).

Im «mondenférmigen» Brustbereich entsteht das Wechselspiel zwischen
Wahrgenommenem und eigener seelischer Reaktion. Gemdl8 Steiner er-
streckt sich der Bereich der Wahrnehmung auf den eigenen Korper so-
wie auf dessen Interaktion mit der Umwelt, auf die Umwelt an sich und
schlielich auch auf die in der Umwelt anzutreffende Innenwelt anderer
Menschen (GA 293; Auer 2007). Sofern unsere Gefiihle sich auf die na-
tirliche oder soziale Umwelt beziehen, erleben wir den Raum vor uns,
der uns mit den Menschen, denen wir begegnen und mit denen eine see-
lische Wechselwirkung entsteht, verbindet. Hier finden wir ein trdumen-
des Bewusstsein vor. Da dieses Bewusstsein sich zwischen Schlaf- und
Wachzustand bewegt, kann ich versuchen, den Ubergang vom triumen-
den Bewusstsein in eine wachere Wahrnehmung meiner selbst und der
Dynamiken zwischen mir und anderen aktiv zu gestalten. Wenn ich nun
seelisch etwas erlebe, kann dies zu einem Handlungsimpuls fiihren. Dabei
kann ich nicht nur den unmittelbar sichtbaren Umkreis meines Korpers be-
einflussen, sondern mein Handlungsimpuls kann sich — entsprechend dem
von Steiner entwickelten Bild einer unendlichen Kugelflache — letztlich
auf die gesamte Welt erstrecken. In diesem Bereich gibt es letztlich keine
Trennung zwischen mir und den anderen, denn meine Kugelfliche fallt
im Kosmos zusammen mit der Kugelflache anderer Menschen: Wir begeg-
nen uns in den Auswirkungen unserer Handlungen, auch wenn dies (noch)
weitgehend unbewusst ist. Punkt (Kopf bzw. im Sozialraum der einzelne
Mensch) und Kreis (GliedmalRen bzw. im Sozialraum die durch Handlun-
gen erzeugte Sozialgestalt) sind untrennbar verbunden: Der Punkt ist ein
Kreis, und der Kreis ist ein Punkt.

Die GliedmaRen sind also die einzige Moglichkeit, unsere in Vorstellung
und Gefiihl wahrgenommenen Intentionen auch tatsdchlich auszufiihren;
dabei sieht Steiner nun auch einen Bezug zu einem von ihm gedachten
ndchsten Leben, denn jede Handlung hat tber die Gegenwart weit hin-
ausreichende Folgen. Gerade weil im Falle der Gliedmafen im Leib nicht
die volle Wirksamkeit sichtbar wird, ist hier noch Entfaltungspotenzial fiir
die Zukunft.
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2.3 Punkt und Kreis als Grundlage von Wiederverkorperung

Steiners Ideen gehen also weit iber die Betrachtung der in einem gegebe-
nen Moment mehr oder weniger sichtbaren Beziige zwischen Kopf und
Gliedmalen, Einzelmensch und Sozialraum hinaus. Immer wieder skizziert
er eine Umwandlung zwischen Kopf und GliedmafSen, eine mehrere Leben
Ubergreifende Metamorphose von Punkt zu Kreis und Kreis zu Punkt: «Es
stecken eigentlich drei Menschen [...] in dem Menschen drinnen. Der erste,
der Kopfmensch, ist eigentlich die Umbildung der vorigen Inkarnation. Der
Brustmensch ist eigentlich die jetzige Inkarnation an sich. Und das, was
der Mensch tut, wie er sich in der dulleren Welt betdtigt, was namentlich in
seinen Gliedmalen zum Ausdruck kommt und in seinem Stoffwechsel, das
tragt ihn wieder in die ndchste Inkarnation hiniiber.» (GA 208, S. 78) Steiner
entwickelt hier also nicht nur die Idee, dass eine physische Wiedergeburt
moglich sei, sondern auch die Idee eines sich bis in die seelisch-leibliche
Gestalt auswirkenden Zusammenhangs zwischen den drei Formprinzipien
Kugel, Halbkugel und Radius.

Wenn ich personlich dieses Bild auf mich wirken lasse, erlebe ich inner-
lich eine grolle dynamische Bewegung. Mit meiner gewohnlichen Wahr-
nehmung beziehe ich mich zundchst auf die physisch sichtbare sinnliche
Welt; selbstverstandlich sind die Qualitdt und Genauigkeit dieser Wahrneh-
mung von meiner leiblich-seelischen Verfassung geprdgt: Wie sind meine
Sinnesorgane ausgebildet, wie wach bin ich, wie aufmerksam kann ich mich
dem Wahrgenommenen zuwenden? Nehme ich wirklich das wahr, was da
ist — oder geraten Erinnerungen, Wunschvorstellungen oder andere verzer-
rende Faktoren in meine Wahrnehmung hinein? Gleiches gilt auch fiir die
Wahrnehmung innerseelischer Zustinde oder auch interaktiver Dynamiken
zwischen mir und anderen Menschen: Ich kann in diesem Bereich etwas
wahrzunehmen versuchen, und wenn ich mich auch in den schmerzhaf-
ten Regionen meiner Seele gut orientieren kann und beginne wahrzuneh-
men, welche Faktoren meine Wahrnehmung eventuell beeinflussen, kann
ich mit recht hoher Sicherheit eine zumindest fiir diesen Moment giiltige
Aussage machen. Vielleicht wage ich mich dann noch ein Stiickchen weiter
und versuche zu erfassen, welche biografischen Intentionen ich selbst habe
oder andere Menschen haben: Welche Ziele setzt sich ein Individuum in
einem Leben — und was sehe ich daran? Da die Zukunft immer offen ist und
sowohl intra- als auch interpersonell v6llig Unerwartetes geschehen kann,
bin ich hier zwar schon in einem Bereich, in dem sich keine sichere oder
gar abschliefende Aussage machen ldsst. Dennoch: Vielleicht erfasse ich
aufgrund des Verhaltens oder der Aussagen meines Gegeniibers zumindest
dessen Sehnsucht, Hoffnung oder Intention, die sich auf die Zukunft richten.
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All dies findet also noch im Rahmen von Zusammenhdngen statt, die ich
prinzipiell mit meinem jetzigen seelisch-leiblichen Wahrnehmungsvermo-
gen erfassen kann — je nach Bewusstseinszustand mehr oder weniger gut.
Wenn ich mir hingegen Steiners Bild einer Metamorphose von Kopf und
GliedmalSen Uber das jetzige Leben hinaus vorstelle, verlasse ich diesen mir
bereits bekannten Wahrnehmungsbereich und es entsteht eine Bewegung,
die weit tber das hinausreicht, was ich persénlich noch mit meinem jetzi-
gen Wahrnehmungsvermogen erfassen kann. Zum jetzigen Zeitpunkt weifs
ich personlich tatsdchlich noch nicht, ob ich das Bild als eine machtige Hal-
luzination einordnen soll oder als Offenbarung eines geistig realen Zusam-
menhangs. Ich selbst habe beschlossen, mit dieser Offenheit, mit der Idee
als Bild zu leben — und zu beobachten, was dies fiir mich bedeuten wird.

Unabhdngig von meiner subjektiven Auseinandersetzung ist dieses Bild
meines Erachtens innerhalb von Steiners ganzheitlichem Ansatz stimmig.
Hier sind Leib, Seele und Geist aufeinander bezogen und kénnen nur als
Ganzes verstanden werden. Dementsprechend miisste der Prozess der Wie-
derverkorperung auch alle drei Dimensionen enthalten. Dies sieht Steiner
so, dass aus den Handlungen eines friiheren Lebens (Kreis) eine Art kon-
kret leiblicher Punkt (Kopf) entsteht, der wiederum in seiner Wirkungskraft
immanent angewiesen ist auf die Tatigkeit der Gliedmafen, die wahrend
der embryonalen Entwicklung aus der Punkt-Geste nach und nach in den
Umkreis wachsen, motorische Fahigkeiten entwickeln und in ihren Hand-
lungen wiederum auf die Zukunft gerichtet sind (vgl. GA 293, 2. Vortrag).

Da Zukunft per se noch nicht physisch verwirklicht ist, entsteht ein of-
fener Raum, in dem alles moglich ist. Dieses Element der Freiheit, die
in jedem Moment zumindest innerlich neu erzeugt und gewollt werden
kann, ist in meinen Augen ein zentrales Element der Anthroposophie. In
der Punkt-Kreis-Meditation verwirklicht sie sich in dem Zwischenraum zwi-
schen Punkt und Kreis (vgl. Grimm 2017, S. 15), worauf ich spéter zurtick-
kommen werde.

3  Die Punkt-Kreis-Meditation und ihre Zielsetzungen

3.1  Die Punkt-Kreis-Meditation als Ergebnis von Steiners
phdanomenologischer Betrachtung im Heilpddagogischen Kurs

Ahnlich wie in der Allgemeinen Menschenkunde ergibt sich das Punkt-
Kreis-Motiv im Heilpddagogischen Kurs aus der Betrachtung der mensch-
lichen Gestalt, hier jedoch erweitert um (heil-)padagogische Aspekte, ins-
besondere um die im 3. bis 5. Vortrag beschriebene dynamische Wirkung
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zentripetaler und zentrifugaler Kréfte. Daher ist es nicht verwunderlich,
dass Steiner im 10. Vortrag auf die Bedeutung der Meditation im Rahmen
seiner menschenkundlichen Darstellung aus dem 5. Vortrag des Heilpa-
dagogischen Kurses verweist. Unter Bezugnahme auf die Tafelzeichnung
aus dem 5. Vortrag beschreibt Steiner, dass die dort gegebene Darstellung
ebenfalls eine Punkt-Kreis-Darstellung ist: «Im Menschen ist das verwirk-
licht, dass der Ich-Punkt des Kopfes im Gliedmalien-Menschen zum Kreis
wird, der natiirlich konfiguriert ist.» (GA 317, S. 172) Dann betont Steiner
erneut, «dass die zwei Figuren, die zwei Vorstellungen ein und dasselbe
sind, dass sie gar nicht [verschieden] sind voneinander. Nur von aufien
angesehen sind sie verschieden. Da ist ein gelber Kreis, da ist er auch [...].
Da ist ein blauer Punkt, da ist er auch. Warum? Weil das die schematische
Figur des Kopfes ist, weil das die schematische Figur des Leibes ist.» (ebd.,
S. 172 f.; eckige Klammern fiir Einschub im Original, eckige Klammern fiir
Auslassung AP) Dabei wird deutlich, dass die beiden zundchst polar er-
scheinenden Form-Elemente leibbildende Kraft haben und in dynamischem
Verhiltnis zueinander stehen, denn «wenn der Punkt sich behauptet in den
Leib hinein, dann wird er eben zum Riickenmark» (ebd., S. 173). Und auch
diese Dynamik kann meditativ erschlossen werden: «Sie kénnen eine Ana-
tomie, eine Physiologie bekommen, indem Sie von dem ausgehend medi-
tieren.» (ebd.)

Die im 5. Vortrag des Heilpddagogischen Kurses dargestellten morphologi-
schen Zusammenhénge sind jedoch nicht rein leiblich zu verstehen, sondern
ebenso seelisch-geistig, als polare Grundgesten von Reflexion (Kopf) und In-
tentionalitdt (GliedmafBen). Im Kopf integriert das Ich seine vielfdltigen, auf
den eigenen Korper sowie die Umwelt bezogenen Wahrnehmungen. Auf
dieser Grundlage versucht es, seine autobiografische Identitdt und Verortung
in einem sozialen Zusammenhang zu erfassen sowie seine zukiinftige Ziel-
richtung zu erahnen. Es trifft Entscheidungen, die dann mehr oder weniger
bewusst, mehr oder weniger stringent von den Gliedmalen umgesetzt wer-
den. Das vermittelnde Element zwischen diesen Polen ist das Fiihlen, das
allerdings in der Darstellung Steiners an dieser Stelle aufgrund des polaren
Aufbaus der beiden Bilder nur impliziert, nicht konkret dargestellt wird. Auf
die zentrale Rolle des Fiihlens werde ich spéter zuriickkommen.

Das menschenkundlich hergeleitete Punkt-Kreis-Motiv aus dem 5. Vor-
trag und die Punkt-Kreis-Meditation aus dem 10. Vortrag lassen sich also
nicht voneinander trennen. Wenn auch die Zielrichtung der Meditation
Uber die Wahrnehmungsschulung menschenkundlicher Phanomene weit
hinausreicht, entsteht sie doch unmittelbar aus der von Steiner entwickel-
ten anthropologischen Perspektive und dient zugleich deren Wahrnehmung
in der konkreten Anschauung. Dabei geht es, wiederum im Sinne von Kreis
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und Punkt, sowohl um «grofe» Zusammenhéange (z.B. der Bezug zum Gétt-
lichen in mir und im Gegentiber) als auch um scheinbar unbedeutende
«kleine» Phdnomene, die «Andacht zum Kleinen» (vgl. ebd., S. 171; vgl.
hierzu auch Fischer 2001).

3.2 Die Punkt-Kreis-Meditation als Instrument
der Kompetenzentwicklung

Die im 3., 4. und 5. Vortrag des Heilpddagogischen Kurses dargestellten
zentripetalen und zentrifugalen Bewegungsrichtungen haben eine unmit-
telbare Auswirkung auf leibliche Bedingungen und seelisches Erleben. Wie
bereits erwahnt, wurde die Punkt-Kreis-Meditation von Steiner in unmittel-
barem Zusammenhang mit diesen Bewegungsrichtungen entwickelt. Mit
der Frage, inwiefern die Punkt-Kreis-Meditation der Kompetenzentwick-
lung dienen kann, richtet sich das Augenmerk daher wie selbstverstandlich
zundchst auf die Wahrnehmung oder — in der Sprache des in der anth-
roposophischen Heilpddagogik lange vorherrschenden medizinischen Pa-
radigmas — auf die «Diagnostik» dieser leiblich-seelischen Bedingungen.
Ein solch konkreter Wahrnehmungsversuch hinsichtlich der Situation eines
anderen Menschen beruht jedoch immer auf der Entwicklung allgemei-
ner Kompetenzen wie Wahrnehmung, Einfiihlung und Intuition. Riidiger
Grimm hat in verschiedenen Veroffentlichungen den Zusammenhang
zwischen der Entwicklung derartiger allgemeiner Kompetenzen durch die
Punkt-Kreis-Meditation (Grimm 2005; 2011b) sowie auch durch andere
meditative Elemente des Heilpddagogischen Kurses (Grimm 2017) und der
konkreten Wahrnehmungsfahigkeit im Hinblick auf die seelisch-leibliche
Situation eines anderen Menschen herausgearbeitet.

In diesem Sinne ldsst sich die Punkt-Kreis-Meditation als ein Instrument
zur Entwicklung zweier miteinander zusammenhangender Zielrichtungen
verstehen: Zum einen kann sie ein Instrument der Entwicklung von Wahr-
nehmung, Empathie und Intuition — auch sich selbst gegeniber — bilden
(vgl. Hammerstein 2007; Pichler 2016; Suska 2017). Zum anderen kann sie
im Hinblick auf die von Steiner im Heilpddagogischen Kurs herausgearbei-
teten menschenkundlich-konstitutionellen Aspekte auch zum Instrument
einer auf diesen allgemeinen Fihigkeiten beruhenden, nachvollziehenden
Diagnostik werden (Grimm 2011a; Niemeijer 2011). Beide Zielrichtun-
gen sind verbunden durch den gottlich-geistigen Aspekt der Meditation,
denn Grundlage der Bemiihungen um Entwicklung des Selbst sowie um
die Wahrnehmung des Gegeniibers ist die in der Meditation erlebte Ver-
bindung. Am Abend: «In mir ist Gott.» Am Morgen: «Ich bin in Gott.»
(GA317,5.172)
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Grimm beschreibt die Punkt-Kreis-Meditation auf verschiedenen, zu-
ndchst polar strukturierten Ebenen: rdumlich (Ausdehnung — Zusammen-
ziehung), zeitlich (Abend — Morgen), seelisch bewusstseinsbildend (Kon-
templation — Handlungsintention) und Gberpersonlich (Gott ist in mir — Ich
bin in Gott) (Grimm 2005 sowie 2011b, 2017). Diese Ebenen sind nur
zundchst polar, weil der Prozess der Meditation diese Polaritit stindig
aufhebt: «Sie missen verstehen, dass ein Kreis ein Punkt, ein Punkt ein
Kreis ist.» (GA 317, S. 172) Grimm arbeitet heraus, dass das «Bild eines
Kindes [...] einerseits das Ergebnis von Beobachtung und Wahrnehmung
ist und andererseits Resultat der Bemiihung, die aus der Wahrnehmung
gewonnenen Daten und Inhalte nicht als dullere Resultate stehenzulassen,
sondern sie als Mdglichkeit zu nutzen, sich in die leibliche und seelische
Konstitution eines Kindes einzuleben». Grundlage fir ein solches Einle-
ben ist «eine offene, aber auch verinnerlichende Haltung» (Grimm 2005,
S. 6). Grimm verweist darauf, dass Steiner den dieser einfihlenden Wahr-
nehmung zugrunde liegenden Prozess «als einen Akt der Ndhe und der
Distanz charakterisierte, d.h. in welchem das Empathie bildende Mitgefiihl
die Situation des Kindes nachbildet und nachfihlt, zugleich jedoch die
eigenen Geflihle zuriickhdlt [...]. Dadurch stehen nicht die Emotionen und
Gefiihle, die man selber hat, im Vordergrund des Bewusstseins, sondern
die Fahigkeit des Fiihlens wird zu einem Instrument der Wahrnehmung fiir
die Lage des anderen Menschen. Der eigene seelische Innenraum bildet
den Ort, an dem eine fremde Innerlichkeit zum Ausdruck gelangen kann.»
(Grimm 2005, S. 6)

Die Entwicklung einer solchen bewusst gefiihrten «meditativen Steige-
rung der Aufmerksamkeit» (Grimm 2011b, S. 1) fir das Gegenliber erfor-
dert einen besonderen Umgang mit dem eigenen Gefiihlsraum. Hier geht
es um das Wechselspiel zwischen Innen- und Aulenwelt, aber auch um
den Grenzlibergang zwischen Ich und Du. Handlungen sind dann der Si-
tuation und/oder der Person angemessen, wenn sie wirklich deren Beduirf-
nissen entsprechen. Diese Bedirfnisse kdnnen nur dann wahrgenommen
werden, wenn sie nicht mit denen der wahrnehmenden Person zu einer
nicht mehr differenzierbaren Einheit verschmelzen.

Rudolf Steiner hat in diesem Zusammenhang davon gesprochen, dass es
darum geht, ein Phinomen «mit einer gewissen Gelassenheit als objekti-
ves Bild» zu nehmen, «nicht anderes [...] als Mitleid» daflir zu empfinden
(GA 317, S. 37). Es versteht sich von selbst, dass mit dem von Steiner ge-
wahlten Begriff des «Mitleid[s]» weder ein sich verstrickendes Mit-Leiden
noch ein sich abgrenzendes Herabsehen gemeint ist, sondern das aktive
Erzeugen eines Innenraums, in dem die Situation der so wahrgenommenen
Person so objektiv wie moglich erfasst werden kann. Da die Punkt-Kreis-
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Meditation die zugrunde liegende allgemeine Fihigkeit schult, von einer
Welt in die andere zu gehen und damit deren Polaritdt immer wieder auf-
zul6sen, kann die Punkt-Kreis-Meditation hier eine zentrale Rolle spielen.
Ein hdufig teils verborgen bleibender Prozess ist dabei der Umgang mit der
Kreuzungsbewegung zwischen Punkt und Kreis, in dem ein hochst gestei-
gertes Bewusstsein eigener Gefiihle lebt, die jedoch die Du-Wahrnehmung
nicht bestimmen. Diese Wahrnehmungsqualitat ist wegen der un- oder nur
teilbewussten bzw. «tradumenden» (GA 293) Eigenschaft des Fiihlens immer
nur im gegenwartigen Moment aktiv zu erzielen und muss immer wieder
neu gegriffen werden. Im folgenden Abschnitt werde ich argumentieren,
dass die Punkt-Kreis-Meditation diese Entwicklung schulen kann, dass sie
ihr volles Potenzial in der Regel aber erst entfalten wird, wenn eine grund-
legende Gefiihlsregulation auch auf anderen Wegen ausgebildet wird.

4 Voraussetzungen und Potenzial
der Punkt-Kreis-Meditation

4.1 Entstehungsbedingungen intuitiven Handelns

Das Potenzial einer Methode entsteht in Abhangigkeit von der konkreten
Beziehung eines Individuums zu dieser Methode und deren Umsetzung
in einem gegebenen Moment. Dies gilt umso mehr flir eine Methode wie
die Punkt-Kreis-Meditation, die nicht im eigentlichen Sinne ein fir alle
Mal erlernt oder gar beherrscht werden kann, sondern die ihr Potenzial
eigentlich erst — und immer wieder neu — im konkreten inneren Vollzug, in
der konkreten Selbstwahrnehmung und -regulation und in der konkreten
sozialen Beziehung erschliefst.

Grimm spricht von «Entstehungsbedingungen intuitiven Handelns»
(Grimm 2005, S. 4). Mehrere Ebenen von Aktivitat stehen in der Punkt-
Kreis-Meditation in dynamischer Wechselbeziehung: Die Beziehung zum
Uberpersonlichen und damit zum Géttlich-Geistigen, die Beziehung zum
eigenen Sein und schliefSlich der Versuch, sich in das Sein eines anderen
Menschen einzufiihlen, die Wahrnehmung einer «fremden Innerlichkeit»
(ebd., S. 6). Letzteres stellt die grofste Herausforderung dar, denn es gelingt
nur aus einer tiefen Selbst-Beziehung bei gleichzeitiger Fihigkeit, zu die-
sem Selbst eine reflektierende Distanz einzunehmen. Die beiden Meditati-
onssatze «Ich bin in Gott» und «Gott ist in mir» verweisen auf die Notwen-
digkeit und das Potenzial der Punkt-Kreis-Meditation, diesen dynamischen
Zugang zu sich selbst zu entwickeln.

Bei jeder Anndherung an die eigene seelische Bedingtheit ist indes Vor-
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sicht geboten, da wir als Menschen aus guten Griinden nicht alles Gber uns
selbst wissen. So kénnen schlimme, vielleicht sogar traumatische Erleb-
nisse mithilfe unserer psychodynamischen Schutz- und Abwehrfunktionen
voriibergehend verdrdngt, unter Umstdnden ganz vergessen oder in di-
verse starre Verhaltensmuster umgewandelt werden. Jede intensive Selbst-
auseinandersetzung kann an die Grenzen dieser noch nicht verarbeiteten
Lebensthemen fiihren und erfordert u.U. professionelle Begleitung.

All dies trifft allerdings auf jegliche Formen und Methoden der Selbst-
anndherung zu. Bei der Punkt-Kreis-Meditation ist dariiber hinaus zu
beachten, dass sie nicht nur auf eine berufspadagogische, psychohygie-
nische und diagnostische Schulung zielt, sondern als Meditation der an-
throposophischen Geisteswissenschaft in eine nicht sinnliche Wahrneh-
mung fiihren kann. Bereits das Punkt-Kreis-Motiv fiihrt gedanklich Gber
das korperliche und seelische Erleben hinaus; die Punkt-Kreis-Meditation
kann diesen Gedanken in ein inneres Erleben bringen. Hier erhdlt eine
kontinuierliche Kontaktaufnahme mit der eigenen Bedingtheit eine noch
hohere Bedeutung, denn Steiner hat beziiglich des von ihm beschriebe-
nen Schulungsweges immer wieder darauf hingewiesen, dass jeder Ver-
such, nicht unmittelbar sinnlich Wahrnehmbares zu erfassen, zu der gro-
Ren Schwierigkeit fiihrt, dass bekannte Anhaltspunkte und Kriterien dann
moglicherweise keine oder nur wenig Orientierung bieten (GA 13, S. 37).
Aus diesem Grund kann sich in der geistigen Forschung «der Irrtum noch
leichter [...] einschleichen [...] als in der duReren Sinneswelt» (GA 69e,
S. 140). Meditationsiibungen kdnnen sogar «wertlos, ja, in einer gewissen
Beziehung sogar schadlich» (GA 267, S. 55) sein, wenn sie nicht durch
Ubungen zur seelischen Stabilisierung wie zum Beispiel die sogenannten
Nebeniibungen (ebd., S. 55 f.) begleitet werden.

Die Punkt-Kreis-Meditation braucht also bestimmte Bedingungen — nicht
nur, um ihr volles Potenzial zu entfalten, sondern auch, damit sie ber-
haupt sinnvoll wirken kann und nicht in eine verzerrte Wahrnehmung
fuhrt. Insbesondere ihre auf das Gegeniiber gerichtete Zielsetzung — die
moglichst umfassende Einfiihlung in die jeweils aktuelle Wirklichkeit eines
anderen Menschen, also ihr diagnostisches Potenzial — kann die Punkt-
Kreis-Meditation erst bei intensiver Selbstfiihrung wirklich entfalten. Es er-
gibt sich daher die Frage, unter welchen konkreten Voraussetzungen die
Punkt-Kreis-Meditation als geeignetes Instrument fiir heilpddagogische Di-
agnose und Handlung wirksam werden kann.

Letztlich spielt in allen Begegnungen — seien diese (heil-)padagogischer,
medizinischer, psychologischer oder einfach zwischenmenschlicher Natur
— eine entscheidende Rolle, wie gut es den sich begegnenden Personen
gelingt, sich auf die Wirklichkeit des Anderen einzulassen.
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Von zentraler Bedeutung ist dabei der Umgang mit den eigenen Ge-
fihlen. Die von Steiner dazu im 2. Vortrag des Heilpddagogischen Kurses
getdtigten Aussagen (GA 317, S. 37) werden — so die Erfahrung aus vielen
Gesprdchen im Rahmen meiner beruflichen Tatigkeit — hdufig in dem Sinne
missverstanden, dass es darum gehe, die eigenen Gefiihle «wegzulassen>.
Wie Grimm (2017) herausgearbeitet hat, ist jedoch zunéchst eine gestei-
gerte Aufmerksamkeit auch fiir das eigene Fiihlen zentral. Es kann also
keinesfalls darum gehen, die eigene Wirklichkeit einfach zu ignorieren, zu
verdrdngen, zu vermeiden oder gar zu verleugnen. Im Gegenteil, es geht
zentral um die Wahrnehmung der eigenen Situiertheit: Je bewusster ich mir
meiner korperlichen und seelischen Verfassung bin, desto besser gelingt
es in der Regel, mich auf die Wirklichkeit des Gegeniibers einzulassen.
Denn bewusst beiseite stellen kann ich nur etwas, von dessen Existenz ich
in einem gegebenen Moment weils. Dieses Grundwissen der eigenen Be-
dingungen ist notwendig, da unsere Wahrnehmungen, Vorstellungen, Mo-
tive und Handlungen im Verhiltnis zu anderen durch unsere persénliche
Erfahrungswelt in hohem Male beeinflusst werden, z.B. durch kérperliche
Bedingungen, Vorerlebnisse, Gefiihle und Erinnerungen sowie darauf ba-
sierende Verhaltensmuster, Uberzeugungen und Vorurteile.

Unbewusste Erlebnisse — insbesondere seelische Verletzungen und
starke, aber zu einem gegebenen Zeitpunkt nicht mehr oder noch nicht
wieder zugdngliche Gefiihle — entwickeln ein Eigenleben, das dann der
Entwicklung der von Grimm beschriebenen «Fihigkeit des Fiihlens (als) In-
strument der Wahrnehmung fiir die Lage des anderen Menschen» (Grimm
2005, S. 6) im Wege steht bzw. sogar schadlich wirken kann. Unter Um-
stinden werden eigene Gefiihle auf die andere Person tibertragen, und je
weniger sich diese wiederum der eigenen Verfassung bewusst ist, desto
hoher ist das Risiko, dass sie die lbertragenen Gefiihle ibernimmt und
ausagiert — ein Phdnomen, das als projektive ldentifizierung umfassend
erforscht worden ist (Frank & WeiR 2017).

Das Auftreten solcher Dynamiken ist — nicht zuletzt aufgrund der gro-
Ren Faszination, die das (heil-)pddagogische, soziale und therapeutische
Berufsfeld auf Menschen austbt, die selbst exkludierende oder traumati-
sierende Erfahrungen gemacht haben — eine reelle Gefahr (Schmidbauer
1977). Denn das weithin bekannte Bild eines archetypischen «verwunde-
ten Heilers» von C.G. Jung kann durchaus auch kritisch betrachtet werden
(Rosing 2020); verwundete Menschen kénnen eben nur dann heilen, wenn
sie sich ihrer eigenen Wunden bewusst sind und wissen, wie sie diesen
begegnen konnen. Fiir diese Begegnung sind Selbstwahrnehmung und Ge-
fihlsregulation eine Grundvoraussetzung.
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4.2 Entwicklung von Selbstwahrnehmung und Gefiihlsregulation

Einen aktiven Umgang mit Gefiihlen zu lernen, stellt eine der groften Ent-
wicklungsherausforderungen in der menschlichen Biografie dar und steht
in unmittelbarem Zusammenhang mit der Bindungsentwicklung, die ein
Kind in der Interaktion mit seinen Bezugspersonen vollzieht (Mikulincer &
Shaver 2019). In einer sicheren Bindung zu ihren Bezugspersonen lernen
Kinder am besten, ihre Gefiihle wahrzunehmen und zu regulieren. Eine
solche sichere Bindungssituation ist jedoch nur fir ca. zwei Drittel einer
durchschnittlichen Population gegeben (Scheithauer & Niebank 2022,
S. 394). Viele Menschen haben daher zumindest anteilig auch unsichere
Bindungsmuster, die in bestimmten Situationen (z.B. personlichen Krisen
oder beruflichen Uberforderungen) aktiviert werden. Es besteht dann die
hohe Gefahr, dass eigene und fremde Gefiihle miteinander verschmelzen
und sich gegenseitig aufschaukeln (Verstrickung); oder umgekehrt, dass
eigene oder fremde Gefiihle gar nicht mehr wahrgenommen, deren <Be-
rechtigung> verleugnet oder sie abgewertet, bagatellisiert oder rationalisiert
werden (Vermeidung).

Je unbewusster die eigene Geflihlswelt in einem gegebenen Moment ist,
desto hoher auch die Wahrscheinlichkeit solcher Dynamiken. Personen,
die mit manchen zentralen Bindungspersonen unsicher-vermeidende, mit
anderen unsicher-ambivalent-verstrickte Erfahrungen gemacht haben, erle-
ben dabei sogar das ganze eigentlich kontrdare Spektrum zwischen Vermei-
dung und Verstrickung. Doch selbst beim Vorliegen eines klar sicheren Bin-
dungsmusters und gut entwickelter Geftihlsregulation sind Gefiihle per se
nur zeitweise bewusst. Daher erfordert deren Wahrnehmung bis zu einem
gewissen Grad auch bei Vorliegen primér sicherer kindlicher Bindungser-
fahrungen unser ganzes Leben lang aktive Aufmerksamkeit. Denn Gefiihle
sind komplex, unter Umstanden widerspriichlich, und sie entziehen sich
immer wieder unserem Wachbewusstsein. Es reicht daher kein einfaches
einmaliges Kennenlernen von Gefiihlen, sondern wir miissen zuverldssige
Mittel und Wege entwickeln, um immer wieder aktiv Zugang zu ihnen zu
bekommen, wenn sie aus unserem Bewusstsein entschwunden sind, wir
aber merken, dass sie uns doch belasten oder soziale Interaktionen storen.
Eine aktiv gefiihrte Entwicklung von Selbstwahrnehmung und Gefiihlsre-
gulation hat also eine grofRe Bedeutung fiir die Punkt-Kreis-Meditation. In
dem Umwandlungsraum, in dem der Punkt zum Kreis bzw. der Kreis zum
Punkt wird, findet ein imaginativer Metamorphose-Prozess statt, der vom
Ich so bewusst als méglich gefiihrt werden muss. Dabei ldsst sich aufgrund
der eigentlichen — da nur mathematisch beschreibbaren — Nicht-Existenz
eines Punktes bzw. der Unendlichkeit des mdglichen Kreises (vgl. Holtz-
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apfel 1976) in keinem Moment fixieren, wo ich mich gerade befinde, ob
im Punkt oder im Kreis.

Der Kreis ist Punkt, und der Punkt ist Kreis. Dieser Nicht-Raum ist also
zugleich ein All-Raum, ein Raum hd&chster Kreativitdt bei gleichzeitig ge-
ringster Fixierbarkeit. Dies bedeutet aber auch, dass es ein Raum ist, in
dem die Orientierung immer wieder aktiv gefunden werden muss. In frii-
heren Veroffentlichungen habe ich dargestellt, inwiefern die Punkt-Kreis-
Meditation auch als Instrument zur Schulung von Bindungssicherheit
und Geflihlsregulation gesehen werden kann (Pichler 2016) und welche
konkreten begleitenden Mafinahmen im Rahmen anthroposophisch in-
spirierter Ausbildungen eingesetzt werden kdnnen (Pichler 2020). Denn
zum einen braucht die Punkt-Kreis-Meditation begleitende Ubungen, zum
anderen erhalten diese Ubungen durch die Punkt-Kreis-Meditation eine
Fokussierung. Insofern kann die Punkt-Kreis-Meditation einen hochwirksa-
men Fokuspunkt berufspadagogischer Entwicklung bilden, sofern sie von
Ubungen zur seelischen Stabilisierung begleitet ist. Dann zeigt sich das
aullergewohnliche Potenzial der Punkt-Kreis-Meditation.

4.3  Das Potenzial der Punkt-Kreis-Meditation:
Im Zwischenraum sein

Vor dem Hintergrund der Annahme eines geistigen Ursprungs der Per-
son, die, durch einen Leib handelnd, in der Welt in Erscheinung tritt (vgl.
GA 317, 3. Vortrag, S. 45 ff.), zielt Kompetenzbildung durch die Punkt-
Kreis-Meditation auf drei Beziehungsdimensionen ab, die sich in wech-
selseitiger Abhangigkeit entwickeln: Je sicherer ich mich in der gottlich-
geistigen Welt und in mir selbst erlebe, desto besser kann ich mich auf die
Wahrnehmung des Gegenlibers einlassen. Je treffender meine Wahrneh-
mung des Gegeniibers ist, desto stimmiger werden meine Handlungen. Je
stimmiger meine Handlungen sind im Hinblick auf das Gegeniiber, das in
Beziehung zu mir steht, desto mehr bin ich auch in Verbindung mit mei-
nem gottlich-geistigen Ursprung und den sich daraus ergebenden Schick-
salsintentionen.

Eine systematische Kompetenzentwicklung in diesem Sinne kann kon-
kret auf drei Ebenen erfolgen: Ich kann das Punkt-Kreis-Motiv imaginativ
als inneres Bild entwickeln, ich kann es intuitiv-gestaltend mit dem Korper
im Raum wahrnehmen, z.B. in einer Bewegungsform (auch in der Gruppe),
und ich kann es im Zwischenraum der Inspiration kiinstlerisch gestalten,
zum Beispiel bildnerisch oder musikalisch (Beilharz 2020). Zu diesem
Zwischenraum des Fiihlens wird in Steiners Beschreibung im Heilpddago-
gischen Kurs explizit zundchst nur gesagt, dass es eine vermittelnde Rolle
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zwischen den beiden Polen innehat: «Das rhythmische System ist halb
Kopf, halb Stoffwechsel-Gliedmafen-System. [...] [W]enn wir einatmen,
ist es mehr Stoffwechsel-Gliedmalien-System. Wenn wir ausatmen, ist es
mehr Kopfsystem, sodass zwischen Systole und Diastole [...] die Sache
so verlduft, dass man sagen kann [...]: Kopf-System — Gliedmafen-System
[...] [ist Ausatmung und Einatmung]. Nun sehen Sie also, dass wir, vermit-
telt durch den mittleren Teil, [den] rhythmischen Organismus, eigentlich
zwei vollstandig polarisch entgegengesetzte Wesenheiten in uns tragen.»
(GA 317, S. 85 f.; eckige Klammern fiir Einschiilbe im Original, eckige
Klammern fiir Auslassungen und Grofsschreibung AP)

Interessanterweise findet jedoch in der Punkt-Kreis-Meditation genau in
diesem Zwischenraum, dem oben beschriebenen Raum der Unsicherheit
und Kreativitdt, der eigentliche meditative Prozess statt; denn hier wird in
einer bewegten Aktivitdt der Punkt zum Kreis und der Kreis zum Punkt. In
diesem zunichst unsichtbaren Ubergangsraum vollzieht sich eine Meta-
morphose. Je aktiver ich diese Metamorphose selbst gestalte, desto mehr
kann ich sie mit Bewusstsein erfiillen. Wenn Steiner im 12. Vortrag des
Heilpaddagogischen Kurses sagt, dass es darauf ankomme, es in seiner
Macht zu haben, «sich herauszureillen aus der einen Welt» und «sich hin-
einzufinden in die andere Welt» und dass dies «der Anfang alles Aufrufens
innerer Kréfte» sei (ebd., S. 205), so beschreibt er eben diesen Vorgang.
Dabei ist die Qualitdt des Seins im Ankunfts-Raum abhdngig von meinem
Bewusstsein fur den Zwischenraum. Dieser ist der Ort, an dem — fiir einen
so unsichtbaren wie unendlichen Moment — die eine Welt die andere ist
und die andere Welt die eine. Je bewusster ich diesen Raum erlebe, desto
mehr gelingt es mir, mich durch das gleichzeitige Vorhandensein von Ge-
gensdtzen (Punkt und Kreis sind auch Gegensétze) nicht verunsichern zu
lassen, sondern diese kreativ auszuschopfen. Es ist also ein in sich be-
wegter und beweglicher Raum, der weder zeitlich noch rdumlich fixiert
werden kann und der gleichzeitig nicht beliebig, nicht nivelliert ist. Im
Gegenteil: Er ist erfiillt mit kommunizierender Polaritat. Punkt und Kreis
sind im Dialog.

Das hat nun eine hohe Relevanz fiir konkrete (heil-)pdadagogische und
soziale Situationen. Damit meine ich nicht nur die bereits beschriebene
Diagnostik konstitutioneller leiblich-seelischer Bedingtheiten, sondern
insbesondere alle Arten von Situationen, in denen dieser Raum in gewis-
ser Weise als zeitlich ausgedehnt erlebt wird: Scheinbare Entwicklungs-
stillstande, sich verdndernde Lebens- oder Beziehungssituationen, Krisen
und Konflikte, verfahrene Kommunikationen — hoch verunsichernde Situ-
ationen also, die uns mit existenziellen Fragestellungen konfrontieren. In
derartigen Situationen gelingt der Ubergang von einer Welt in die andere
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zundchst nicht. Oft scheint dann eine Notwendigkeit zu bestehen, schier
unmogliche Entweder-oder-Entscheidungen zu treffen. Auch wenn am
Ende eines Prozesses manchmal tatsdchlich so eine Entscheidung getrof-
fen werden muss, sollte sie meiner Erfahrung nach nicht getroffen werden
ohne ein moglichst umfassendes Bewusstsein, was dies konkret fir alle
Beteiligten bedeutet. Wenn durch eine <Dagegen-Entscheidung: eine be-
stimmte Perspektive letztlich verworfen wird, muss sie davor umso intensi-
ver im Bewusstsein erscheinen.

Es geht daher in gewisser Hinsicht darum, fiir eine zundchst nicht zu
bestimmende Zeit in einem noch nicht entschiedenen Zwischenraum zu
bleiben: in der scheinbar unaushaltbaren Situation anwesend zu sein, mit
sich und den anderen in Beziehung zu bleiben und das gemeinsame Be-
wusstsein fiir die Situation nach und nach zu entwickeln. Dies gelingt umso
umfassender, je aktiver alle Beteiligten die Gegensatze in ihrer jeweiligen
Qualitat halten kénnen; dabei geht es nicht um <Aushalten>, sondern eher
um ein wahrnehmendes <Ausharren>. Wenn dies gelingt, beginnen die sich
scheinbar ausschliefenden Gegensitze miteinander zu kommunizieren.
Manchmal wird dies als «goldene Mitte> verstanden, doch eigentlich geht
es nicht um die Mitte, sondern um die aktiv gestaltete Beziehung zu bei-
den Polen. Denn hdufig werden Entscheidungen in solchen Situationen
entweder zu frith oder zu spat getroffen. Im ersten Fall versuchen die Betei-
ligten, dadurch der unangenehmen Unsicherheit des Zwischenraums und
der damit verbundenen Geflihlsiiberforderung zu entkommen. Im zweiten
Fall versuchen sie, der Entscheidung zu entgehen und beide Seiten zu be-
ricksichtigen, verharren aber emotional verstrickt in den durch die Rénder
des Zwischenraums gebildeten Polarititen.

Hier liegt nun ein grolles Potenzial der Punkt-Kreis-Meditation. Allein
schon denkend zu begreifen, dass die Gegensdtze von Punkt und Kreis
in einem wechselseitig-dynamischen Verhiltnis stehen, einander bedin-
gen, dass sogar der Punkt Kreis ist und der Kreis Punkt ist, lenkt den Blick
auf das Unvorstellbare und 6ffnet die Perspektive auf den Zwischenraum,
durch den hindurch ich «von der einen Welt in die andere> gelange. Was
genau in diesem aktiv gebildeten Zwischenraum geschieht, ist tatsdchlich
kaum zu fassen und sicherlich individuell unterschiedlich. Ich personlich
erlebe immer wieder, dass sich in diesem Zwischenraum das Bewusstsein
fr die eigene Situation entwickelt — das Bewusstsein flir den Kipp-Punkt in
mir selbst, in dem z.B. ein widerspriichliches Gefiihl beginnt, mein Han-
deln zu beeinflussen. Ich packe die Polaritit dann sozusagen am Schopf
und frage sie, was sie mir sagen mochte. Dann erkenne ich vielleicht, wel-
che Vorannahmen Uber andere Beteiligte oder lber die Situation mir im
Weg stehen, welche anderen Themen oder Vorerfahrungen ich in diesen
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Zwischenraum projiziert habe, wo es Gefiihlsverstrickungen gibt und wel-
chen Anteil ich selbst daran habe. Gerade eine Situation, in der es um
unbewusste wechselseitige Beeinflussung geht, erfordert den Mut, in die
Unsicherheit des Zwischenraums hineinzugehen, sich selbst in seiner Ver-
letzbarkeit zu zeigen und einen Gedanken zur Situation in den Raum zu
stellen, auch wenn ich mir noch nicht sicher bin.

Es ist wenig Uberraschend, dass ein solches bewusstes Betreten des
Zwischenraums immer wieder dazu fihrt, dass die zundchst unldsbare,
vollkommen gegensatzliche konflikthafte Situation schliefSlich den pola-
ren Entweder-oder-Raum verldsst und eine bis dahin nicht gesehene dritte
Méglichkeit sichtbar wird. Dabei geht es wiederum nicht um die «goldene
Mitte>, sondern um eine ganz neue Idee. Natiirlich gelingt das nicht immer.
Auch bei einer Entweder-oder-Entscheidung gehe ich aber aus einem sol-
chen Prozess mit dem Bewusstsein heraus, was diese Entscheidung bedeu-
tet und bleibe so auch mit dem in Kontakt, wogegen ich mich entschieden
habe.

5 Schluss: Menschen als Ratsel

In der Punkt-Kreis-Meditation entsteht Wahrnehmung in der Metamor-
phose zwischen Punkt und Kreis in jedem Moment neu, in einem fluiden
Prozess. Durch die kontinuierliche Ubung einer solchen nicht festlegenden
Wahrnehmung gelingt die Gestaltung einer stabilen und zugleich offenen
Selbst-Beziehung und auf deren Basis die Gestaltung einer (heil-)pddagogi-
schen Beziehung mit dem Gegenliber, denn dieses ist als Entwicklungswe-
sen existenziell darauf angewiesen, immer wieder neu wahrgenommen zu
werden. Dieses Prinzip ist vor dem Hintergrund jedes entwicklungsfreund-
lichen Menschenverstiandnisses eine ethische Grundbedingung. Véllig un-
abdingbar ist es, wenn ich mit Steiner oder anderen spirituellen Ansédtzen
annehme, dass wir es im Hinblick auf die Arbeit mit Menschen immer
auch mit deren geistigem Wesen zu tun haben — mit einer Dimension also,
die per se nicht «greifbar ist, weil Menschen als Geistwesen eine Zukunft
haben, die weit iber die beschreibbare Biografie hinausgeht.

Inwiefern das Punkt-Kreis-Motiv und die Punkt-Kreis-Meditation sich fur
eine konkrete (heil-)pddagogische Diagnostik tatsdchlich eignen, ist noch
nicht systematisch erforscht. Fiir eine tiefgreifende Bearbeitung dieser Frage
wdren unter anderem auch Selbstaussagen von Menschen nétig, fiir deren
Situation auf diesem Wege ein Verstandnis entwickelt werden soll — oder,
sofern sie dies selbst nicht ausdriicken kdnnen, mindestens eine Evaluation
durch Menschen aus ihrem Umkreis. Es liegt hier also fir die Zukunft ein
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weites Forschungsfeld offen. Spannend sind dabei auch von Rudolf Steiner
selbst hergestellte Beziige.

Deshalb sei abschliefend darauf hingewiesen, dass der vorliegende Text
urspriinglich in Zusammenhang mit einer kritischen Analyse von Steiners
Darstellung im Heilpddagogischen Kurs zur Situation des Kindes Willfried
Immanuel Kunert und seiner Eltern entstanden ist (Pichler 2024). Denn
Steiner stellte im Heilpddagogischen Kurs deutliche Bezlige zwischen die-
ser Situation und dem Punkt-Kreis-Motiv sowie der Punkt-Kreis-Meditation
her und basierte darauf sowohl Diagnose als auch Therapie fiir Willfried
Immanuel. Insbesondere Steiners Aussagen zur Situation von Willfrieds
Mutter Theodora Kunert (ebd., S. 136 f.) stehen dabei meines Erachtens in
deutlichem Widerspruch zu der von ihr selbst aufgezeichneten Darstellung
eines Gesprachs mit Steiner (Kriick von Poturzyn 1968, S. 39 f.). In der kri-
tischen Analyse dieses Widerspruchs — die den Rahmen des vorliegenden
Textes aufgrund der Komplexitit der Thematik sprengen wiirde — komme
ich zu dem Schluss, dass Steiner in dieser Situation nicht in der Lage war,
die hier in Abschnitt 4 dargelegte Auseinandersetzung mit seiner eigenen
inneren Bedingtheit so zu flihren, dass ihm eine umfassend richtige Er-
kenntnis moglich gewesen ware. Ich gehe daher davon aus, dass Steiner
in diesem Falle der ja auch von ihm selbst gesehenen erhohten Irrtums-
wahrscheinlichkeit in Zusammenhang mit geistiger Forschung erlegen ist
(GA 69¢, S. 140), sodass seine Aussagen zu Familie Kunert durchaus kri-
tisch zu sehen sind. Dies werde ich an anderem Ort begriinden.

Schliellen mochte ich vor diesem Hintergrund mit einem allgemeinen
Gedanken: Im anthroposophischen Milieu ist es auch heute noch meiner
Erfahrung nach durchaus nicht immer selbstverstiandlich, Rudolf Steiner
als einen Menschen zu sehen, der auf seinem eigenen Schulungsweg auch
Irrtimern erliegen konnte. In gewisser Weise erinnert dies an die von Stei-
ner in Zusammenhang mit der Einfiihrung der Punkt-Kreis-Meditation mo-
nierte Tendenz, sich auf die Hellsichtigkeit Steiners zu berufen statt die
eigene Wahrnehmung zu schulen. Daher mochte ich dafir pladieren, auch
Rudolf Steiner in dem von ihm beschriebenen Sinne als ein «Rétsel» zu
sehen (GA 317, S. 81). Inwieweit ich mich einem solchen Ratsel ndhern
kann, hdngt — das sollte deutlich geworden sein —immanent davon ab, wie
ich auch mein Verhiltnis zu mir selbst gestalte: «Es ist eine unbequeme
Arbeit [...], aber sie ist die einzig reale. Daher handelt es sich im Sinne
dieser Geisteswissenschaft [...] so stark darum, dal} wir gerade als Erzieher
im allereminentesten Sinne Selbsterziehung pflegen.» (ebd.) Die Punkt-
Kreis-Meditation ist — unter Beachtung der in diesem Beitrag beschriebe-
nen Voraussetzungen — mit Sicherheit eines der spannendsten Instrumente
auf diesem Entwicklungsweg.
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Das Geistige in der sinnlichen Erscheinung
Die lebenskonstitutive Kraft des Denkens

Wolf-Ulrich Kltnker

Rudolf Steiners Heilpddagogischer Kurs kann als ein entscheidender psy-
chologischer Entwurf des 20. Jahrhunderts gelten. Seine Bedeutung soll
im Folgenden in drei Blickrichtungen skizziert werden: Erstens fiihrt der
Heilpaddagogische Kurs eine Differenzierung von geistiger und irdischer
Existenz des Menschen ein und beschreibt deren dynamisches Verhiltnis;
zweitens bietet der Heilpddagogische Kurs Grundlagen fiir eine indivi-
duelle Entwicklung, wenn die konstitutionell mitgebrachten Krifte nicht
ausreichen; drittens wird im Heilpddagogischen Kurs implizit an eine Tra-
dition wissenschaftlicher Psychologie angekniipft, deren Grundlagen die
Menschlichkeit der Wissenschaft und des Denkens gewdhrleisten kénnen.

1 Grundlagen

«Der Mensch ist alles» — dies ist eine zentrale Aussage der Naturphilo-
sophie des Johannes Scotus Eriugena im 9. Jahrhundert. Es braucht eine
gewisse Willenskonsequenz des Denkens, um sich die weitreichenden
existenziellen Folgen dieses kurzen Satzes zu verdeutlichen.” Die Aussage
integriert ndmlich Mensch, Natur und Welt, und zwar fiir jede irdische und
auch jede kosmische Wirklichkeit. Aristoteles hatte die wissenschaftliche
Dimension eines solchen Verstandnisses benannt, indem er an verschie-
denen Stellen zum Ausdruck brachte, dass Wirklichkeit und Mensch, Welt
und wahrnehmendes bzw. denkendes Wesen nicht zu trennen sind.? Die
methodische Zuspitzung dieser Perspektive findet sich im dritten Buch von
Aristoteles” Uber die Seele, also in seiner Grundlegung einer wissenschaft-
lichen Psychologie: «Die eigentliche Wissenschaft und ihr Gegenstand sind
identisch.»* Was der Mensch in dieser Wissenschaft erkennt, ist Wirklich-
keit, und Wirklichkeit kann nur sein, was vom Menschen im Sinne einer
solchen Wissenschaft erkannt wird. Dem wissenschaftlichen Bewusstsein
des Menschen steht also nicht eine gegebene Realitdt gegeniiber, sondern
die Wirklichkeit entwickelt sich in der menschlichen Erkenntnis. Zudem

1 Ausfihrlicher dazu, auch mit Stellenangaben: Kltinker (1988), S. 99 f.

2 Entsprechende Aussagen finden sich an verschiedenen Stellen der Psychologie, der Me-
thaphysik und der Physik des Aristoteles.

3 Vgl bspw. Aristoteles (1983), S. 333 und 335.
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fallen in einer solchen Perspektive Welterkenntnis und Selbsterkenntnis zu-
sammen, weil die Erkenntnis der Welt das erkennende Bewusstsein selbst
konstituiert.

Fir die Psychologie hat Aristoteles ein entscheidendes Axiom in eine
Aussage gefasst, die vor allem in ihrer lateinischen Version bekannt wurde
und Wissenschaftsgeschichte geschrieben hat: «anima forma corporis», die
Seele als Formkraft im Leib. Diese psychologische und anthropologische
Maxime bildet auch das Grundprinzip des Heilpddagogischen Kurses Ru-
dolf Steiners. Es durchzieht den Heilpddagogischen Kurs in allen seinen
Aspekten und Aussagen, allerdings an keiner Stelle explizit. Dennoch hat
Rudolf Steiner dieses Grundprinzip mit den Vortrdagen des Kurses zundchst
fir das 20. Jahrhundert, damit aber auch fiir die Zukunft von Psychologie,
Anthropologie und Therapie konkretisiert und exemplifiziert.

Der weitreichenden therapeutischen Praxis des Heilpddagogischen Kur-
ses liegt also ein umfassendes erkenntnistheoretisches wie wissenschaft-
liches Axiom zugrunde. Fiir den Menschen heifst dieses Prinzip bei Aris-
toteles und in der umfassenden Ausdifferenzierung seiner Psychologie im
lateinischen Mittelalter «anima intellectiva forma corporis» bzw. «intellec-
tus forma corporis»*, die denkende Seele bzw. das Denken als Formprin-
zip im Leib. Das Denken gilt in seiner (zundchst unbewussten) Kraftseite,
nicht seinem (bewussten) Inhalt nach als die formende und damit auch
belebende Kraft des Leibes. Die erwdhnte mittelalterliche Auspragung die-
ses Prinzips vor allem im Werk des Albertus Magnus und des Thomas von
Aquin folgte der Intention, die leibiiberdauernde Individualitit des form-
und lebenkonstituierenden Denkens nachzuweisen und zu begriinden,
gegenlber einer Deutungsrichtung, die Individualitdt des Ich nur fir die
irdisch-leibliche Existenz gelten lassen wollte.

Diese wichtige psychologiegeschichtliche Spur fiihrt schlieflich zum
Heilpaddagogischen Kurs Rudolf Steiners. Auch wenn man den Heilpada-
gogischen Kurs nur oberflachlich kennt, kann man seine grundlegende Be-
ziehung zu der angesprochenen psychologischen Tradition erkennen. Im
zweiten Vortrag findet Rudolf Steiner deutliche, aber zundchst nicht leicht
verstdndliche Worte: «Da drinnen sind noch die lebendigen Gedanken,
in dem, was am Menschen bildet und organisiert.» (GA 317, S. 32) Und

4 Stellvertretend mochte ich hier auf zwei psychologische Spezialschriften des 13. Jahr-
hunderts verweisen: Albertus Magnus und Thomas von Aquin haben jeweils eine Un-
tersuchung mit dem Titel De unitate intellectus verfasst. Beide Schriften finden sich im
Literaturverzeichnis in den Ausgaben von Kliinker bzw. Kliinker & Anzulewicz. Wegen
der einfacheren Schreibweise und aufgrund der philologisch-philosophischen Tradition
verwende ich hier die lateinische, nicht die urspriingliche griechische Version dieser
Aussage.
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etwas spater: «Wir werden also dadurch, dass wir das lebendige Denken
in uns wirkend tragen, fahig gemacht, der Welt unser Sinnes- und Nerven-
system entgegenzustellen.» (ebd., S. 33) Im ersten Vortrag deuten einige
Formulierungen an, dass letztlich die gesamte Organismusbildung diesem
Prinzip unterliegt. Der Mensch schafft sich aus dem Denken heraus den
Organismus und insbesondere das Gehirn mit dem Sinnes- und Nerven-
system als Grundlage fiir die eigene Bewusstseinsbildung in der irdischen
Existenz — und das Denkbewusstsein der irdischen Existenz kann heute fiir
diese eigene Kraftwirkung aufwachen. So lasst sich am Heilpddagogischen
Kurs das Grundprinzip der sinnlichen Erscheinung des Geistigen anthro-
pologisch und im Sinne der aristotelischen Tradition auch psychologisch
konkretisieren.

Am Ende des ersten Vortrags spricht Rudolf Steiner von einem zweifa-
chen «Geheimnis». Die erste Gestalt dieses Geheimnisses besteht darin,
dass aus der Kraftseite des Denkens vorgeburtlich die Fihigkeit entsteht,
den eigenen Organismus fir die nachste Inkarnation bewusst aufzubauen.
Diese Kraft des Denkens wirkt dann in der Inkarnation als Lebens- und
Funktionskraft des Organismus, wird also unbewusst: Vorgeburtliche Er-
kenntniskraft des Denkens verwandelt sich in unbewusste Lebenskraft.
Auch hier zeigt sich die Nahe des Heilpddagogischen Kurses zum intellec-
tus-Begriff von 2.500 Jahren aristotelischer Psychologie: anima intellectiva
bzw. intellectus als eigentliche Formkraft des Leibes. Neu im Heilpddago-
gischen Kurs ist die Bezugnahme auf die vorgeburtliche Existenz, also ein
Entwicklungsgesichtspunkt. Und ein weiterer Aspekt dieser ersten Gestalt
des Geheimnisses: Die organismusbildende Kraft des Denkens entsteht
durch die Beziehungen der Individualitdt zur eigenen Lebensperipherie,
zur natlrlichen, kulturellen und menschlichen Umgebung. Wird die Denk-
kraft durch diese Auflenberiihrungen nicht entwickelt, so besteht die Ge-
fahr einer pathogenen Organsituation. Mein Erleben der Aufenwelt wird
gleichsam zur Innenkraft des eigenen Organismusbezugs.

Der zweite Aspekt des Geheimnisses integriert auf der Bewusstseinsseite
das Welterleben und das Selbsterleben. «Das andere Geheimnis ist dieses:
Sie gehen durch die Welt. Jetzt glauben Sie, wenn Sie so durch die Welt
gehen, zum Beispiel einen Tag, jetzt meinen Sie, das ist etwas Geringes; es
ist auch etwas Geringes fiir das gewohnliche Bewusstsein, es ist aber nichts
Geringes flir dasjenige, was im gewdhnlichen Bewusstsein das Unterbe-
wusstsein bildet. Denn wenn Sie nur einen Tag durch die Welt gehen und
sie genauer anschauen, so ist das schon die Vorbedingung fiir die Erkennt-
nis des Inneren des Menschen. Aullenwelt im Erdenleben ist geistige In-
nenwelt im aulerirdischen Leben.» (ebd., S. 23) Was ich irdisch-alltdglich
bewusst in meiner Umgebung erlebe, beispielsweise in der Natur, wird als
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Erlebniskraft zum Innenerleben oder Selbstgefiihl in der Existenz nach dem
Tod, und aus diesem Selbstgefiihl entsteht die Denkkraft, die im Sinne des
ersten Geheimnisaspektes den individuellen Leibesorganismus aufbauen
kann — eine vollig neue «periphere> Sichtweise auf die leibliche Konstitu-
tion des Menschen! Hinzuzufiigen wére, dass das Innenerleben der irdi-
schen Existenz nachtodlich zur individuellen Lebensumgebung wird, so-
wohl in der ethisch-intentionalen als auch in der Empfindungsdimension
dieses Innenseins.

In dem damit erdffneten Entwicklungszusammenhang erscheint die Be-
ziehung des menschlichen Ich zu seiner Umgebung als ein umfassender
Tastvorgang. Dessen Gegenseitigkeit wird deutlich, indem der Entwick-
lungszusammenhang von irdischer und nachtodlicher Existenz hinzu-
genommen wird. Letztlich wird hier eine umfassende Psychologie des
zentralen und des peripheren Ich begriindet: Was ich irdisch von meiner
Umwelt <ertastes, also mir flir mein Erleben bewusst mache, bildet nach
dem Tod meine Innenexistenz und bringt meine Denkkraft zur Konstituie-
rung eines neuen Leibesorganismus hervor, der wiederum Grundlage fir
ein entsprechendes individuelles Umgebungserleben in der Welt wird. In
dieser Beziehung von zentralem und peripherem Ich «taste> ich die Welt,
und die Welt «tastet> mich. Indem ich die Welt erlebe, spiire ich mich,
und indem ich mich spiire, kann ich die Welt als Welt erleben, also zum
Bewusstsein dieser Welt werden. Was ich von der Welt erlebe, konstituiert
mich nachtodlich, und was ich nachtodlich als Leibesorganismus konsti-
tuiere, wird in der folgenden Erdenexistenz wiederum zur Grundlage fir
das Erleben der Welt. Die von mir erlebte Welt bildet die Voraussetzung fiir
den Leibesaufbau, der nun von Neuem erméglicht, dass ich mich in wei-
teren Aspekten an der Welt erleben kann. Bei dieser Perspektive handelt
es sich um eine umfassende anthropologisch-psychologische Einlsung
des Subjekt-Objekt-Verhéltnisses und um eine ungeheuer weitreichende
Integration von Mensch, Natur und Leibesorganisation. Unter den geschil-
derten Erkenntnis- und Erlebensvoraussetzungen wird spirbar, was die
dltere Naturphilosophie mit der Aussage meinte «opus naturae est opus
intelligentiae»

Die Aussagen zum «Geheimnis» sind in mehrfacher Hinsicht entschei-
dend. Zum einen zeichnet sich ab, dass die erkennende und erlebende
Verbindung mit der Welt die Grundlage fir die Kraft des Denkens bildet,
mit der die Individualitdt den Organismus fiir die ndchste Inkarnation vor-
bereitet. Damit zeigt sich erkenntnistheoretisch wie anthropologisch eine
Integration von auflen und innen, von Subjekt und Objekt. Rudolf Steiner

5  Vgl. dazu: Nicolaus Cusanus (1970), S. 46 und S. 78 (Anm. 3 zu Kap. 11).
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deutet in relativ drastischer Weise an, dass ein Defizit im Welt- bzw. Na-
turbezug als Ursache fiir Krankheitsdispositionen der Leibesorganisation
gelten kann: Dies ist eine im Zeitalter der ubiquitdren Digitalitdt besonders
erschiitternde Perspektive. Zum anderen zeigt sich eine anthropologisch-
existenziell grundlegende Beziehung von irdischer und geistiger Existenz.
Die Umgebung, mit der ich mich verbunden habe, metamorphisiert sich
nachtodlich in mein Selbsterleben, in meine individuelle Innerlichkeit.
Umgekehrt wird mein Selbsterleben in seiner geistigen Metamorphose zu
meiner Lebensumgebung im nachtodlichen Sein. Die Peripherie, mit der
ich wirklich verbunden bin, wird zum Zentrum, das Zentrum zur Periphe-
rie.° Hier kann man den Ansatz einer umfassenden Ich-Psychologie erken-
nen, die zwischen zentralem und peripherem Ich zu unterscheiden hitte
und in der sich im Zuge der Ich-Entwicklung irdisches und geistiges Sein in
einer Art Oszillationsvorgang verbinden. Denn auf die nachtodliche Me-
tamorphose folgt ja wiederum eine Umkehrung in der darauffolgenden
Inkarnation usw.

Die Psychologie des zentralen und peripheren Ich wére so irdisch und
spirituell zugleich, Metaphysik und eine «Physik> im umfassenden Sinne
waren kein Widerspruch mehr. Das Geistige zeigt sich in der sinnlichen
Erscheinung, wdhrend sich die sinnliche Erscheinung zu geistiger Wirk-
lichkeit in der individuellen Entwicklung des Menschen verwandelt. Das
Verhiltnis des Menschen zur Natur und zur Welt und damit die gesamte
6kologische Problematik erscheinen in einem véllig neuen Licht. Die 6ko-
logische Fragestellung ist von der konkreten Naturbeziehung des Einzel-
nen nicht mehr zu trennen. Die 6kologische Dimension des Heilpadago-
gischen Kurses liegt in seiner impliziten Perspektive der Individualisierung
der Welt und der Objektivierung der menschlichen Individualitdt als Kraft
der Naturentwicklung. Die weitreichende Verbindung von Mensch und
Natur, von Ich und Welt kann sich zeigen, wenn die nachtodliche Weiter-
entwicklung anthropologisch und psychologisch beriicksichtigt wird.

6  Diese Innen-AuBen-Oszillation soll mit einer kleinen Ubung konkretisiert werden. Das
nebenstehende Gemdlde von Ramona
Rehn [Abb. 1] tragt den Titel Lowe erwa-
chend. Bei der Betrachtung das Bildes
kann man sich die geschilderte Dynamik
von innen und aufen durch folgende
Fragen verdeutlichen: Welches Selbster-
leben 16st der Léwe in mir aus? Welche
Aspekte meiner selbst erlebe ich an dem
Lowen? In welcher Beziehung steht mein Erleben des Lowen mit meinem Selbsterleben,
und wie lassen sich beide Erlebnisrichtungen gegenseitig beeinflussen? Vereinfacht: Wie
finde ich mich in dem abgebildeten Léwen und wie findet sich der Lowe in mir wieder?




444 Wolf-Ulrich Klinker

2 Methodische und therapeutische Implikationen

Mit dem zentralen Motiv des Heilpddagogischen Kurses, dem Verweis auf
die Kraftseite des Denkens, befindet man sich am Quellort der Anthropo-
sophie. Das Bewusstsein fiir die (zundchst unbewusste) Kraftwirkung des
Denkens kann als eine entscheidende Grundlage der Geisteswissenschaft
Rudolf Steiners gelten. Neben der anthropologischen und psychologischen
Bedeutung 6ffnet sich an dieser Stelle auch die geistesgeschichtliche Ein-
bettung der Anthroposophie, und zwar vor allem in zweifacher Perspek-
tive. Erstens kommt es hier (wie oben skizziert) zu einer Einlésung des
psychologischen Grundprinzips des Aristoteles, das die wissenschaftliche
Psychologie fiir zweieinhalb Jahrtausende bestimmen sollte: anima intel-
lectiva bzw. intellectus forma corporis: Das Denken wirkt als Formkraft
im Leib. Dabei erscheint das im Menschen individualisierte kosmische
Denken als Grundlage und Trdger der Individualitdt, des Seelenlebens, der
Lebens- und der Leibesentwicklung.

Die zweite geistesgeschichtliche Perspektive liegt in dem Hauptmotiv
des Heilpddagogischen Kurses, dem Bewusstsein fiir die Kraftwirkung des
Denkens, die eigentliche Korrektur an dem fast zeitgleich sich ausbilden-
den psychoanalytischen Begriff des Unbewussten. Wahrend Sigmund
Freud und die von ihm ausgehende psychoanalytische Bewegung das Un-
bewusste individuell und kollektiv in verdrangten Erlebnissen der biogra-
fischen und menschheitsgeschichtlichen Kindheit sahen, bezieht sich das
Aufwachen fir die Kraftwirkung des Denkens eher auf ein zundchst nicht
bewusstes Uberbewusstsein, das nun durch die Anthroposophie zuging-
lich wird. Das Bewusstwerden dieses Uberbewusstseins kann als Grund-
prinzip einer Wissenschaft der Erscheinung des Geistigen im Sinnlichen
gelten.” Diese Wissenschaft verldsst die Methodenbereiche der Analyse
und bemiiht sich um einen im wissenschaftlichen Denken zu vertretenden
Zugang zur Synthese, zu konstituierenden oder konstitutiven Prozessen.
Fur den Heilpddagogischen Kurs ist hier in erster Linie an den Aufbau und
die Funktionsweise des menschlichen Organismus und des Schicksals zu
denken.

Der hier sich gegeniiber der Psychoanalyse bildende Begriff des Unbe-
wussten bezieht sich auf die iberbewusste Formkraft des Denkens. Der
Anspruch, gleichsam die geistige Spitze und damit auch die Zumutung
des Heilpdadagogischen Kurses besteht darin, den menschlichen Leib als
Wirkung der Formkraft des Denkens und damit als konkrete Manifestation
des Geistigen in der sinnlichen Welt zu begreifen. Da in der Leibbildung

7 Vgl. zu einem solchen Wissenschaftsverstandnis: Kliinker (2016).
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sowie in der leiblich-biografischen Entwicklung der Individualitdtskern,
die Kraft des Denkens, wirkt und erhalten bleibt, kann das so sinnlich
Erschienene auch wieder vergeistigt werden. Auch diese Bewegung ist in
den bereits erwdhnten Aussagen Rudolf Steiners tiber das «Geheimnis»
am Ende des ersten Vortrags angelegt — und sie kann in der oben ange-
deuteten Weise auch das Verhdltnis der menschlichen Individualitit zu
der irdischen Naturumgebung einbeziehen.? Der Oszillationsvorgang der
Erscheinung des Geistigen im Sinnlichen und der daran sich anschliefsen-
den neuen Vergeistigung, die wiederum zu einer sinnlichen Manifestation
kommt, kénnte sogar als ein eminent christliches Prinzip der Entwick-
lungsgemeinschaft von Mensch und Natur auf der Erde und des auf diese
Entwicklung gerichteten wissenschaftlichen Verstandnisses begriffen wer-
den.

Ein solcher Blick auf das Grundprinzip des Heilpddagogischen Kurses
vermag auch den daraus sich ergebenden Begriff der Heilung zu erhellen.
Therapeutisch wirkt nicht erst eine Anwendung dieses Prinzips, sondern
bereits sein nur im konstitutiv wirksamen Denken nachzuvollziehendes
Verstindnis. Denn mit diesem Verstindnis, mit diesem Denken, partizi-
piere ich an den unbewussten aufbauenden Kréften des Denkens. Die auf-
bauenden Krafte liegen allerdings nicht im Inhalt des Denkens, sondern
in der Teilhabe an dem im Denken wirksamen Kraft- bzw. Lebensprinzip.
Eine solche Teilhabe wird méglich, indem ich einen solchen Zusammen-
hang eigenverantwortlich denke. Zu dem eigenverantwortlichen Denken
mo&chte Rudolf Steiner mit den Ausfiihrungen des Heilpddagogischen Kur-
ses ermuntern; hier liegt das entscheidende methodische» Prinzip des Kur-
ses.

Diese Kraft wirkt auch in sich aus ihr ergebenden therapeutischen
MafBnahmen, beispielsweise den im Heilpddagogischen Kurs exempla-
risch besprochenen Empfehlungen. Aber auch hier kann nicht allein eine
«<Anwendung> oder <Umsetzung, sondern nur die Partizipation an dem
Kraftprinzip des Denkens therapeutisch wirken. Jedenfalls ist festzuhalten,
dass therapeutische Kraft bereits in der Begriffsbildung wirkt. Mit ihr wird
in einer Art geistigem Tastvorgang die Grenze organischen Lebens und
auch der Substanz beriihrt. Durch eine solche geistige Beriihrung kann
im Organismus und in Substanzbereichen diejenige Kraft gleichsam <an-
gesprochen> werden, die in ihnen aus dem geistigen Prinzip heraus zur

8 Die Innen-Aullen-Beziehung des «Geheimnisses» greift Rudolf Steiner modifiziert in
dem Vortragskurs zur Johannes-Apokalypse vom September 1924 (GA 346) wieder auf.
Dort wird von Anfang an das Motiv verfolgt, dass sich der Apokalyptiker in dem von ihm
beschriebenen Weltinhalt selbst in seinem Ich ausspricht. AuBerdem wird der karmische
Zusammenhang zwischen der Individualitdt und ihrer Naturumgebung angesprochen.
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Erscheinung kommt. Der Organismus und die Natur werden gleichsam
aus einer gleichgiiltigen biologischen Objektivitdt erlost und in der Kraft
menschlich-irdischer Entwicklung «aufgehoben:.

Genau in die Zeit des Heilpddagogischen Kurses féllt eine schriftliche
Charakterisierung der unbewussten Kraft des Denkens. Am 6. Juli 1924,
also einen Tag vor dem Ende des Heilpddagogischen Kurses, erscheint
in der Zeitschrift Das Goetheanum der 59. sogenannte «Anthroposophi-
sche Leitsatz» mit einer allgemeinen, aber dufBerst weitreichenden Aus-
sage zum Denken. Rudolf Steiner hat sie vermutlich in den Tagen zuvor
schriftlich formuliert, also genau wihrend des Heilpddagogischen Kurses:
«Eine unbefangene Betrachtung des Denkens zeigt, dass die Gedanken des
gewohnlichen Bewusstseins kein eigenes Dasein haben, dass sie nur wie
Spiegelbilder von etwas auftreten. Aber der Mensch fiihlt sich als lebendig
in den Gedanken. Die Gedanken leben nicht; er aber lebt in den Gedan-
ken.» (GA 26, S. 41; Hervorhebungen im Original)

Dieser «Leitsatz» enthdlt eine fast schwellenartige Zuspitzung. Das Le-
ben des Menschen und sein Lebensgefiihl werden auf ein Nichtdaseiendes
gegriindet, das kein Leben besitzt, auf das Denken. Es ist methodisch und
fir ein vertieftes Verstandnis sehr wichtig, diese Zuspitzung umfassend zu
verstehen. Hier handelt es sich um eine grundsatzliche Bestimmung des
Verhdltnisses von Bewusstsein, Sein und Leben. Zugleich zeigt sich, dass
der Ubergang vom toten Bewusstsein zum Lebendigen vom Menschen
selbst vollzogen werden muss — in einem Denkakt, der an die Grenze der
Nichtexistenz fiihrt, um von dort aus den Ursprung des Lebens zu begriin-
den. Zugleich implizieren die knappen Formulierungen wichtige Aspekte
zum Verstindnis des Unbewussten bzw. Uberbewussten aus geisteswis-
senschaftlicher Sicht.

Das nicht hinterfragte Denken bildet keine eigene Wirklichkeit, sondern
es spiegelt lediglich (bestenfalls) eine gegebene Wirklichkeit ab. Aber das
Denken verbindet innerhalb der Biografie unterschiedlichste Erfahrungen,
Intentionen und Gefiihle, selbst wenn diese sich widersprechen oder ge-
genseitig aufheben. Nur aus der Kontinuitdt des Denkens, nicht aus dem
Gedachtnis heraus ist der Mensch, im Unterschied zum Tier (aber auch
zum Engel) in der Lage, sich in einer Biografie zu erleben. Rudolf Stei-
ner geht in Leitsatz 59 so weit, das Lebensgefiihl in den nicht wirklichen
Gedanken zu verankern. Der Mensch flhlt sich als lebendig in den «Ge-
danken»: Auf der Gedankenbildung beruht nicht nur ein biografisches
Bewusstsein, sondern auch die entsprechende Gefiihlsbildung und damit
letztlich auch der Lebensprozess. Damit lebt der Mensch im Nichtwirkli-
chen, im Nichtlebendigen: er lebt in den Gedanken durch die Gedanken,
die selbst kein Leben besitzen. Man kénnte fast von einem Leben im Toten
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sprechen — als menschliche Existenzsituation, in der das Geistige in die
sinnliche Erscheinung gebracht werden kann.

Die Aussagen von Leitsatz 59 begriinden die Anthropologie und die
Psychologie des Heilpddagogischen Kurses; sie sind dabei erkenntnisthe-
oretisch und existenziell zugleich. Sie markieren den Ausgangspunkt der
Anthroposophie und des menschlichen Lebensprozesses und Lebensge-
flhls. Wer sie nachvollzieht, stellt fir sich die Grenzberiihrung her, die
notwendig ist, um Anthroposophie wirklich zu begreifen, aber auch um
die Kraft des Denkens zu verstehen, wie sie im Heilpddagogischen Kurs als
konstitutiv fiir den leiblichen Organismus und die menschliche Existenz
dargestellt wird. Es kommt darauf an, mit aller Konsequenz an die Nich-
tigkeit der eigenen Gedankenbildung anzustol’en, um von dort aus zu den
im Denken konstituierten Grundlagen des eigenen Seins zu gelangen. Eine
Beziehung zu einer solchen Grenze besteht letztlich in jeder Aussage der
Anthroposophie. Die Grenze zu bemerken, bildet eine Voraussetzung, um
anthroposophische Aussagen vom reinen Inhalts- und Abbildcharakter in
die Sphéare des Wirklichen und des Lebendigen zu transformieren. Dabei
gelangt das Denken in radikaler Konsequenz an seinen eigenen Grenzen
zu der ihm eigenen lebenskonstituierenden Kraft.

Der Heilpddagogische Kurs Rudolf Steiners setzt an jeder Stelle eine sol-
che Erkenntnisradikalitdt voraus, auch in seinen vermeintlich rein prakti-
schen Aussagen. Denn seine therapeutischen Hinweise und auch ange-
gebene Malinahmen beruhen wie seine Anthropologie und Psychologie
auf der zundchst unbewussten lebensstiftenden Kraft des Denkens und
sind allein aus ihr heraus zu verstehen. Nur durch die Grenzberiihrung
am Todespunkt des eigenen Denkens ist seine Lebensschicht zu erreichen.
Das Geistige stirbt in der irdischen Erscheinung und dem entsprechenden
Denkbewusstsein — und muss durch den Ubergang vom Inhaltsbewusst-
sein des Denkens zum Erleben der eigenen Lebenskraft im Denken befreit
und verlebendigt werden. Damit wird das Geistige mit der ihm eigenen
geistigen Lebendigkeit auch in seinem irdisch-sinnlichen Widerschein zu-
ganglich.

Vom Erleben des eigenen Lebens aus dem Denken heraus kann sich dann
ein neuer Inhalt in einem lebendigen Bewusstsein ergeben. Wie weit diese
erkenntnistheoretische und existenzielle Grenzberiihrung ausstrahlt, wird
aus dem Kontext der zitierten Formulierung deutlich. Der Leitsatz 59 endet
mit den Worten: «Dieses Leben urstindet in Geist-Wesen, die man [...]
als die der dritten Hierarchie, als eines Geist-Reiches, ansprechen kann.»
(ebd., S. 41) Die Grenzberiihrung, die in der radikalen Verdeutlichung der
Nichtwirklichkeit der Gedanken die Lebensebene zu spliren beginnt, er-
reicht damit die Existenzdimension hherer geistiger Wesen. Diese wur-
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den in der christlichen Tradition als Engel, Erzengel und Archai-Wesen
bezeichnet. Die Wirklichkeitsdimension dieser dritten Hierarchie, aber
auch der dariiber anzusiedelnden zweiten und ersten Hierarchie werden
in den darauffolgenden Leitsdtzen und Mitgliederbriefen erortert. Zudem
wird in dem Mitgliederbrief, der auf die Gruppe des Leitsatzes 59 folgt, das
menschliche Schicksal behandelt, und Leitsatz 62 bringt zum Ausdruck,
dass die «Tiefen» der Sinneswelt die «Nachwirkungen» fritheren menschli-
chen Wirkens enthalten. Diese Beispiele mogen geniigen, um anzudeuten,
dass die Grenzberiihrung mit dem Ubergang zur Lebensebene des Den-
kens weitreichende Aspekte geistiger Wirklichkeit aufzuschliefsen vermag.
Das Geistige in seiner sinnlichen Erscheinung und der geistige Hintergrund
irdischer Wirklichkeit zeigen sich in einer solchen Konsequenz des Denk-
erlebens.

Der Leitsatz 59 mit seinen Konsequenzen kann zum geistigen Milieu
des Heilpaddagogischen Kurses gezahlt werden; beide dokumentieren ei-
nen Schwerpunkt der geisteswissenschaftlichen Arbeit Rudolf Steiners im
Sommer 1924. Eine besondere, bisher wenig erarbeitete Stellung fiir ein
Verstandnis der Kraft- und Lebensseite des Denkens nimmt auch der Leit-
satz 98 ein; er gehort damit ebenfalls zum geistigen Milieu des Heilpada-
gogischen Kurses. Die entsprechende Leitsatzgruppe ist am 28. September
1924, also am Tag der letzten Ansprache Rudolf Steiners, in der Zeitschrift
Das Goetheanum erschienen. Hier wird eine neue Bestimmung des Ver-
héltnisses von Denken, Fiihlen und Wollen vorgenommen. Es handelt sich
dabei um eine Art Seitenbeleuchtung, vielleicht auch Radikalisierung der
vorangegangenen sogenannten Karma-Vortrage; aber auch der Denkbe-
griff des Heilpddagogischen Kurses kann von hier aus konkretisiert werden:
«Das Fiihlen und Wollen des Gedankenlebens enthalten das karmische
Ergebnis voriger Erdenleben. Das Denken und Wollen des Gefiihlslebens
bestimmen auf karmische Art den Charakter. Das Denken und Fiihlen des
Willenlebens reifen das gegenwadrtige Erdenleben aus dem karmischen
Zusammenhange heraus.» (ebd., S. 74)

Fur die Kraft des Denkens, die im Sinne des Heilpadagogischen Kurses
leiblich und schicksalsbezogen konstituierend wirkt, lasst sich hier erken-
nen, dass die Einbeziehung des Fiihlens und des Wollens in verschiedener
Hinsicht diese Lebensdimension des Denkens freilegen kann. Wird nam-
lich das Fiihlen und das Wollen des Gedankenlebens berticksichtigt, dann
kann es zu einer Beriihrung mit derjenigen Kraft kommen, die aus der
karmisch friiheren Ich-Entwicklung des Menschen heraus aufbauend wirkt.
Dabei ist nicht die Emotion gemeint, die mich mit dem einen Gedanken
sympathisch, mit einem anderen antipathisch verbindet; ebenso wenig ist
das Wollen gemeint, aus dem heraus ich mit dem Denken utilitaristisch
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oder funktionell etwas erreichen will. Vielmehr wird auf das Fiihlen und
Wollen hingewiesen, ohne die dieser Gedanke nicht eigenstandig gedacht
werden konnte. Jeder wirklich eigentatig gedachte Gedanke benétigt eine
Begleitung des Willens, die Denkanstrengung, und des Fiihlens, die Emp-
findung, dass ich selbst denke; das Wollen und die Empfindung verbinden
mich mit meinem Denken. Eine solche Zusammenhangbildung erscheint
heute angesichts automatisierter digitaler Verknipfung von Gedankenin-
halten fraglos relevant. Hier konturiert sich namlich ein Kriterium fir ei-
genstandiges Denken; dieses kann nicht in dem Gedankenzusammenhang
selbst, sondern nur in dem Fiihlen und Wollen gesucht werden, die mich
mit meiner Gedankenbildung verbinden. Das Bemerken dieser Verbin-
dung kann als ein erster Schritt gesehen werden, die leibeskonstitutive und
schicksalsbildende Kraft des Denkens im Sinne des Heilpddagogischen
Kurses zu erschlieflen.

In einem zweiten Schritt wird in Leitsatz 98 der Blick auf das Denken
und das Wollen im Fiihlen gerichtet; sie «<bestimmen auf karmische Art den
Charakter» (ebd.). Damit ist die Grunddisposition des Lebens- und Selbst-
gefiihls in der biografischen Gegenwart angesprochen; letztlich vollzieht
sich im Denk- und Willensanteil des Gefiihls die Individualisierung des
Denkens und des Fiihlens. Nicht gemeint kann sein, wie die eigene Ge-
flhlssituation interpretiert wird oder was mit der eigenen Gefiihlsbildung
«gewollt» oder intendiert bzw. bezweckt wird. Die Denkdimension des
Gefuhls besteht vielmehr in der Kraft, durch die sich der Bewusstseinsraum
des Fiihlens vertieft. Beispielsweise wird meine Geflihlsbildung einem Kind
gegenlber stark davon bestimmt, wie ich das betreffende Kind in einer Art
Empfindungsqualitdt oder -qualifizierung denkend begreifen kann. Und
die Willensdimension des Gefiihls zeigt sich vor allem in einer Verhdltnis-
bildung: Wenn ich eine Gefiihlsbeziehung zu dem Kind aufbaue, so ist in
der Empfindung selbst, nicht erst in ihrer moralischen Ausrichtung enthal-
ten, dass dieses Geflihl in eine gemeinsame Lebensperspektive einmiindet,
die morgen nicht abrupt beendet ist, weil mein Gefiihl sich modifizieren
konnte. Vielleicht liegt in der damit angesprochenen Qualifizierung des
Fihlens durch das ihm inhdrente Denken und Wollen sogar eine psycho-
logisch wie existenziell wichtige Moglichkeit eines zukiinftigen Gefiihls-
verstandnisses. Fiir die in unserem Zusammenhang fokussierte Kraft des
Denkens ergibt sich hier, dass das Gefiihl als eine Art Zwischenstufe der
Realisation des Denkens gelten kann, und zwar des Denkens als Kraft der
eigenen Lebensentwicklung im gegenwartigen Selbst- und Lebensgefiihl.

In einer dritten Schicht, dem «Denken und Fihlen des Willenslebens»
(ebd.), kommt die Kraft des Denkens noch deutlicher zur Geltung. Rudolf
Steiners Formulierung bringt zum Ausdruck, dass der «alte» karmische Zu-
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sammenhang aufgelost werden kann. Zudem zeigt sich fiir eine zukiinftige
Psychologie der Ansatz fiir ein Verstandnis der Individualisierung des Wil-
lens. Der Wille kann individuell werden, d.h. sich aus der Mechanisierung
von Instinkt und Zwang befreien, indem er Bewusstseinskréfte, die ihn mit
dem individuellen Ich verbinden, in seinem Denk- und Gefiihlsanteil ent-
wickelt. Auch hier ist mit der Dimension des Denkens wieder nicht eine
Reflexion tiber eigene Intentionen gemeint, sondern der sich nur aus dem
Denken ergebende Zusammenhang des Willens selbst: meine Intentions-
bildung hdngt stark von den im Denken gebildeten Bewusstseinsformen
ab. Ahnliches gilt fiir die Gefiihlsdimension des Willens; auch sie bezieht
sich nicht auf Emotionen, die den Willen begleiten, sondern auf die Emp-
findungsbildung im Willen selbst. Der Wille, der stark mit meinem Lebens-
und Selbstgefiihl verbunden ist, ldsst sich kaum ablenken, also etwa durch
Werbe- oder Ideologieangebote beeinflussen.

Die Identifizierung des Denkens und Wollens im Fiihlen kann veran-
schaulichen, welche Bedeutung Rudolf Steiner dem individualisierten Wil-
len in der modernen Menschheitsentwicklung zuschreibt. Denn in letzter
Konsequenz zeigt die radikale Formulierung Rudolf Steiners im Leitsatz
98, dass der Wille alle karmisch mitgebrachten Dispositionen dndern und
in seiner Denk- und Gefiihlsdimension auch die Grenzen mitgebrachter
Dispositionen des Leibesorganismus und des Schicksals Giberwinden kann.
Die Ursachenbestimmung aus der Vergangenheit wird durch eine aus der
Zukunft ergénzt oder vielleicht sogar substituiert. Aus der Frage «woher»
wird die Frage «wozu» bzw. «worauf lduft es hinaus» in der Ursachenbe-
stimmung. In philosophischer, historischer und ethischer Perspektive wird
gegeniber der causa materialis und der causa formalis wieder die causa
finalis zur Geltung gebracht, und zwar auch psychologisch und therapeu-
tisch, also tiber rein erkenntnistheoretische Erorterungen hinaus.

Neben einer sehr konzentrierten begrifflichen Konkretisierung enthdlt der
Leitsatz 98 eine gewisse Zuspitzung des Schicksalsbegriffs und gegentiber
der Grundperspektive der Karma-Vortrage und des Heilpdadagogischen Kur-
ses auch eine gewisse <Korrektur, indem gegeniiber der Bedeutung kar-
mischer Vergangenheit fiir die karmische Gegenwart die Zukunft starker
zur Geltung kommt. Der Leitsatz 98 atmet die Luft einer notwendig abs-
trakten geisteswissenschaftlichen und anthropologischen Erkenntnisspitze.
Das Denken wird in einen Abstraktionsgrad hineingesteigert, in dem die
Kraftwirkung des Denkens in die Empfindung tibergehen kann, sobald der
dargestellte Zusammenhang wirklich in individueller Kraftanstrengung ge-
dacht wird. Damit ist auch das <methodische> bzw. geisteswissenschaftliche
Grundprinzip des Heilpddagogischen Kurses angesprochen. Auch in seinen
Erkenntniszusammenhéngen ist ein hochster Abstraktionsgrad festzustellen,
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obwohl die Aussagen miindlich frei und situativ konkret formuliert sind. Die-
ser Abstraktionsgrad ist berechtigterweise haufig bemerkt und auch moniert
worden, aber er scheint auch in den Ausfiihrungen des Heilpddagogischen
Kurses unabdingbar und im eigentlichen Wortsinn «notwendig» zu sein.

Der Durchgang durch die Abstraktionsschwelle des Denkens kann in
dhnlicher Weise, wie dies in dem besprochenen Leitsatz 59 geschieht, den
Ubergang zu der organismus- und schicksalsbildenden Kraft des Denkens
ermoglichen, die sonst vermutlich auf keinem anderen Weg bewusst wer-
den kann — sondern nur in der praktizierten Kraft des Denkens, die zu einer
Grenzberiihrung fithrt und gerade in der Abstraktion wie an einem Um-
schlagspunkt die Lebensdimension des Denkens freilegen kann. Kdme es
nicht zu der Grenzberiihrung und wiirde der Durchgang durch die Abs-
traktion nicht vollzogen, so konnte das Denken nicht aus seinem Abbild-
charakter erlost werden; Bewusstsein und Leben, Denken und Wirklichkeit
wirden sich weiterhin getrennt gegeniberstehen.

Rudolf Steiner selbst spricht das zu iberwindende dualistische Verhalt-
nis im ersten Vortrag des Heilpddagogischen Kurses im Hinblick auf ein
anatomisches Korperverstandnis an, das die lebendige Kraft der Leibesent-
wicklung nicht erreicht, wie sie dem Ich in seinem Denken vorgeburtlich
fur die Leibesorganisation zuganglich ist. Das Geistige in der sinnlichen
Erscheinung in seiner damit verbundenen Lebendigkeit wirklich zu ver-
stehen, setzt den eigenen Durchgang durch die Abstraktion des Denkens
voraus. Dies gilt fir den Heilpddagogischen Kurs an jeder Stelle; denn er ist
vollstandig begrifflich aufgebaut, also in einer «abstrakten>, nur zu denken-
den Zusammenhangsbildung. Sie nicht nur am Text, sondern auch in sich
nachzuvollziehen und damit neu hervorzubringen, kann als entscheiden-
der methodischer Zugang gelten; dieser ist nicht durch Beispiele, Anwen-
dungen oder praktische Erfahrungen zu substituieren.

3 Perspektiven: Wirkung und Weiterentwicklung

Ein Verstindnis des Geistigen in der sinnlichen Erscheinung konkretisiert
sich im Heilpddagogischen Kurs fir die menschliche Existenz in der leib-
und schicksalsbildenden Kraft des Denkens. Als Erkenntnishaltung und
wissenschaftliche Akzentuierung ergibt sich aus dieser Grundperspektive,
die zunidchst unbewusste Kraft des Denkens, die nicht mit seinem Inhalt
identifiziert werden kann, ins Bewusstsein zu tUberfiihren. Ein solches Be-
wusstsein kann, wie bereits angedeutet, kein abbildendes sein, sondern
stellt sich selbst im bewussten Vollzug dieser Kraft dar. Als wissenschaftli-
che Ausrichtung wird damit das wissenschaftliche Ideal des Aristoteles ein-
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gelost, das er auch fir seine Psychologie formuliert hat: Die Wissenschaft
und ihr Gegenstand werden identisch.? Auch Hegel spricht am Ende seiner
Phdnomenologie des Geistes aus, dass im Begriff «das Dasein unmittelbar
Gedanke ist [...]. Indem also der Geist den Begriff gewonnen, entfaltet er
das Dasein und Bewegung in diesem Ather seines Lebens und ist Wissen-
schaft» (Hegel 1976, S. 589; Hervorhebungen im Original): Wissenschaft
und Leben, Bewusstsein und Wirklichkeit fallen in dieser Erkenntnisdimen-
sion zusammen.

Der menschliche Geist des Heilpddagogischen Kurses, das Denken, be-
obachtet und identifiziert sich selbst (iber seine Kraftwirkung in der Konsti-
tution des Leibes und des Schicksals; und indem er sich in der Leib- und
Schicksalsbildung selbst erkennen kann, gelangt dieser Geist im Durchgang
durch die Berlihrungsgrenze von der Abstraktion des Denkens zur Lebens-
dimension des Denkens. In diesem Ansatz verbirgt sich implizit ein wissen-
schaftlicher Anspruch, weil er das oben skizzierte Grundprinzip der wissen-
schaftlichen Psychologie einlést: anima intellectiva forma corporis. Dieses
Prinzip hat die Entwicklung der Psychologie als Wissenschaft seit ihrer Be-
griindung durch Aristoteles bis zum Ende des 19. Jahrhunderts bestimmt.

Rudolf Steiner kniipft im Heilpddagogischen Kurs an dieses Prinzip zwar
nicht ausdriicklich an, er hatte aber sieben Jahre zuvor in seiner Schrift Von
Seelenrétseln mit der Bezugnahme auf Franz Brentano, den letzten Repra-
sentanten des psychologischen Aristotelismus, die Verbindung einer anthro-
posophischen Psychologie mit dieser Tradition hergestellt. Der sechste An-
hang dieser Schrift behandelt «die physischen und die geistigen Abhén-
gigkeiten der menschlichen Wesenheit» und beschreibt beispielsweise fiir
das Denken den leiblichen Bezug im Nerven- und Kopfsystem, fiir den
geistigen Bezug die Imagination. Hier deutet sich schon in der Begriffs-
wahl an, dass eine entsprechende Erkenntnisweise nicht allein analytisch
ausgerichtet sein kann, sondern der zusammenhangsbildenden Kraft der
Imagination bedarf. Der dritte Anhang dieser Schrift beschéftigt sich mit
der notwendigen Abstraktheit der Begriffe und der dahinter sich entfalten-
den Lebensschicht. Dieser Anhang erganzt eine Aussage des Haupttextes,
in der tiber «Vorstellungen», also lber Begriffe und Gedanken, formuliert
wird: «Sie bleiben, so lange sie ihrem Eigenwesen nach lebendig sind, in
der Seele unbewusst. Die Seele lebt durch sie, aber sie kann nichts von
ihnen wissen. Sie missen ihr eigenes Leben herabddmpfen, um bewusste
Seelenerlebnisse des gewohnlichen Bewusstseins zu werden.» (GA 21,
S. 26; Hervorhebungen im Original) Am Anfang der Schrift verweist Rudolf
Steiner auf die Erfahrung, dass «Begriffe, abgesehen davon, dass sie auf die

9 Vgl Anm. 3.
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Sinneseindriicke bezogen werden sollen, noch ein eigenes Leben in der
Seele entfalten kénnen» (ebd., S. 13). Der Heilpddagogische Kurs vertieft
diesen Ansatz und konkretisiert ihn fiir die Entwicklung des Leibes und
des Schicksals aus dem Denken. Grundlegend ist dabei die methodische
Ausrichtung, dass sich das Denken in einer Art Selbsterkenntnisvorgang
erkennt, indem es sich als Kraft verstehen lernt, das eigene geistige Sein in
der Leib- und Schicksalsbildung zu einer individuellen lebendigen Wirk-
lichkeit in der sinnlichen Erscheinung zu verwandeln.

So kann der Heilpddagogische Kurs als ein entscheidender Schritt in der
Weiterentwicklung des Prinzips der wissenschaftlichen Psychologie seit
Aristoteles gelten. Er identifiziert das Denken als diejenige Kraft, die zwi-
schen geistigem und irdischem Sein vermittelt. Damit schlielSt er implizit an
die fir die Individualpsychologie wichtigen Entwicklungsschritte des Aris-
totelismus im 13. Jahrhundert an, beispielsweise in den bereits erwdhnten
gleichnamigen Schriften des Albertus Magnus und des Thomas von Aquin
De unitate intellectus.'® Hier wurde die anima intellectiva, der intellectus,
also das Denken, als fiir den Menschen formgebende Kraft identifiziert, vor
allem in der Leibesentwicklung. Zugleich wurde herausgearbeitet, dass der
so verstandene Denkprozess als Lebensprozess zu verstehen ist.!" Deshalb
sind die anima sensitiva, die Sinnenseele, und die anima vegetativa, die Le-
bensseele, beim Menschen nur von der anima intellectiva, dem Denken her
zu verstehen. Hier zeigt sich ein Kriterium der Differenzierung zwischen
Mensch und Tier. Das Prinzip anima forma corporis erfordert ein Verstand-
nis «von oben her>. Der Mensch kann nicht als Tier mit intellectus, also mit
Denkfihigkeiten verstanden werden, sondern mit dem intellectus als Form-

10 Vgl. Anm. 4.

11 Albertus bringt in Ubereinstimmung mit anderen relevanten Aristoteles-Interpreten in
verschiedenen psychologischen Werken, beispielsweise auch in der erwdhnten Schrift
De unitate intellectus, zum Ausdruck: Der Lebensprozess der Pflanze ergibt sich aus der
anima vegetativa und besteht u.a. im Wachstum; der Lebensprozess des Tieres ergibt sich
aus der anima sensitivstem (nicht aus der anima vegetativa) und besteht in Empfindungs-,
Wahrnehmungs- und Bewegungsvorgangen; der Lebensprozess des Menschen bestimmt
sich aus der anima intellectiva, also aus dem Denken (nicht aus dem Seelenprozess der
anima sensitiva und auch nicht aus dem Lebensprozess der anima vegetativa). Diese Per-
spektive ldsst sich auch auf die Beziehung von Atherorganisation, Astralorganisation und
menschlichem Ich tibertragen. Der Lebensvorgang bestimmt sich «von oben» her. Der
Lebensaspekt der menschlichen Existenz kann somit nicht dtherisch begriffen werden,
der Seelenaspekt nicht astral. Vielmehr wird der menschliche Seelenprozess vollstandig
von der Ich-Tatigkeit des Denkens her ausgestaltet, und der so entstehende Erlebnisraum
ist grundlegend fiir den menschlichen Lebensprozess. Dieser Zusammenhang erscheint
im Hinblick auf ein psychologisches und therapeutisches Verstindnis der sogenannten
Wesensglieder und fiir deren Entsprechungen in der aristotelischen Tradition entschei-
dend wichtig: Der Mensch lebt seelisch und leiblich aus dem Denken, sodass die See-
len- und Lebensvorgédnge prinzipiell anders als beim Tier oder bei der Pflanze zu be-
trachten sind.
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prinzip sind die anima sensitiva und die anima vegetativa grundsdtzlich
qualifiziert. In d&hnlicher Weise ist auch das Tier nicht als anima vegetativa
plus anima sensitiva zu verstehen, sondern beim Tier ist der vegetative Pro-
zess substanziell durch Sinnes- und Bewegungsfahigkeiten bestimmt.

Ein solcher Hinweis erscheint wichtig, weil im Laufe des 20. Jahrhun-
derts sich das psychologische Grundprinzip faktisch in sein Gegenteil
verkehrt hat, nicht zuletzt durch den Einfluss der Psychoanalyse, die sich
zeitgleich mit der Anthroposophie entwickelt hat. Inzwischen gilt sowohl
wissenschaftlich als auch im &ffentlichen Bewusstsein wie selbstverstand-
lich das gegenteilige Prinzip corpus forma animae, der Leib als Formkraft
alles Seelischen (und Geistigen). Dieses Prinzip bietet kaum eine Mdog-
lichkeit, eine sinnliche Erscheinung des Geistigen zu verstehen; geistige
(und auch seelische) Prozesse werden tendenziell als rein mental-sublime
Wirkungen von an sich bewusstseinsfreien biologischen Prozessen ver-
standen. Obwohl geistig-seelischen Erfahrungen und Tétigkeiten noch eine
gewisse organisch-plastische Wirkung zugeschrieben wird, etwa in der
Psychosomatik, in der neueren Hirnforschung und in der Epigenetik, hat
sich im Ganzen das Erleben eines Primats korperlicher Prozesse verbreitet.
Zudem wird die Differenzierung zwischen der Existenz des Menschen und
des Tieres zunehmend schwieriger.'

Man kann den Heilpddagogischen Kurs Rudolf Steiners als einen kon-
sequenten Entwicklungsschritt der begriffsrealistischen psychologischen
Wissenschaft im 20. Jahrhundert betrachten. Mit ihm konnte fur das 21.
Jahrhundert der Ubergang in die lebensschaffende Dimension des Den-
kens vollzogen werden, und zwar, zumindest dem Anspruch nach, als
Zugang des wissenschaftlichen Denkens in den Bereich des Lebendigen.
Dabei zeigt sich in geistesgeschichtlicher Perspektive, dass der anthropo-
logische und therapeutische Ansatz des Heilpddagogischen Kurses wissen-
schaftshistorisch nicht isoliert dasteht. Die Entwicklung der aristotelischen
Psychologie von den drei Biichern des Aristoteles Uber die Seele (iber
das individualpsychologisch wichtige 13. Jahrhundert bis zum Werk von
Franz Brentano, an das Rudolf Steiner die Schrift Von Seelenrétseln 1917
ankniipft, findet im Heilpddagogischen Kurs auch insofern eine implizite
Fortsetzung, als die zentralen Begriffe der Ather- und Astralorganisation auf
die anima vegetativa und die anima sensitiva in der aristotelischen Uberlie-
ferung bezogen werden kodnnen.

12 Vgl. etwa Markus Gabriel: Der Mensch als Tier. Warum wir trotzdem nicht in die Natur
passen. — Das Buch ist 2022 erschienen, in kurzer Zeit zum Bestseller geworden und hat
mehrere Auflagen erlebt. Der Verfasser postuliert ein neues Naturverstandnis: Zur Natur
sind nur die pflanzlichen Prozesse zu zihlen; ihnen gegeniiber steht die bewusstseinsfa-
hige Existenz von Tier und Mensch.
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Der Beriihrungspunkt beider Wesensglieder wird im Heilpadagogischen
Kurs zum entscheidenden diagnostischen Kriterium. Eine Uberlagerung der
Astralorganisation durch die dtherische fiihrt seelisch und leiblich zu Ent-
formungsprozessen, wihrend umgekehrt die Uberlagerung atherischer Le-
bensprozesse durch die Astralorganisation eine Art Uberformung bewirkt.
Die damit angesprochenen Krankheitsrichtungen fasst Rudolf Steiner in die
klassischen psychiatrischen Begriffe von Hysterie und Epilepsie. Letztlich
spiegelt sich aber am Beriihrungspunkt von Ather- und Astralorganisation
die Wirkung der menschlichen Ich-Individualitdt, die unbewusste Kraft des
individuellen Denkens. Diese Kraft entscheidet dartiber, wie sich der Geist
der menschlichen Individualitdt, der sich in der Tatigkeit des menschlichen
Denkens realisiert und manifestiert, selbst die Voraussetzungen fiir seine
sinnliche Erscheinung im Leib schafft.

Um diesen Vorgang zu verdeutlichen und wissenschaftlich zuganglich
darzustellen, kniipft der Heilpddagogische Kurs an den geisteswissenschaft-
lichen Begriff des lebendigen Denkens an. Im lebendigen Denken ergreift
sich die menschliche Individualitét als geistiges Wesen mithilfe der Bewusst-
seinsgrundlagen, die sie sich durch die Leibbildung selbst geschaffen hat.
Das erwachende Bewusstsein fir das Denken richtet sich auf den zunéchst
unbewussten Lebensprozess der Leib- und Schicksalsbildung und erreicht
diese Lebensdimensionen, ohne die Erkenntnis gegeniiber dem Lebenspro-
zess zu abstrahieren. Damit wird wie nebenbei das bereits erwdhnte wis-
senschaftliche Ideal der Identitit von Subjekt und Objekt eingelost; Glei-
ches erkennt Gleiches, ohne aus dem lebendigen Prozess herauszufallen.

In der philosophisch-psychologischen Tradition des Aristotelismus war
umstritten, ob sich der menschliche Geist (griechisch nous, lateinisch in-
tellectus) als Ganzes mit dem Leib verbindet und damit umfassend in die
sinnliche Erscheinung tritt. Diese Frage war anthropologisch zentral und
hat die Geschichte der Psychologie, die fiir einen langen Zeitraum wissen-
schaftlich eine Auslegungsgeschichte der Psychologie des Aristoteles war,
Uber zwei Jahrtausende lang gepréagt.

Thomas von Aquin bezieht sich in der zweiten Halfte des 13. Jahrhun-
derts auf Themistios und dessen Kommentar zu den Biichern des Aristoteles
Uber die Seele. Themistios hatte als neuplatonischer Denker im 5. Jahrhun-
dert einen Kommentar zu den drei Biichern des Aristoteles Uber die Seele
verfasst.’> Darin pragte Themistios den ersten expliziten Ich-Begriff und
betonte, dass dieses Ich des Menschen (Ego) nicht nur den bewirkten in-

13 Im Literaturverzeichnis findet sich die fiir das Mittelalter relevante lateinische Version
des Werkes; seine Ubersetzung aus dem Griechischen hatte Thomas von Aquin selbst
veranlasst — auch daran zeigt sich die Bedeutung, die er der Schrift beigemessen hat.
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tellectus possibilis, sondern auch den wirkenden intellectus agens umfasst.
Thomas zitiert diese epochale, geistesgeschichtlich aber kaum rezipierte
Aussage des fiinften nachchristlichen Jahrhunderts und bringt damit zum
Ausdruck, dass der intellectus nicht nur in seiner (bewirkten) menschlich-
irdischen, sondern auch in seiner geistig-gottlichen Dimension leibbildend
und als menschliche Seele in der irdischen Existenz wirkt."

Thomas von Aquin und Albertus Magnus wollten gegeniiber anderen
Deutungsrichtungen der aristotelischen Tradition wissenschaftlich die Un-
sterblichkeit der individuellen menschlichen Seele sichern, indem sie dar-
legten, dass diese intellectus-Seele als individuelles Ich-Wesen im Denken
vollstandig Mensch wird. Dabei haben Albertus und Thomas herausgear-
beitet, dass die Denkseele (anima intellectiva) als geistiges Wesen den Leib
bildet und in die sinnliche Erscheinung eintritt — und als geistiges Wesen
dann nach dem Tod des Leibes die Konsequenzen und Wirkungen der ir-
dischen Ich-Entwicklung geistig erleben kann. Das intellectus-Ich ist nicht
nur im (zweifelsfrei individuellen) Leib, sondern bleibt auch in seiner geis-
tigen (nachtodlichen) Existenz individuell.

Viele andere Autoren konnten, meist in Anlehnung an die arabische
Aristoteles-Tradition, allein den (sterblichen) Leib als Individuationsprin-
zip gelten lassen. Tatsdchlich hat diese Alternative den Diskurs der wissen-
schaftlichen Psychologie in der Antike und im Mittelalter bestimmt und
sich bis in das 19. Jahrhundert erhalten. Aristoteles ist in dieser Hinsicht
im dritten Buch seiner Psychologie einfach «dunkel» geblieben. Vielleicht
war die groBe offene Frage der Psychologiegeschichte erst aus der Entwick-
lungssituation der Individualitat im 20. Jahrhundert wirklich konsequent zu
stellen und ansatzweise zu beantworten.

Das Motiv, dass die menschliche Individualitit den Tod tberdauert und
als leiblich-irdisches Wesen eine Entwicklung vollzieht, die dann auch
wieder vollstindig geistfahig wird, greift der Heilpddagogische Kurs auf
und erweitert bzw. konkretisiert es durch den Reinkarnationsbegriff. Das
ist der entscheidende Entwicklungsschritt, den Rudolf Steiner fiir das 20.
Jahrhundert in die geschilderte geistes- und psychologiehistorische Uber-
lieferung einbringt. Der Heilpddagogische Kurs Gbernimmt dieses Motiv,
das zeitgleich in der <offiziellen> psychologischen Entwicklung des 20.
Jahrhunderts marginalisiert und scheinbar <iberholt> wurde. Dabei wird
gegenlber dlteren spirituellen Reinkarnationsanschauungen deutlich, dass
sich die menschliche Individualitdt mit der ihr eigenen Formkraft selbst die
leiblichen Voraussetzungen fiir eine irdische Weiterentwicklung schafft.
Der Trager und der Akteur dieser Entwicklung ist das menschliche Ich in

14 Vgl. Thomas von Aquin (1987), insbesondere S. 53 bis 60.
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seiner Tatigkeit des Denkens. Indem das Denken als Bewusstseinskraft und
als (zundchst unbewusste) Lebenskraft identifiziert wird, kann die Leib-
bildung als individuelles Prinzip auch fiir das 20. (und 21.) Jahrhundert
verstanden und die Ich-Entwicklung selbst in ihrer irdischen und in ihrer
geistigen Dimension begriffen werden, also tiber die Schwellensituationen
von Geburt und Tod hinaus.

Die oft benannte Schwierigkeit des Heilpadagogischen Kurses und sei-
ner Begriffsbildung besteht darin, dass eine solche Perspektive der Verbin-
dung des lebendigen Organismus mit dem Leben im Denken selbst keine
abstrakten Definitionen oder theoretischen <Modelle> hervorbringen darf.
Vielmehr musste Rudolf Steiner den Versuch unternehmen, einen anthro-
pologischen Begriffszusammenhang zum Nachvollzug im lebendigen
Denken anzubieten, sodass die Erarbeitung des Heilpddagogischen Kurses
eine Partizipation an den entsprechenden Lebensprozessen im Denken er-
moglichen sollte, zundchst als geistige Aktivitat des Verstehens, dann aber
auch als wirksame therapeutische Kraft, durchaus mit Riickwirkungen auf
die individuellen Lebensprozesse der Rezipienten.

Der Heilpaddagogische Kurs ist im 20. Jahrhundert weit hinter der of-
fentlichen Wirkung etwa der Psychoanalyse zuriickgeblieben. Gerade
seine Grundlagen wurden wenig erarbeitet und sind fir die groBere psy-
chologische und anthropologische Entwicklung innerhalb und aullerhalb
der Wissenschaft unbemerkt, in gewisser Weise «okkult> geblieben. Seine
ErschlieBung und die Weiterarbeit an seinen Motiven kénnten fiir das 21.
Jahrhundert beispielsweise die bereits erwdhnte Beziehung zwischen dem
zentralen und dem peripheren Ich vertiefen — sodass die erlebte Bezie-
hung des Menschen zu seiner Umgebung nicht erst im Hinblick auf ihre
nachtodliche Wirkung, sondern auch fiir die irdische Biografie in ihrer Be-
deutung fiir das zentrale Lebensgefiihl wahrgenommen werden kann. Als
Weiterfiihrung des Verhiltnisses von Ather- und Astralorganisation, wie es
im Heilpaddagogischen Kurs beschrieben wird, kdnnte man so fiir das 21.
Jahrhundert eine gewisse astrale Sensibilitdt im &therischen Geschehen
und die Tendenz zu einem dtherischen Kraftschluss im astralen Erleben
des Menschen betrachten. Dadurch kommen sich Ather- und Astralorga-
nisation im 21. Jahrhundert ndher als im 20.; entsprechend wére zu prii-
fen, wie der fir den Heilpddagogischen Kurs zentrale Berlihrungspunkt
von Ather- und Astralorganisation fiir das 21. Jahrhundert zu modifizieren
ware. Damit wird die 6kologische Frage zu einer psychologischen und die
psychologische Frage zu einer 6kologischen; meine Beziehung zu meiner
Umgebung ist dann kein Verhdltnis zu einer Nicht-Ich-Wirklichkeit.

Auf der anderen Seite kdnnte sich so problematisieren, ob ich mich wirk-
lich mit allen Erlebnisformen, die in mir auftreten, identifizieren kann; ob
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wirklich alles zu mir gehért, was ich in mir erlebe. So ware vielleicht auch
eine Sensibilisierung fiir einen bisher wenig beachteten Gefiihlsbereich
moglich, fiir die Empfindung hinter dem Denken. In der Empfindung hinter
dem Denken kann man ein Verbindungsglied zwischen dem bewussten
Denken und der unbewussten, bis in den Organismus hinein wirksamen
Kraft des Denkens sehen; da es sich um eine Empfindung handelt, verei-
nen sich hier Bewusstsein und Kraft. So kénnte fiir eine so sensibilisierte
Psychologie deutlich werden, dass das Denken neben seiner inhaltlichen
Bedeutung eine Kraftwirksamkeit im Ich entfaltet und sich aus seiner Kraft
heraus zwischenmenschlich und schlielich auch zivilisatorisch auswirkt.

Entscheidend ist dabei die konsequente Integration von geistiger und
irdischer Dimension in der Entwicklung der menschlichen Individualitat.
Im Menschen kommt der Geist zur sinnlichen Erscheinung, und die Be-
riicksichtigung dieser Blickrichtung ermoglicht auch und gerade fiir das
21. Jahrhundert eine Erweiterung von Anthropologie, Psychologie und
Therapie. Zentral ist dabei das Zusammenspiel der Bewusstseinsseite des
Denkens mit seiner konstitutionell wirksamen Kraft. Rudolf Steiner spricht
am Ende des ersten Vortrags des Heilpddagogischen Kurses einen Wirkzu-
sammenhang an, der aus gegenwartiger Sicht wohl als transgenerationell
bezeichnet werden kann. Der Sohn des Psychologen Franz Brentano, Jo-
hannes, konnte, so Steiner, nicht in einen «Tramwagen» einsteigen. «Kein
Mensch wusste, warum er nicht einstieg. Er wusste auch nicht, warum. Er
blieb stehen. Der Wille stockt. Nun, was lag da vor? Eine sehr komplizierte
Sache.» (GA 317, S. 25) AnschlieSend fiihrt Rudolf Steiner aus, dass Franz
Brentano in seiner Psychologie keinen Begriff des Willens gebildet hatte.
«Er, der Vater, hatte durch ewiges Nicht-Denken des Willens der Leber die
Anlage eingepflanzt, die subjektiven Intentionen nicht umzusetzen in die
Tat. Beim Sohne trat das als Erkrankung auf. Und da konnen Sie sehen,
warum auch dieses Sohnes Individualitit gerade diesen Vater gewdhlt hat:
weil sie nichts anzufangen wusste mit der inneren Organisation der Leber.
Da hatte sie sich eine Konstitution gewahlt, bei der sie sich nicht bemiihen
musste um die Leber.» (ebd.)

An diesem Beispiel konkretisiert sich der Wirkungszusammenhang des
Denkens als Bewusstsein mit seiner konstitutionellen bzw. leibbildenden
Kraft, und zwar im Hinblick auf die Intentionsebene des Vaters und des
Sohnes. Wichtig erscheint fiir die Qualifizierung solcher Wirkungszusam-
menhdnge, nicht einfach zu fragen «Stimmt das?», sondern eine solche
Darstellung als Perspektiverdffnung zu verstehen — und als Sensibilisierung
fir bestimmte Wahrnehmungsbereiche. Dann kann sich zeigen, dass in
jedem Denken potenziell eine Kraftwirkung enthalten ist, die nicht allein
auf den Inhalt des Gedankens bezogen sein kann. Wichtig erscheint da-
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bei, dass solche Wirkungen sich im zwischenmenschlichen Bereich nicht
abstrakt vollziehen, sondern im Kraftfeld gelebter Empfindungen und Be-
ziehungen.

Das gilt auch fiir einen weiteren Wirkungszusammenhang von Bewusst-
seins- und Konstitutionskriften im Heilpddagogischen Kurs. Rudolf Steiner
berichtet im sechsten Vortrag von seiner Beziehung zu Otto Specht, den er
in seiner Wiener Hauslehrerzeit betreut hatte. Rudolf Steiner bezeichnet
Otto als «hydrozephal» (ebd., S. 106), und er schildert, wie durch Unter-
richtsmafinahmen die Erkrankung und ihre Folgen tberwunden werden
konnten. Ein solcher intensiver therapeutischer Effekt ist gelegentlich be-
zweifelt und davon ausgehend auch die Diagnose infrage gestellt worden.
Die sich hier ergebenden Fragen sollen an dieser Stelle nicht naher disku-
tiert werden; allerdings kann man darauf hinweisen, dass auch in diesem
Fall eine menschliche Affinitdt von Bewusstseinskradften und Kraften der
Lebensebene vorlag. Rudolf Steiner lebte tiber Jahre mit der Familie Specht
zusammen; seine Beziehung zu den Familienmitgliedern und insbesondere
auch zu Otto war intensiv und fiir die eigene biografische Entwicklung von
Rudolf Steiner von grofRer Bedeutung. Gerade auch mit der Mutter von
Otto, Pauline Specht, fiihlte er sich menschlich verbunden, weit Gber seine
Wiener Zeit hinaus. In seiner Autobiografie Mein Lebensgang wird Pauline
Specht zweimal ausfiihrlich charakterisiert.'

Pauline Specht verfolgte Rudolf Steiners geistige Entwicklung mit grollem
Interesse; sie erhielt ein Exemplar der Philosophie der Freiheit bei deren
Erscheinen. Zu fragen wére, ob die intensive, die Ebene der leibbildenden
Kréfte erreichende Wirkung auf Otto Specht méglich wurde, weil auf der
Ebene der zwischenmenschlichen Beziehung Rudolf Steiners eine Ankniip-
fung an die konstitutionsbildenden Kréfte in der Familie Specht und damit
indirekt auch an die Schwangerschaftssituation der Mutter moglich war,
gleichsam im Sinne einer nachtrdglichen positiven Qualifizierung.'® In der
Konkretion zwischenmenschlicher Empfindungs- und Beziehungsbildung
auf der Lebensebene kommen sich Bewusstseins- und Lebenskrafte des
Denkens sehr nah — ein wichtiges Prinzip zum Verstdndnis von therapeuti-
schem Wirkungspotenzial.

Solche Perspektiven rechnen mit einer sich stindig weiterentwickelnden

15 Zu diesen eindriicklichen Charakterisierungen kommt es im 13. Kapitel von Rudolf Stei-
ners Biografie Mein Lebensgang; dabei wird zundchst die familiale Situation, dann aber
auch die geistige Haltung von Pauline Specht im Hinblick auf die «Wiener medizinische
Schule» und in der Beziehung zu dem Mitbegriinder der gerade entstehenden Psycho-
analyse, Josef Breuer, geschildert.

16 Den Hinweis auf einen solchen moglichen Wirkungszusammenhang verdanke ich Ra-
mona Rehn.
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praktischen Bedeutung des Heilpadagogischen Kurses; diese ist umfassend
menschlich und kann nicht auf heilpdadagogische bzw. therapeutische An-
wendungen reduziert werden. Deswegen wdre hermeneutisch zu bertick-
sichtigen, dass die praktische Dimension des Kurses nicht erst in seinen
Kindervorstellungen und Hinweisen auf therapeutische Mallnahmen zu
finden ist. Vielleicht sind seine anthropologischen und psychologischen
Inhalte mit dem 21. Jahrhundert wenig bemerkt in eine irdisch-konkrete
Empfindungs- und Lebensschicht Gibergegangen.
Damit setzt sich der menschenkundliche Ansatz des Heilpddagogischen Kurses
im Leben und in der Schicksalsentwicklung fort. Die beiden vollig unterschied-
lichen Wirklichkeitsschichten des Denkens im Bewusstsein und des Denkens als
konstitutions-(leib-)bildende Kraft kommen in einer Wirklichkeitsdimension zu-
sammen, in der sich Leben und Bewusstsein nicht mehr gegenseitig separieren.
In diesem Sinne ist der Heilpddagogische Kurs Rudolf Steiners heute gegenwar-
tig: nicht als menschenkundliche Lehre, sondern als Schicksalskraft im Leben

und in der Realitdt, aber auch im méoglichen Bewusstseinsraum des Ich. (Kltinker
2011, S. 126)

Eine solche Entwicklung konnte als Ausdruck einer untergriindigen, also
nicht sofort erkennbaren, aber sich vielleicht zunehmend intensivierenden
«modernen> Form der Erscheinung des Geistigen in der sinnlichen Wirk-
lichkeit gelten. Wenn allerdings das Geistige sinnlich erscheint, wirken im
irdischen Geschehen geistige Krifte. Diese unterscheiden sich von den ir-
dischen auch dadurch, dass sie durch menschliche Bewusstseinsbildung
positiv oder negativ qualifiziert werden missen; eine Wirkungslosigkeit <in
der Mitte> ist nicht moglich. Was nicht bewusst aufgegriffen und intentio-
nal ausgebildet wird, kann als problematische Kraft auch destruktiv wir-
ken. Vielleicht konnen manche Symptome der neueren gesellschaftlichen
und individuellen Wirklichkeit als Ausdruck davon gelten, dass der Heilpa-
dagogische Kurs im 21. Jahrhundert selbst noch auf eine solche Sensibilitat
fir seine Realisation in der sinnlichen Erscheinung wartet.
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Heilpadagogik als gestalterisches Handeln
in karmischen Zusammenhdngen
Wiederverkorperung und Schicksal

im Heilpddagogischen Kurs

Jan Goschel

1 Einfiihrende Horizontbestimmung

Karma und Reinkarnation sind Schlisselbegriffe im Werk Rudolf Steiners.
Sie bilden auch einen wesentlichen Hintergrund fiir die Darstellungen im
Heilpddagogischen Kurs. Gleichzeitig handelt es sich bei ihnen auch um
zwei der Begriffe, an denen sich das Spannungsverhiltnis zwischen An-
throposophie und sakularem Humanismus am starksten fokussiert. Einen
inneren Zusammenhang zwischen zwei raum-zeitlich getrennten Biogra-
fien zu denken, liegt einer spirituellen Anthropologie sicher ndher. An-
dererseits ist der Karma-Begriff inzwischen zweifellos in der westlichen
Alltags- und Popkultur angekommen, wenngleich oft relativ unreflektiert
und ohne einen wirklich differenzierten Begriff davon, was damit eigent-
lich gemeint sein kdnnte. So entsteht auch dort, wo Wiederverkorperung
und Karma als Aspekte des Menschseins nicht von vornherein abgelehnt
werden, eine moralische Verunsicherung, wenn sie als Deutungshorizont
fir das Schicksal von Menschen mit Behinderung herangezogen werden.

Um zu kldren, welche Rolle Reinkarnation und Karma im Heilpddago-
gischen Kurs spielen und was sich daraus fiir das professionelle Selbstver-
standnis einer anthroposophisch orientierten Heilpadagogik ableiten ldsst,
missen beide Begriffe aus dem Kontext ihrer Entwicklung im Gesamt-
werk Rudolf Steiners erschlossen werden. Das anthroposophische Karma-
Verstandnis, das den Heilpddagogischen Kurs durchzieht, wurzelt in der
Perspektive des ethischen Individualismus, wie ihn Steiner wegweisend in
seiner Philosophie der Freiheit (GA 4) formuliert hat. Im Zentrum des ethi-
schen Individualismus steht die moralische Phantasie, durch die der frei
handelnde Mensch jederzeit die Moglichkeit hat, den Gegebenheiten, die
aus der Vergangenheit herriihren, einen neuen, intuitiven Impuls einzuglie-
dern und sie dadurch grundlegend zu verwandeln:

Sie ist die Quelle fiir das Handeln des freien Geistes. [...] Die moralische Phan-
tasie mul, um ihre Vorstellung zu verwirklichen, in ein bestimmtes Gebiet von
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Wahrnehmungen eingreifen. Die Handlung des Menschen schafft keine Wahr-
nehmungen, sondern pragt die Wahrnehmungen, die bereits vorhanden sind,
um, erteilt ihnen eine neue Gestalt. [...] Das moralische Handeln setzt also vor-
aus neben dem moralischen Ideenvermdgen und der moralischen Phantasie die
Fahigkeit, die Welt der Wahrnehmungen umzuformen, ohne ihren naturgesetzli-
chen Zusammenhang zu durchbrechen. (GA 4, S. 193 f.)

Dieses spirituelle Paradigma konnte bei den Teilnehmenden des Heilpdda-
gogischen Kurses vorausgesetzt werden. Gleichzeitig muss beriicksichtigt
werden, dass auch Steiners Verstandnis von Reinkarnation und Karma sich
bis zum Ende seiner Vortragstatigkeit in Entwicklung befand — dies gilt
ganz besonders in seiner letzten Lebensphase, in welcher der Heilpada-
gogische Kurs stattfand.! Vor diesem Hintergrund ergibt sich ein Verstand-
nis von Reinkarnation und Karma, das geeignet ist, den Blick auch unter
herausfordernden Umstdnden vor allem auf die Freiheitsmoglichkeiten
des Individuums zu lenken und sich gleichzeitig von den Schuldbegriffen
der prakonventionellen und der konventionellen Ebene der moralischen
Entwicklung emanzipiert (im Sinne der von Lawrence Kohlberg beschrie-
benen postkonventionellen Phasen der Moralentwicklung, die eine indi-
viduelle Orientierung an moralischen Prinzipien unabhdngig von einem
in Konventionen verankerten moralischen Kodex ermoglichen; vgl. Wilber
2000).

Der durch Steiner erweiterte goetheanistische Entwicklungsgedanke
sieht Entwicklung als eine organische Zeitfigur, in welcher Vergangenheit
und Zukunft als in der Gegenwart koprdsente, dynamisch ineinandergrei-
fende Wesensschichten gedacht werden.? Die Vergangenheit setzt die Ge-
gebenheiten, die Zukunft das, was als Moglichkeit noch unbestimmt ist,
aber durch das selbstwirksam handelnde Individuum als neuer Keim im
Jetzt angelegt werden kann. Selbstwirksamkeit setzt voraus, dass ich die
Bedingungen meines Lebens als zu mir gehdrend erlebe und mich in ein
gestalterisches Verhdltnis zu ihnen setze. Der Karma-Gedanke als blick-
lenkende Idee hilft, Zukunftsmoglichkeiten als Figur vom Hintergrund der
Gegebenheiten sichtbar abzuheben und dadurch gestalterisch zu ergreifen
und zu verwirklichen. Diese Idee, kontemplativ erfasst, kann eine atmende
Beziehung gerade auch zu schwierigen Lebensverhaltnissen ermoglichen

1 Die Vortrage in den Bianden 2 und 3 der Reihe Esoterische Betrachtungen karmischer
Zusammenhange (GA 236, GA 237) fanden teilweise parallel zum Heilpddagogischen
Kurs im Friihsommer 1924 statt.

2 Siehe z.B. Steiners schon 1903 veroffentlichten Aufsatz Reinkarnation und Karma, vom
Standpunkt der modernen Naturwissenschaft notwendige Vorstellungen (in GA 34,
S. 67-91), in dem er fiir eine Wiederverkorperungslehre als notwendige Konsequenz
und Erweiterung des in der Evolutionsbiologie angelegten organischen Entwicklungsge-
dankens argumentiert (vgl. u.a. auch Schad 2016, 2024; Sheldrake 2012).
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und inneren Raum entstehen lassen fiir verwickelte Situationen, fir die aus
einer zweckrationalen Perspektive zundchst keine <Losung> sichtbar wird.

2 Karma und Reinkarnation im Werkkontext
Rudolf Steiners

Als Hintergrund fiir ein anthroposophisch-geisteswissenschaftliches Ver-
standnis von Reinkarnation missen zunachst die Prozesse ins Auge gefasst
werden, durch die sich die geistige Individualitat vorgeburtlich und im Ver-
lauf der kindlichen Entwicklung eine neue leibliche Konstitution aufbaut.
Die Entwicklung des tbersinnlichen und tberpersénlichen Ich geschieht
durch die Erfahrungen verschiedener Biografien und Personlichkeiten,
durch die dieses Ich sich immer wieder neu als wahrnehmendes und han-
delndes Subjekt mit der duleren Welt verbindet. Um Steiners Ausfiihrun-
gen dazu nachzuvollziehen, ist eine Grundkenntnis der dreigliedrigen und
viergliedrigen Perspektiven auf die menschliche Leiblichkeit notwendig,
wie sie an anderer Stelle in diesem Band dargestellt sind.?

Die geistige Individualitdt des Menschen kann sich nicht aus freien Sti-
cken verkdrpern; das heif3t, sie kann nicht aus sich heraus ein organisches
Kraftefeld bilden und durch dieses ganz frei und unabhéngig, nur ihren ei-
genen Gestaltprinzipien folgend, einen Leib bilden. Sie benétigt einen ge-
eigneten organischen Ansatzpunkt in Form eines menschlichen Embryos,
der auf dem Wege der Vererbung entsteht und eine Art «Kristallisations-
kern» fiir ihre leibgestaltende Wirksamkeit bildet. Daher wird die Individu-
alitdt in der Gestaltung ihrer Leiblichkeit sowohl unterstiitzt als auch einge-
schrankt durch die im vererbten Keim angelegten, ihm zunéchst teilweise
fremden organischen Gestaltprinzipien. Diese setzen sich zusammen aus
den allgemeinen organischen Voraussetzungen zum Bau eines menschli-
chen Korpers, aus Variationen, die von den Eltern weitervererbt werden,
und aus neuen idiosynkratischen Variationen, die wahrend der Genese der
elterlichen Keimzellen, wédhrend der Befruchtung oder in den frithen em-
bryonalen Zellteilungen auftreten kénnen.

Die Individualitdt kann den Leib nur so bilden, wie es die Mdglich-
keiten dieser Vorlage erlauben. Dabei spielen unter anderem genetische
Faktoren eine wichtige Rolle: Sie bestimmen, welche Proteine gebildet
werden kdnnen und welche nicht. Darlber hinaus geht Steiner auch von
epigenetischen Vererbungsprozessen aus, die auf der Ebene der organi-
schen Bildekréfte wirken. Von ihnen hdngt zum Teil ab, welche der rein

3 Siehe u.a. die Beitrdge von Kalwitz, Kummer und Janisch in diesem Band.
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physisch gegebenen Moglichkeiten auch tatsdchlich metabolisch umge-
setzt werden und in welcher funktionalen Gestaltung. Da die organischen
Bildekrafte plastischer sind als die rein materiellen, chromosomalen Be-
dingungen, hat die geistige Individualitat hier stirkere Eingriffsmoglich-
keiten, und sie kann so im Laufe der Zeit unabhingig von den Vorgaben
der vererbten Vorlage selbst pragend auf die leiblich-organische Entwick-
lung wirken und diese graduell umgestalten. Dieser Prozess der Individu-
alisierung des Leibes reicht tiber die embryonale Phase hinaus bis in die
kindliche Entwicklung.

An der Wirksamkeit der Individualitdt in der Leibgestaltung sind dieje-
nigen vormateriellen Aspekte der Leiblichkeit beteiligt, die sich die Indivi-
dualitdt aus ihrem kosmischen, vorgeburtlichen Weltverhéltnis kommend
zundchst unabhéngig vom geerbten Keim vorbildet, bevor sie mit diesem
in Beziehung tritt. Auch sie tragen eine individuelle Signatur, durch die
sie kein reines Abbild eines kosmischen Archetyps sind. Durch die Spu-
ren eines fortlaufenden Entwicklungsprozesses wirken sie als Trager einer
individuellen Vergangenheit, die sich als formgebendes Kraftfeld in der
Gegenwart der Leibgestaltung einpragt.* Zu diesen iibersinnlich vorgebil-
deten Aspekten der Leiblichkeit gehéren Ich-Organisation, Seelen- oder
Astralleib, Bildekrifte- oder Atherleib und die nicht materiellen Formprin-
zipien des physischen Leibs. Durch die immer auch unvollstindige und
nur teilweise gelingende Integration dieser Wesensglieder in die geerbte
Grundlage entsteht der sinnlich wahrnehmbare materielle Leib, durch den
das Ich nach der Geburt mit seinen Bewusstseins- und Seelenkraften im-
mer mehr mit der dulleren Welt in Beziehung tritt.

Die Entwicklungsbedingungen dieser Leiblichkeit und das funktionale
Verhiltnis des Ich und des Seelenlebens durch den Leib zur Welt sind also
unter anderem durch die Signatur der individuellen Vergangenheit, aber
auch durch die kollektive Vergangenheit, in die das Individuum so ein-
taucht, und durch andere duRere Bedingungen gepragt. Einige, aber nicht
alle dieser dufSeren Bedingungen (geografischer Ort, sozialer und kulturel-
ler Kontext, Familie, Zeitereignisse und -phdnomene usw.) sucht das Indi-
viduum vorgeburtlich-intentional als Umfeld fiir seine neue Biografie auf,
da sie etwas mit der Dynamik seiner eigenen Entwicklung zu tun haben.
Andere treten neu in die Sphére des Ich ein, ohne dass es fiir sie irgendwel-
che Antezedenzien in der individuellen Entwicklungslinie gibt. Das Indivi-
duum steht ihnen aber gleichermalien zu jedem Zeitpunkt gestalterisch frei

4 Wie dieses vorgeburtliche, formgebende Kraftfeld im Durchgang der Individualitdt durch
den Prozess zwischen Tod und neuer Geburt gestaltet wird und wie die Erfahrungen der
vorherigen Biografie umgewandelt in diese Gestaltung einfliefen, wird von Steiner an
verschiedenen Stellen detaillierter dargestellt (vgl. u.a. GA 140, GA 153).
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gegenlber, um aus der Zukunft heraus sich selbst verwirklichend aktiv zu
werden und die in der jeweiligen Situation liegenden Entwicklungsmdg-
lichkeiten in seinen weiteren Weg zu integrieren.

Auch, was als Behinderung», «Krankheit> oder <Schicksalsschlag> auf-
tritt, kann je nach Situation ganz unterschiedliche Quellen haben — und
kann, muss aber nicht in Verbindung mit einer friiheren Biografie stehen.
Wie alle Phdnomene kénnen auch diese aus dulleren Ursachen in eine
individuelle Biografie einwirken, mit denen die betroffene Individualitat
bisher nichts zu tun hatte, oder sie kbnnen auch aus einer Zukunftsinten-
tion heraus aufgesucht werden, um die Entwicklung bestimmter Fdhig-
keiten zu ermoglichen. Ob allerdings im konkreten Fall eine karmische
Antezedenz, eine reine Zukunftsintention oder zunéchst keine vorgeburt-
liche Beziehung zu einem bestimmten biografisch pragenden Umstand
vorliegt, ist letztlich kaum relevant dafir, welcher Art der paddagogischen,
therapeutischen oder auch sozialen Begleitung die Situation bedarf. Denn
in der Gegenwart geht es in allen drei Varianten schliel}lich um das Glei-
che: das Individuum darin zu unterstiitzen, die Entwicklungsmoglichkei-
ten, die in der jeweiligen Erfahrung liegen, selbstwirksam zu ergreifen und
gestalterisch in seinen zukinftigen Entwicklungsweg — das heil’t in seine
Uber die einzelne Biografie hinausreichende, karmische Biografie — zu
integrieren. Daher legt auch der Heilpddagogische Kurs keinen Wert da-
rauf, etwaige konkrete Antezedenzien aus vergangenen Biografien freizu-
legen. Es geht vielmehr darum, intuitiv pddagogische und therapeutische
Handlungsimpulse zu finden, die der Dynamik der vorliegenden Situa-
tion zwischen Bedingtheit und Zukunftsmoglichkeiten entsprechen und
die gestalterische Selbstwirksamkeit des Ich innerhalb dieser Situation zu
fordern und zu starken.

Steiner beschreibt zwar an verschiedenen Stellen seines Werks all-
gemeine karmische Prinzipien, die Handlungen und Bedingungen aus
Vergangenheit, Gegenwart und Zukunft einer Individualitdt in einen ge-
setzmdligen Entwicklungszusammenhang bringen. Er betont jedoch aus-
driicklich, dass aus solchen allgemeinen Prinzipien keine Riickschliisse auf
konkrete Einzelfille abgeleitet werden kénnen. Jeder Einzelfall lasst sich
jeweils nur aus sich selbst heraus induktiv, das heifst durch tatsdchliche
Beobachtung der konkret in diesem einen Fall vorliegenden Umstdnde ver-
stehen und erkldren, denn die allgemeinen GesetzmaRigkeiten werden erst
durch die jeweilige Individualitdt selbst integriert; ja, «wir sind eigentlich
unser Karma selber» (GA 235, S. 61). Durch die meditative Beschaftigung
mit den allgemeinen Prinzipien kénnen die Wahrnehmungs- und Intui-
tionsfahigkeiten fiir diese individuelle Dimension methodisch entwickelt
werden — aber eben nur, wenn von einer deduktiven Anwendung abge-
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sehen wird.> Die Enthaltsamkeit gegenlber einer solchen Hypothesenbil-
dung ist also gerade in diesem Zusammenhang ein zentrales erkenntnis-
methodisches Element.

3 Karma und Reinkarnation im Heilpddagogischen Kurs

Im Heilpddagogischen Kurs charakterisiert Steiner heilpadagogisches Han-
deln als «ein tiefes Eingreifen in die karmischen Tatigkeiten» (GA 317,
S. 43). Anhand wesentlicher Stellen aus diesem Kurs, die sich auf diesen
Themenkreis beziehen, soll hier herausgearbeitet werden, aus welchen
Gesichtspunkten Wiederverkorperung und Karma dort thematisiert wer-
den, und wie heilpadagogische Professionalitdt aus Sicht des Kurses als ge-
stalterisches Handeln in Schicksalszusammenhdngen verstanden werden
kann.

3.1 Bedingungen und Prozesse der Leibbildung

Schon im 1. Vortrag des Heilpddagogischen Kurses bezieht sich Steiner auf
den Prozess der Wiederverkorperung als Hintergrund fiir den Zugang, der
im Kurs entwickelt wird. Die leibliche Konstitution in ihrer individuellen
Auspragung bedingt die Art und Weise, wie das Ich durch den Leib in
eine wirksame Beziehung zur Welt tritt — und dadurch auch sich selbst als
verkorperte und biografische Personlichkeit erlebt. Die Leiblichkeit wird
vor der Geburt in Resonanz mit den kosmischen Archetypen und Form-
prinzipien wesentlich durch das Ich selbst gestaltet. Sie wird auch nach
der Geburt immer wieder umgestaltet — ganz entscheidend in einem ersten
Umgestaltungs- und Individualisierungsschritt wahrend der frithkindlichen
Entwicklungsphase, die mit dem Zahnwechsel abschlief3t.

Hinter den Erscheinungen des Denkens, Fiihlens und Wollens des Kin-
des, die im Wachzustand durch die Leiblichkeit nach aulRen als Verhalten
sichtbar werden und deren sich das Kind mit zunehmender Reife immer
mehr als Innenleben und biografische Persénlichkeit bewusst wird, liegt
das «eigentlich dauernde Seelenleben» (ebd., S. 16) als tibersinnliche Ak-
tivitdt des transpersonalen eigentlichen Ich selbst. Dieses «steigt herunter,
das geht durch die wiederholten Erdenleben und sitzt in der Organisation
des Leibes darinnen» (ebd.). Dabei trifft das «eigentlich dauernde Seelen-
leben» als leibgestaltende Tdtigkeit des Ich auf Bedingungen, die aus un-

5  Vgl. u.a. Steiners (GA 302a) Erlduterungen zur meditativen Arbeit mit den Prinzipien
anthroposophisch-geisteswissenschaftlicher Menschenkunde.
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terschiedlichen Richtungen seine Moglichkeit einschranken, einen Leib zu
bilden, der die archetypischen Gesetzmaligkeiten menschlicher Leiblich-
keit und die Signatur des eigentlichen Ich unverfdlscht abbildet.

Ahnlich, wie in einer iibersittigten Losung sich feste Kristalle aus der
geldsten Substanz erst bilden kénnen, wenn ein schon fester Anknipfungs-
punkt vorliegt — der auch substanzfremd sein darf, wie eine staubartige Ver-
unreinigung —, kann sich die leibbildende Aktivitat des Ich vorgeburtlich
nur bis kurz vor die Bildung eines materiellen Leibes verdichten. Irdische
Substanz kann aber in diesen Leibbildungsprozess erst aufgenommen wer-
den, wenn er sich mit einer befruchteten Eizelle verbindet. Dieser Keim
bringt jedoch aus der Vererbung und dem Fortpflanzungsprozess eigene
Gestaltprinzipien ein, die dann in der Entwicklung als dem Ich fremde For-
men und Qualitdten in Erscheinung treten, soweit sie nicht durch das sich
inkarnierende Ich umgewandelt, integriert und individualisiert werden.

Bei dieser individualisierenden Umgestaltung und Integration der Ver-
erbungskréfte, die vor allem bis zum Zahnwechsel stattfindet, kdnnen
verschiedene Situationen eintreten, auf die Steiner im 1. Vortrag des Heil-
pddagogischen Kurses hindeutet. In einem Szenario verbindet sich das in-
karnierende Ich mit einem Keim, der nicht gut als Grundlage dafiir geeignet
ist, einen Leib zu bilden, durch welchen es sich nach der Geburt wirksam
in Beziehung zur Auflenwelt setzen kann. Die Auswahl des Keimes erfolgt
zwar durch das Ich selbst, das sich vorgeburtlich in Richtung Inkarnation
orientiert und dabei in ein Resonanzverhdltnis mit einem Vererbungsstrom
tritt, dessen Qualitdten seinen Entwicklungsbediirfnissen und Intentionen
entsprechen. Es ist aber moglich, dass die Stimmigkeit dieser Auswahl auf-
grund einer mangelnden Resonanzfihigkeit des «eigentlich dauernde[n]
Seelenleben(s]» (ebd.) beeintrachtigt ist. In den gestaltbildenden Prozessen
der dulleren Welt finden sich dieselben schpferischen Kréfte, die auch der
Leibbildung fiir eine neue Inkarnation zugrunde liegen. Die zur Inkarna-
tion notwendige Resonanzféhigkeit bildet sich durch Erfahrungen, die das
Ich in einer vorhergehenden Biografie gemacht hat, indem es sich in der
Auflenwelt engagiert und so diese Krafte und Prozesse innerlich mitvoll-
zieht.

Um die Resonanzfahigkeit auszubilden, um die es fiir eine zukiinftige
Leibbildung geht, ist vornehmlich das unbewusste, nicht unbedingt be-
wusst gespiegelte, aber substanzielle Eintauchen in die Phdnomene der
Welt auf der Willensebene von Bedeutung. Dieses bildet nach dem Tod
die Grundlage dafiir, dass das Ich mit seinem «eigentlich dauernde[n] See-
lenleben» (ebd.) diese Gestaltprinzipien in ihrer kosmischen Natur wieder
willenhaft, also mitvollziehend, erkennen und zur Bildung der Leiblichkeit
fir eine ndchste Inkarnation heranziehen kann:
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Sie gehen durch die Welt. Jetzt glauben Sie, wenn Sie so durch die Welt ge-
hen, zum Beispiel einen Tag, jetzt meinen Sie, das ist etwas Geringes; es ist
auch etwas Geringes fiir das gewohnliche Bewusstsein, es ist aber nichts Ge-
ringes fur dasjenige, was im gewohnlichen Bewusstsein das Unterbewusstsein
bildet. Denn wenn Sie nur einen Tag durch die Welt gehen und sie genauer
anschauen, so ist das schon die Vorbedingung fiir die Erkenntnis des Inneren des
Menschen. AuBenwelt im Erdenleben ist geistige Innenwelt im auferirdischen
Leben. (CA 317, S. 23)

Dieses «Wissen, was wir da haben, was dann untertaucht in den Korper
und daher vergessen wird, weil es untertaucht» (ebd.), ermogliche es dem
Ich, in dem Zeitraum vor der Geburt eine Beziehung zu einem Vererbungs-
strom zu entwickeln, der méglichst kongruent mit der eigenen intendierten
Leibbildungsgeste ist. Hat aber das Ich in seinem «eigentlich dauernde[n]
Seelenleben» (ebd., S. 16) keine ausreichend differenziert ausgebildete
Méglichkeit, mit den Gestaltprinzipien der Leibbildung in Beziehung zu
treten, kann dies — laut Steiner an dieser Stelle des Heilpddagogischen Kur-
ses — sich auf mindestens drei verschiedene Arten in der Bildung der leibli-
chen Grundlage fiir die kommende Inkarnation niederschlagen.

Liegt «vor der Konzeption eine Unkenntnis der menschlichen Organi-
sation vor» (ebd., S. 22), so kann es sein, dass ein vererbter Keim <aus-
gewdhlt: wird, der nicht die Moglichkeit bietet, bestimmte Anlagen, die
eventuell durchaus im vorgeburtlichen Seelenleben vorhanden sind, auch
in die leibliche Konstitution umzusetzen. Selbst da, wo die geerbten Vor-
aussetzungen kein Hindernis darstellen, kann aber eventuell eine Schwie-
rigkeit entstehen. Ergreift das vorgeburtlich-substanzielle Seelenleben die
leiblichen Formkréfte, die aus der Vererbung resultieren, im Laufe der ers-
ten Entwicklungsphase bis zum Zahnwechsel nicht ausreichend tief, so
kann es diese nicht im Sinne seiner eigenen Intentionen umbilden. Dann
«erscheint der eigentliche Karma-lmpuls tGbertont von dem, was als ver-
erbte Eigenschaften herauskommt» (ebd., S. 30); das heif$t, bestimmte kar-
mische Anlagen des «eigentlich dauernde[n] Seelenleben[s]» (ebd., S. 16)
kommen in dieser Biografie nicht oder nur eingeschrankt zum Ausdruck.®

Auflerdem kann es sein, dass sogar durch die formbildenden Kréfte im
geerbten Keim «ein gutes Modell» (ebd., S. 24) fiir irgendein Organsystem
gegeben ist, dieses aber dennoch nicht tiber die frithe Kindheit hinaus er-
halten werden kann, da «die Individualitat [aus ihrer vorgeburtlichen Ver-
anlagung] unfédhig ist, das zu verstehen, was da drinnen liegt» (ebd.). In
diesem Fall tritt dann vornehmlich in der zweiten Phase der Kindheit, also
zwischen Zahnwechsel und Pubertdt, eine Schwachung auf der leiblich-

6  Zu diesem Themenkomplex, siehe auch Steiners Vortrage (iber Anlage, Begabung und
Erziehung vom 14.11.1910, 6.2.1911, 12.2.1911 und 23.2.1911 in GA 69b.
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organischen Seite auf, die wiederum Konsequenzen fiir Denken, Fiihlen
und Wollen haben kann, wie sie durch die Leiblichkeit gespiegelt als Ver-
halten und Tagesbewusstsein nach aullen erscheinen.

Dies alles ist wesentlich vermittelt durch den Bildekrifte- oder Atherleib,
der als eine Art <morphisches Feld> (vgl. Sheldrake 2009, 2012) zwischen
dem «eigentlich dauernde[n] Seelenleben» (GA 317, S. 16), durch das es
seine individuelle Konfiguration erhdlt, und der leiblichen Entwicklung,
die durch seine Wirksamkeit geformt wird, vermittelt. Hat dieser Kréfte-
leib Schwachstellen, sodass in bestimmten Organsystemen die leibliche
Substanz nicht vollstindig von ihm ergriffen werden kann, ihm sozusagen
centrinnt, entstehen dadurch spezifische, organisch bedingte Funktionsbe-
eintrachtigungen:

Der Atherleib mit all seiner Lebendigkeit ist so in dem Menschen, wie der Mensch

aus dem vorirdischen Dasein mit seinem Karma ankommt und den Atherleib in

sich aufnehmen kann. [...] Wenn [der Mensch] zum Beispiel so ankommt, dass
er seinem Karma gemdfS das Stoffwechsel-GliedmaBen-System nicht ordentlich
durchdringen kann, so wird dieses in kimmerlicher Weise mit dem Atherleib
versorgt, und der Mensch hat dann seinen Atherleib in der Kopfgegend ordent-
lich ausgebildet, er hat ihn in der Unterleibsgegend und Gliedmafengegend

schlecht ausgebildet. (ebd., S. 35)

Die Beeintrachtigung der organischen Funktion fiihrt dann, je nach betrof-
fenem Organ, sekunddr eventuell auch zu Einschrankungen und Storun-
gen auf der kognitiven und psychischen Ebene. Wahrnehmen, Denken,
Fihlen, Wollen und Handeln werden als in der Leiblichkeit «gespiegelte
Erscheinungen der Aktivitdt des eigentlichen Seelenlebens verstanden, das
sich durch die leiblichen Organe mit der dulleren Welt verbindet. Sind
die leiblichen Resonanz- und Spiegelorgane funktionell eingeschrankt, so
wird eine vollumfangliche Teilhabe am Leben in und mit Leib, dufRerer und
sozialer Welt erschwert, und es werden in besonderem Ausmafs Begleitung
und Unterstiitzung notwendig.”

Gegen Ende der Fallbesprechungen fiigt Steiner im 10. Vortrag des Kurses
noch zwei weitere Faktoren hinzu, die in den Leibbildungsprozess hinein-
spielen und die ebenfalls auf verschiedenste Arten karmisch bedingt sein
kénnen. Zum einen ist das die Wahl des geografischen Geburtsortes, zum
anderen die des genauen Geburtszeitpunkts:

7 Der Behinderungsbegriff in seinen gegenwartigen multidimensionalen Formen war zur
Zeit des Kurses noch nicht etabliert und kommt im Heilpddagogischen Kurs als solcher
nicht vor. Der Kurs bezieht sich vorwiegend auf konkrete Funktionseinschrankungen,
die nur eine Dimension des heutigen Behinderungsbegriffs darstellen (vgl. WHO 2001).
Inwiefern ein eigenstandiger multidimensionaler Behinderungsbegriff in den Darstellun-
gen des Kurses implizit ist, kann hier nicht ausgearbeitet werden.



472 Jan Goschel

Der Mensch steht auf der einen Seite in Bezug auf seine Bildung [...] im Zusam-
menhang mit denjenigen Kréften, die in der Erde sind, und die sich uns verraten
durch die Substanz der Erde, und er steht im Zusammenhang mit dem ganzen
Kosmos. [Von] beiden ist er abhdngig. Beide sitzen sowohl in der individuell-
karmischen Fortentwicklung wie auch in der Vererbungsstrémung. (ebd., S. 178)

Durch die Geburt an einem bestimmten Ort verbindet sich das Ich mit den
Substanzen und Substanzkréften, die an diesem Ort vorliegen. Der Leib
wird aus diesen Substanzen unter Einwirkung der lokalen Krafteverhalt-
nisse aufgebaut und erhalt von ihnen eine Pragung. Wie stark sich dies auf
die tatsdchliche Gestaltung der Leiblichkeit und der Organsysteme aus-
wirkt, hdngt wieder vom Zusammenspiel der anderen schon genannten
Faktoren ab, sodass nicht alles, was in der Geologie eines Ortes angelegt
ist, im Einzelfall auch tatsachlich in Erscheinung tritt. Gleiches gilt fiir die
Relation des embryonalen Entwicklungsprozesses zu den rhythmischen
Bewegungen derjenigen Krafte, die aus dem Kosmos auf die Erde einwir-
ken und die sich etwa im Geburtshoroskop abbilden.?

Keiner dieser Faktoren ist an und fir sich determinativ, sondern das Ich
kann in ihnen aus seiner Entwicklungsgeschichte und aus seinen vorge-
burtlichen Intentionen heraus gestalterisch aktiv werden. Das Zusammen-
spiel der verschiedenen Krifte, Substanzen und Bedingungen wird durch
das Wirken des «Menschlen] mit seiner eigentlichen Individualitat [...]
vom Freiheitsprinzip aus in eine individuelle Regulierung» gebracht (ebd.,
S. 187). Auf die Verwirklichung genau dieser individuellen Freiheits- und
Gestaltungsmoglichkeit und die Entwicklung der dazu nétigen Selbstwirk-
samkeit zielt heilpadagogisches Handeln im Sinne des Heilpddagogischen
Kurses.

3.2 Karma und Reinkarnation in den Kinderbesprechungen
des Heilpddagogischen Kurses

3.2.1 Johannes Brentano — Individualitdt und Vererbung

Der Heilpddagogische Kurs thematisiert Reinkarnation und Karma vor al-
lem unter dem Gesichtspunkt der Leibbildung. Andere Aspekte wie die kar-
mische Dynamik zwischenmenschlicher Beziehungen oder biografische
Schicksalsereignisse bleiben eher im Hintergrund. Wo sie angesprochen
werden, handelt es sich vor allem um die familidren Beziehungen, in die
das Kind in Zusammenhang mit dem Vererbungsstrom eintritt. Dabei wird
die Moglichkeit angedeutet, dass die Inkarnation in einen bestimmten Ver-
wandtschaftszusammenhang eventuell nicht primar deswegen stattfindet,

8  Siehe dazu den Beitrag von Thewless in diesem Band.
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weil die Ubereinstimmung beziiglich der Voraussetzungen fiir die Leib-
bildung besonders giinstig ist, sondern weil der Gesichtspunkt tiberwiegt,
eben mit diesen anderen Menschen in einen familidren Zusammenhang zu
kommen. Anlagen im «eigentlich dauernde[n] Seelenleben» (ebd., S. 16),
die das Kind mitbringt, kommen dann moglicherweise in dieser Biografie
aufgrund der fehlenden leiblichen Voraussetzungen nicht oder nur ansatz-
weise zum Ausdruck und flielen dann unter verdnderten Bedingungen
(und eventuell genial potenziert) in eine zukiinftige Inkarnation ein (vgl.
u.a. GA 135).

Aber auch in seiner auf die Leibbildung fokussierten Darstellung im Heil-
pddagogischen Kurs versteht Steiner die biologischen Vererbungsprozesse
umfassend und bezieht epigenetische Prozesse mit ein, die auf der Ebene
der Bildekrifte (also morphisch) wirken. Von einer Elterngeneration biogra-
fisch veranlagte Gewohnheiten und Tendenzen kénnen dadurch als Kon-
stitutionsanlagen an eine unmittelbar folgende Generation weitergegeben
werden.? Dies wird schon im 1. Vortrag in den Bemerkungen zu Franz und
Johannes Brentano deutlich (vgl. Uhlenhoff 2017):

Er, der Vater, hatte durch ewiges Nicht-Denken des Willens der Leber die An-

lage eingepflanzt, die subjektiven Intentionen nicht umzusetzen in die Tat. Beim

Sohne trat das als Erkrankung auf. Und da kénnen Sie sehen, warum auch dieses

Sohnes Individualitdt gerade diesen Vater gewahlt hat: weil sie nichts anzufangen

wusste mit der inneren Organisation der Leber. Da hatte sie sich eine Konstitu-

tion gewdhlt, bei der sie sich nicht bemithen musste um die Leber. Denn die

Leber war eben ohne diese Funktion, die der Betreffende nicht mit herunter-

gebracht hatte. Sie sehen also: in einer ganz merkwiirdigen Weise muss man

hineinschauen auch in das Karma, wenn man das Kind verstehen will. (GA 317,
S. 25)

Diese Passage lasst sich nachvollziehen, wenn man die morphogenetische
Perspektive ernst nimmt. Der Vater, der Philosoph Franz Brentano (den
Steiner als Student in Wien kennengelernt hatte und den er hochschitzte),
konnte — so Steiner — den Willen, dessen Aktivitdt im Unbewussten liegt,
in seiner Psychologie wissenschaftlich nicht als substanziell greifen. So ge-
wohnte er sich tber Jahre intensiver Beschdftigung an, das Seelenleben
ohne das Willenselement zu denken. Die Leber als Hauptorgan des Stoff-
wechsels versteht Steiner als dasjenige Organ, tber das vornehmlich das

9  Die Bedeutung epigenetischer Vererbungsprozesse, die auch von psychologischen Pro-
zessen (z.B. Stress und Traumata) ausgehen kénnen, ist in den vergangenen Jahren in der
Forschung immer mehr in den Fokus gerlickt. Zumeist werden die hierfir verantwortli-
chen Mechanismen aber auf der molekularen Ebene gesucht (siehe z.B. Lacal & Ventura
2018). Sheldrakes (2009, 2012) nicht reduktionistischer Ansatz, solche Erscheinungen
als Wirkungen <morphischer gestaltbildender Kraftfelder zu erkléren, steht Steiners Vor-
stellungen naher.
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«eigentlich dauernde Seelenleben» (ebd., S. 16) in die Leiblichkeit ein-
greift, um diese aufzubauen. Dadurch, dass es sich dann in der aufge-
bauten und gereiften Leber spiegelt, entsteht die Moglichkeit, auch nach
aufen in die Welt durch Willensimpulse zu wirken, die sich dann in Hand-
lungen ausdriicken.

Als Erwachsener pragte Franz Brentano seine Denkgewohnheit zwar als
Muster seinem Bildekrafteleib ein. Dies verursachte ihm selbst aber keine
Schwierigkeiten, da seine eigene Leber zu diesem Zeitpunkt schon struktu-
rell gefestigt war. Das Muster tbertrug sich jedoch auf die an seinen Sohn
vererbten Bildekrifte, der unabhédngig davon selbst auch eine dhnlich ge-
artete «<Schwachstelles in der Konfiguration seines durch das vorgeburtliche
Seelenleben ausgebildeten Bildekréfteleibs mitbrachte. Dadurch konnte er
die vom Vater geerbte Anlage im Verlauf der friihen Kindheit auch nicht
durch die Individualisierung des geerbten Leibes ausgleichen und musste
sich dies erst spater in der Auseinandersetzung mit der AufSenwelt erarbei-
ten.

Steiner erzdhlt diese Situation, um einen prinzipiellen Zusammenhang
zu verdeutlichen. Dabei deutet sich zwar an, dass dahinter noch eine an-
dere Ebene steht, auf der eine karmische Beziehung zwischen den beiden
Individualititen besteht, die vielleicht auch als Geschichte zweier friiherer
Biografien erzahlt werden konnte. Um diese geht es aber offensichtlich
nicht. Was bei der «ganz merkwiirdigen Weise» (ebd., S. 25) wichtig ist,
durch die hier aus heilpddagogischer Perspektive die Situation betrachtet
wird, ist die Form, in der Karma, als das jetzt vorliegende konstitutionelle
Muster mit seinen unmittelbaren Antezedenzien, im gegenwartigen bio-
grafischen Zusammenhang auftritt. Dieses gilt es zu verstehen.

Heilpddagogische Karma-Erkenntnis ist die Erkenntnis des jetzt als leibli-
che Gestalt vorliegenden Karmas, also der Vergangenheit, wie sie als We-
sensschicht der Gegenwart mit den in ihr angelegten zukiinftigen Entwick-
lungsmdoglichkeiten prasent ist.

3.2.2 Sandroe — individuelles Schicksal und Zeitgeist

Eine etwas andere Situation stellt Steiner im Fall von Sandroe dar, der im
6. Vortrag besprochen wird (vgl. Uhlenhoff 2017). Zunachst weist er auf
«einen rein mechanischen Insult» hin, also ein physisches Trauma durch
dulere Einwirkung, welches er wihrend Schwangerschaft oder Geburt
vermutet und welches «in den Vererbungskréften nicht begriindet» ist
(GA 317, S. 103). Dadurch sei eine leichte Deformation des Schadels
eingetreten, die dufSerlich wahrnehmbar ist und die den Metabolismus
an der betroffenen Stelle des Kopfes einschranke. Hier kénne man «auf
nichts anderes sehen [...] als auf das Karma» (ebd.) — und zwar diesmal
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in Form eines dulleren Schicksalsereignisses. Die Voraussetzungen fiir die
organische Gestaltung des Leibes sind intakt, und das Verhaltnis zu den
Kraften, die ihm aus der Vererbung entgegenkommen, ist an sich unpro-
blematisch.

Hier geht es also um die andere Seite der karmischen Prozesse, die mit
den Wirkungen zu tun hat, die vom Individuum aus in den peripheren
Weltzusammenhang hinausgehen und wie eine Welle, die sich umkehrt,
aus der Peripherie als dufSere Ereignisse wieder zurtickkehren. Auch hier
betrachtet Steiner aber nicht die Ereignisse vergangener Biografien. Das
Augenmerk bleibt wieder ganz bei dem, was eben jetzt — in dieser Biogra-
fie — als objektive Tatsache vorliegt.

Nun folgt eine Passage, in der die Deutung der Situation Sandroes noch
einmal erweitert wird. Zum einen weist Steiner auf eine Art kulturell-kar-
misches Zeitphdnomen (im Gegensatz zu individuellem Karma) hin, das
dadurch, dass die Eltern des Jungen in besonders intensiver Art daran Anteil
nehmen, auch Sandroe besonders stark betreffe: Durch die intellektuelle
Pragung der Gegenwartskultur trete eine «Verhdrtung des Organismus»
ein, die es dem «Geistig-Seelischen» erschwert, «in der richtigen Weise
ins Korperlich-Physische» einzugreifen (ebd., S. 107). Die Konsequenz sei
eine motorische Ungeschicklichkeit; auch dies also wieder ein Verweis auf
den morphogenetischen Prozess, durch den sich der erworbene innere Ha-
bitus der Eltern auf die Leibbildung des Kindes auswirkt.

Auch hier bleibt Steiners Haltung rein beobachtend und charakterisie-
rend, nicht beurteilend. So stellt er fest, dass Sandroe doch «unter den
gegenwadrtigen Verhiltnissen [...] geboren werden musste», wenngleich
gerade diese allgemeinen Zeitverhdltnisse es auch verhinderten, dass et-
was, was eigentlich seinen individuellen karmischen Antezedenzien nach
angelegt sei, in dieser Biografie zum Ausdruck kommen kénne; ndmlich,
dass «Sandroe [...] ein Genie» sei (ebd., S. 106).

3.2.3 Sandroe und Goethe — Genie und Behinderung

Die enge Verwandtschaft zwischen Genie und (insbesondere) kognitiver
Beeintrachtigung ist ein wiederkehrendes Motiv bei Steiner. Er unterschei-
det generell, ob etwas im vorgeburtlichen Seelenleben angelegt ist und
ob es durch die Leiblichkeit auch tatsdchlich wirksam werden kann. Die
spezifische Art und Weise, wie sich das «eigentlich dauernde Seelenleben»
(ebd., S. 16) in die leibliche Konstitution eingliedert, kann den Ausdruck
besonderer Anlagen sowohl begtinstigen als auch erschweren. <Normali-
tab ist in dieser Beziehung, wie Steiner schon gleich zu Beginn des Heil-
padagogischen Kurses auseinandersetzt, kein hilfreicher Referenzpunkt —
einen «<Normalzustand> als normatives Ziel fiir Therapie und Padagogik zu
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setzen, fiihre nur dazu, dass man, «abzuhelfen glaubt» — stattdessen aber
treibe man dann oft «ein Stiick Genialitit heraus» (ebd., S. 15).

In einem Vortragszyklus zum Karma des Berufes des Menschen in An-
kniipfung an Goethes Leben (GA 172) beschreibt Steiner, wie durch eine
schwere innere Blutung, an der Goethe als Student in Leipzig fast verstarb,
eine dauerhafte Lockerung des Verhdltnisses zwischen Bildekréfteleib und
physischem Leib eintrat. Dadurch lockerte sich auch das Denken von sei-
nem physischen Spiegelorgan; Goethe entwickelte «gewissermalien eine
losere Beziehung zu seinem Gehirn» (GA 172, S. 61). So entstand «zwi-
schen seinem besonderen Innern und zwischen der Aullenwelt eine Art
Kluft» (ebd., S. 45), die es ihm unter anderem schwierig gemacht habe,
seine romantischen Beziehungen in eine stabile Lebensgemeinschaft zu
Uberfiihren und sich ausdauernd auf eine abstrakt-intellektuelle Weise
mit philosophischen Gedankengebduden zu befassen. Gleichzeitig er-
moglichte diese Geldstheit andererseits erst die sanfte imaginative Art, die
Wirklichkeit kiinstlerisch umzugestalten und sie so transparent zu machen,
wie dies fiir Goethes Werk charakteristisch ist.

Steiner versteht Genie als die Fihigkeit, etwas wirklich Neues in die Welt
zu bringen. Diese sei immer im «eigentlich dauernde[n] Seelenleben»
(GA 317, S. 16) angelegt. Vererbung oder Umweltbedingungen konnten
nur ihr Erscheinen begtinstigen oder behindern (vgl. u.a. GA 68d, GA 69b,
GA 177 und GA 191). Auf Goethe bezogen bedeutet das: Die karmisch
bedingte Krankheit erzeugt nicht an sich die geniale Fahigkeit; sie bedingt
aber die konstitutionelle Verdnderung, die es ermdglicht, dass die vor-
geburtlich angelegte geniale Fihigkeit durch die Leiblichkeit in der Welt
wirksam werden kann.

Schreitet die Losung des Atherleibes, insbesondere im Gehirn, noch et-
was weiter fort, sodass «gewissermafSen ein solcher Mensch [noch] isolier-
ter [als Goethe] sein kann gegenlber seiner Umgebung, dafl ein [noch]
komplizierterer Vorgang vorliegt, wenn ein Eindruck auf seinen physischen
Leib gemacht wird» (GA 172, S. 44), so gelangt man zur Vorstellung ei-
ner Konstitution, die derjenigen dhnlich ist, von der Steiner bemerkt, dass
«viele Félle der heutigen» kognitiven Beeintrachtigungen (GA 100, S. 109)
— oder vielmehr «ein Teil der Falle [...], aber durchaus nicht alle; das sei ex-
tra betont» (GA 109, S. 188) — auf sie zuriickgingen (vgl. u.a. auch GA 94,
GA 95, GA 99, GA 111 und einige Fragenbeantwortungen in GA 244).
Ahnlich, wie das <Lebenstableau, das im Augenblick des Todes eintritt,
wenn sich der Bildekréfteleib, der auch Trager der Erinnerung ist, vom phy-
sischen Leib 16st — und das auch in Nahtoderfahrungen oft beschrieben
wird —, entstehe, wenn der vorgeburtlich durch das «eigentlich dauernde
Seelenleben» (GA 317, S. 16) neu gebildete Atherleib sich etwa am Ende
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der dritten Schwangerschaftswoche mit dem Keim des neuen physischen
Leibes verbindet, eine Art <Vorschau> der Umstdnde und Gegebenheiten,
in welche das Ich durch diesen neuen Leib eintritt. Diese Vorschau werde
zwar spater nicht erinnert, da der Organismus zur Bildung von Erinnerun-
gen noch nicht reif sei:
In diesem Augenblicke nun kann der Mensch sehen: So sind die Familien-, so
sind die Landes-, so die Orts- und die Schicksalsverhaltnisse, in die ich hineinge-
boren werde. — Und da kommt zuweilen die Tatsache vor, da’ der Mensch, wenn
er in diesem Moment der Vorschau erfahren hat, dals ihm Schlimmes bevorsteht,
einen Schock bekqmmt, einen Schreck Uber das ihm bevorstehende Leben, und
dal sich dann der Atherleib nicht ordentlich vereinigt mit dem physischen Leib,
nicht in ihn hinein will. Und dann treten im Leben die Folgen eines solchen
Schreckens [...] einem entgegen in der Form von [kognitiven Beeintrachtigun-
gen]. Der geistig Schauende kann bei solchen Menschen den Atherleib hinaus-
ragen sehen tiber den physischen Kopf. Und durch dieses Nichteingegliedertsein
des Atherleibes bleibt das Gehirn in seiner Entwicklung zuriick, weil der Ather-
leib nicht ordnungsgemal am Gehirn arbeitet. (GA 100, S. 108 f.)

Die Konsequenz ist, dass die intellektuellen Fahigkeiten und die Form der
Selbstwahrnehmung, die auf der Spiegelung des Denkens im Gehirn be-
ruht, also «die Fahigkeit, sich als ein Ich zu empfinden [...], die Fahigkeit,
zu rechnen, kombinieren zu konnen und so weiter» (GA 100, S. 137) mehr
oder weniger unvollstandig ausgeprigt sind, stattdessen aber eventuell ein
stark bildhaftes, imaginatives Bewusstsein «analog den Traumbildern» ent-
steht (GA 93a, S. 35) — dies wiederum sei dem dhnlich, was, so Steiner, bei
Goethe ansatzweise vorlag und es ihm ermoglichte, seinem wissenschaft-
lichen und kinstlerischen Wirken die charakteristische genial-imaginative
Qualitat zu geben.™

Steiner deutet an, dass in den hier beschriebenen Fillen die Riickzugs-
bewegung des vorgeburtlichen Seelenlebens durch eine Konfrontation mit
den schwierigen, nicht menschengemafen Aspekten des Zeit-, Kultur- und
sozialen Kontextes ausgeldst wird (GA 100). An anderer Stelle erwdhnt er,
dass auch Menschen, «die in friiheren Leben viel gelitten haben und sehr
Schweres durchgemacht haben» (GA 95, S. 53; vgl. auch GA 99), also
traumatische Erfahrungen aus fritheren Leben mitbringen, bei der Wieder-
verkorperung einen solchen «Schock> und infolgedessen eine unvollstan-
dige Eingliederung in den Leib erfahren konnen.

Bei Goethe war es eine Krankheit, die zu seinem Individualschicksal
gehorte; bei Sandroe die Kombination eines dufSeren schicksalshaften,
mechanischen Traumas mit der — aus allgemeinen zivilisatorischen Um-
stdanden resultierenden und durch die Eltern als Personen ihrer Zeit vermit-

10 Vgl. auch die Darstellungen von Grandin (2006) tiber das Denken in Bildern bei Men-
schen mit einer Autismus-Spektrum-Stérung.
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telten — Verhartungstendenz der leiblichen Konstitution, welche zu dhnli-
chen Resultaten in jeweils etwas unterschiedlicher Auspragung fiihrte; bei
Sandroe vor allem auch in der Form, dass nicht nur der Atherleib, sondern
«dass durch den verharteten Organismus der Astralleib nicht vollig hinein-
kommt» (GA 317, S. 115), sodass jener Astralleib dann besonders emp-
fanglich fir dullere Einwirkungen werde, die das Kind imaginativ als um es
herum présente tGbersinnliche Wesen wahrnehme."

Bei Kurt, einem weiteren Kind des Heilpddagogischen Kurses (vgl. Uhlen-
hoff 2017), beobachtet Steiner im 11. Vortrag «eine gewisse leise Sehnsucht
nach Idealen, dabei aber wieder ein Zuriickzucken, so ein Nicht-Zurecht-
kommen mit der Welt» (GA 317, S. 186). Hier scheint es sich nach Steiners
Einschdtzung um eine verwandte Seelengeste zu handeln, die noch eher in
das Spektrum allgemeiner Zeitphdnomene féllt, und bei der «<kaum etwas
anderes gemacht werden» kann (ebd.), als eine vertrauensvolle Beziehung
aufzubauen und ihn nach der «Waldorfschul-Methodik» (ebd.) zu unter-
richten, sodass er dadurch das Selbstvertrauen gewinnt, sich mit der Welt
trotz ihrer erlebten Abweichung vom Ideal beherzt zu verbinden.

Aus diesen Zusammenhédngen heraus werden auch die Bemerkungen
Steiners nachvollziehbar, die darauf hindeuten, dass einer Biografie mit
genialen Fahigkeiten «in den meisten Fillen» eine solche mit einer kogni-
tiven Beeintrachtigung vorangehe, durch welche sich eine geniale Anlage
erst wirklich herausbilden konnte, ob dies «die Krifte zu einem philanthro-
pischen Genie» (GA 35, S. 165), also zu einer besonders ausgepragten
Menschlichkeit und moralischen Integritét, seien oder andere besondere
Fahigkeiten.

All dies setzt Steiner im Heilpddagogischen Kurs nicht explizit ausein-
ander, aber es bildet den Kontext fiir die Bemerkung, Sandroe sei seinen
geistig-seelischen, karmischen Voraussetzungen nach eigentlich ein Genie,
kdénne dies aber nicht zum Ausdruck bringen. Dieses Beispiel verdeutlicht
auch, dass sich in jeder Einzelbiografie verschiedene karmische Ebenen
und Strange kreuzen, die auf komplexe Weise dynamisch miteinander ver-
flochten sind und die auch in einem Spannungsverhdltnis stehen kénnen,
das sich erst im Laufe der weiteren Entwicklung auflost.

11 Damit riickt der Phinomenzusammenhang «Lésung des Atherleibs vom Gehirn — kogni-
tive Beeintrachtigung — Genie — bildhaftes Bewusstsein> einem weiteren Zustand nahe,
ndmlich dem der sogenannten <Einweihung>. Ziel sowohl alter als auch moderner spi-
ritueller Schulungsmethoden ist es, eine dhnliche Lésung der Wesensglieder intentional
herbeizufiihren, um damit imaginative und andere erweiterte Bewusstseinsformen zu
ermoglichen; allerdings im Fall des anthroposophischen Schulungsweges unter Beibe-
haltung des vollen Ich-Bewusstseins, das es so zu stdrken gilt, dass es sich auch ohne die
Spiegelung des Denkens im Gehirn erhalten kann (vgl. u.a. GA 10, GA 12, GA 13; siehe
auch verschiedene Vortrage in GA 69d).
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3.2.4 Willfried Immanuel — Familienkonstellation

Bei einem weiteren Kind, das im 8. Vortrag vorgestellt wird, zieht Steiner

eine unmittelbare Parallele zur Situation Goethes:
Also es begann sich deutlich zu zeigen die Unmdglichkeit, dass die Ich-Organi-
sation und der astralische Leib in den physischen und Atherleib hineinfahren. Es
schlug mit den Armen um sich und wurde blau. Das Blausein bedeutet immer
das Nicht-Untertauchen-Kénnen in den physischen Leib. Es ist dann, wenn es
sehr stark ausgebildet ist, in besonderer Eigenart vorhanden. Es braucht nichts
anderes zu sein, als dass der astralische Leib bei der Geburt stark konfiguriert ist.
Er kann bei der Geburt stark konfiguriert sein, wie es bei Goethe der Fall war, der
ganz blau geboren worden ist, der erst spater dazu gebracht worden ist, dass er
den astralischen Leib und die Ich-Organisation aufnahm. (GA 317, S. 133)

Bei dem im 8. Vortrag besprochenen Kind handelt es sich um Willfried
Immanuel (vgl. Uhlenhoff 2017), einen Jungen, der bei der Geburt unauf-
fallig war und mit Ausnahme der beschriebenen Krampfe zwei Wochen
nach der Geburt «im ersten halben Jahr eine ganz normale Entwicklung»
(GA 317, S. 133) durchzumachen schien, dann aber einen ausgepragten
Hydrozephalus entwickelte.

Der Hinweis auf einen schon vorgeburtlich «stark konfigurierten> Astral-
leib — «wie es bei Goethe der Fall war» (ebd.) — kann zunachst auch wie-
der als Anzeichen einer genialischen Anlage des «eigentlich dauernde[n]
Seelenleben(s]» (ebd., S. 16) gedeutet werden. Die Schwierigkeit, in den
Leib und durch den Leib in die Welt einzugreifen, wird dann nicht so sehr
auf eine Unzuldnglichkeit der leiblichen Vorbedingungen zuriickgefiihrt,
sondern auf die Anspriiche, die ein ungewohnlich stark <konfigurierter> As-
tralleib an eine solche stellt.

Allerdings kommt nun ein weiterer Aspekt ins Spiel: das karmisch ange-
legte Beziehungsdreieck von Vater, Mutter und Sohn. Dabei geht Steiner
auch hier in keiner Weise auf eventuelle Umstiande fritherer Inkarnatio-
nen ein, sondern schildert aus der «unmittelbare[n] Anschauung» (ebd.,
S. 134) die gegenwartig vorliegende Dynamik. Unter dem ausdriicklichen
Hinweis, dass «die Lebensverhiltnisse [...] sehr kompliziert [sind ...], so-
dass es [...] schwer ist, immer alles [zusammenzuschauen]» (ebd., S. 137;
eckige Klammern fiir Einschub im Original kennzeichnen Anderungen in
der Neuausgabe 2024 aufgrund des Stenogramms von Lily Kolisko, eckige
Klammern fiir Auslassungen JG), skizziert er in etwa folgendes Bild: Gene-
rell gelte, dass das erbliche Modell fir die Kopforganisation starker durch
den leiblichen Organismus der Mutter gepragt werde, dasjenige des Glied-
mafensystems aber durch den Leib des Vaters. Der Vater habe aber eine or-
ganisch-konstitutionelle Schwiéche, die sich in der Embryonalentwicklung
auf das Kind tbertragen habe, und an welcher der Vater — im Zeitraum des
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Kurses —sogar verstirbt.'? Diese schwache Prasenz der leibbildenden Kréfte
aus der vaterlichen Linie fihre dann dazu, dass der Leib des Kindes em-
bryonal vorwiegend unter dem Einfluss der mitterlichen Vererbungskrafte
stehe. Insbesondere konfiguriere sich der Astralleib so, dass er «ganz deut-
lich mit einer ungeheuren Klarheit die Ziige des astralischen Leibs der Mut-
ter tragt» (ebd., S. 134). Aufgrund dessen entwickle sich nach der Geburt
die Kopforganisation weiter stark, die vorgeburtlich-kosmischen Entwick-
lungsprinzipien fortsetzend, die durch die «Krdfte des Mutterleibes» (ebd.,
S. 135) vermittelt werden. Die Wirkung der individuellen Ich-Organisation
auf die Ausbildung des Leibes sei schon in den letzten Schwangerschafts-
monaten merklich eingeschrankt gewesen. Die Stoffwechsel-GliedmafSen-
Organisation gliedere sich nicht richtig in die irdischen Kréfteverhdltnisse
ein und bleibe in ihrer Entwicklung zurick.

Bei der Mutter entsteht nach Steiners Einschatzung eine Symptomatolo-
gie, die vielleicht heute als Postpartale Depression diagnostiziert wiirde.
Insbesondere wird das fiir diese Erscheinungen als charakteristisch be-
schriebene Leeregefiihl thematisiert:

Dieses Gefiihl, das deutet [eben] auf der einen Seite auf einen ganz auleror-

dentlich starken Zusammenhang im karmischen Sinne, und aber auf der andern

Seite [wieder] darauf, dass geradezu damit die Bedingungen gegeben waren,

dass [auch] im Kinde [nur] blieben jene Krifte, die wahrend der Embryonalzeit

wirksam sind. Sie sehen, hier beginnt das abnorme Seelenleben [eigentlich] bei

der Mutter, und — nattirlich [durch] einen tiefen karmischen Zusammenhang —
Ubertrdgt es sich auf das Kind. (ebd., S. 136 f.; eckige Klammern im Original)

Gemeint ist hier nicht, dass die erlebten Gefiihle der Mutter ursdchlich
fir die geschilderte Situation seien; sondern es geht um das leibbildend
wirksame, substanzielle Seelenleben. Erst mit der Geburt tritt die psychisch
erlebte Situation der Mutter auf, als jetzt im Bewusstsein gespiegelte Symp-
tomatik des schon zuvor vorliegenden Ungleichgewichts im substanziell
wirkenden Seelenleben, das wahrend der embryonalen Entwicklung in
den Leibbildungsprozessen des Kindes aktiv und unterhalb der Bewusst-
seinsschwelle gebunden war."

12 Der Vater verstirbt an einem Herzleiden. Das Herz ist zwar eigentlich ein zentrales Or-
gan des rhythmischen Systems, Steiner verbindet die Herzerkrankung des Vaters aber
hier mit der von ihm konstatierten konstitutionellen Schwache des Stoffwechsel-Glied-
malien-Systems. Dies ist vermutlich in dem Sinne gemeint, dass sich alle konstitutionel-
len Einseitigkeiten in den beiden polaren Systemen auch auf das mittlere System auswir-
ken, das diese fortlaufend auszugleichen versucht.

13 Die komplexe Geschichte dieses Kindes und seiner Eltern wird ausfiihrlicher von Selg
(2006) dargestellt.
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3.2.5 Richard — Moralitat

Bei den bisher besprochenen Fallbeispielen spielt eine moralische Bewer-
tung der als <karmisch> eingeordneten Situationen keine Rolle. Sie wer-
den als jetzt vorliegende Konstellationen gelesen, die es zu verstehen gilt,
ohne dass ein Zusammenhang mit moglicherweise moralisch bewertbaren
Handlungen vorheriger Biografien thematisiert wurde. Auch die Beschrei-
bungen des seelischen Habitus der Eltern sind rein aufzeigend und charak-
terisierend, ohne moralische Wertung.

Explizit aufgegriffen wird das Thema «Moralitat> erst in der Besprechung
des zwolfjahrigen Richard, den Steiner im 8. und 9. Vortrag als einen
«freundlich entgegenkommenden, gutmiitigen Jungen» vorstellt (ebd.,
S. 138), der aber auch «in unglaublicher Weise kleptoman» sei (ebd.,
S. 139; vgl. hierzu auch Uhlenhoff 2017). Um den Kontext dafiir zu schaf-
fen, leitet Steiner diese Besprechung mit einem Exkurs zu der Frage ein,
was unter <Moralitdt> zu verstehen ist und innerhalb welcher Grenzen die-
ser Begriff Gberhaupt sinnvoll angewendet werden kann:

Sie mussen sich vorstellen, dass dasjenige, was sich auf die Moralitdt bezieht [...],
dass das nur innerhalb des Erdendaseins zum Ausdruck kommt. Man konnte sa-
gen [...]: Da, wo die Erde aufhort, wo Sie hinauskommen ins Ubersinnliche, gibt
es in diesem Sinne wie auf der Erde [...] nicht moralische Urteile, weil dort das
Moralische selbstverstandlich ist. Moralische Urteile beginnen erst [dann, wenn]
die Wahl eintritt zwischen Gut und Bose. Dagegen ist Gutes und Boses fir die
geistigen [Welten eben] einfach eine Charaktereigenschaft. Es gibt [...] gute We-
sen [und] es gibt bose Wesen; [...] gerade so wenig, wie bei einem Lowen man
davon sprechen kann, ob er das Lowenhafte haben soll oder nicht haben soll,
ebenso wenig kann man — von der Erde weggekommen — von Gutem und Bésem
so sprechen. Dazu gehért ein Ja und Nein, das nur innerhalb der Organisation
des Menschen infrage kommt und zwischen den in ihrer moralischen Umgebung
lebenden Menschen. (GA 317, S. 144 f.; eckige Klammern fir Einschiibe im Ori-
ginal, eckige Klammern fiir Auslassungen JG)

Auch an anderer Stelle betont Steiner, dass eine Einordnung von Taten in
gute> und <bdse> nur im irdischen Dasein eine Bedeutung haben konne,
wo das menschliche Ich sich durch den Leib mit der dulleren Welt in Be-
ziehung setzt. Auf der Erde lasse sich beispielsweise ein zwischenmensch-
liches Phdnomen wie <Feindschaft> durchaus negativ bewerten:
Aber es gilt nicht mehr dasselbe fiir die hoheren Welten; da ist auch Gegnerschaft
der Geister etwas, was zum Geflige, zur ganzen Evolution der Welt dazugehért.
Das heilst, wir missen, sobald wir in die hohere Welt hinaufkommen, andere
MalRstébe anlegen, andere Farbungen des Urteils uns zu eigen machen. [...] Also
es muf vor allen Dingen das ins Auge gefasst werden, dal® der Mensch mit der

Weltenordnung in Kollision kommt, wenn er das Urteil, das fiir den physischen
Plan gilt, fir hhere Welten giiltig sein alt. (GA 155, S. 180)

Auf den karmischen Prozess bezogen bedeutet dies, dass alles, was inner-
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halb der irdischen Biografie nach moralischen Gesichtspunkten bewertet
werden kann, im Durchgang durch die geistige Welt zwischen Tod und
neuer Geburt in objektive Tatsachenzusammenhénge einflielst und damit
seine moralische Wertigkeit verliert. Stattdessen wird es zur neuen Aus-
gangssituation eines weiterflihrenden Entwicklungsprozesses.

Im irdischen Dasein erlebt sich das Individuum als abgesondertes We-
sen, das sich erst wieder durch seine eigene Aktivitit erkennend, erlebend
und handelnd in den Gesamtzusammenhang eingliedern kann. Darin liegt
die Moglichkeit der Freiheit begriindet, aber auch die Tatsache, dass diese
Eingliederung nicht reibungslos funktioniert. Das Verhaltnis des Ich zur
Welt durch den Leib ist nicht einfach gegeben, sondern muss aktiv er-
rungen werden und gelingt erst allmdhlich immer mehr. Dabei konnen
Storungen der Weltbeziehung im Erkennen, im Fiihlen und im Handeln
auftreten. Ein moralisches Urteil ist ein Urteil dariiber, ob das Verhaltnis
zur Welt auf eine Art und Weise gestort ist, die anderen gegeniiber grenz-
verletzend ist, also den anderen auf irgendeiner Ebene seines personlichen
Daseins beschadigt.

Die Fahigkeit, die Grenzen des anderen wahrzunehmen und achtsam
mit ihnen umzugehen, sind — dhnlich wie motorische oder kognitive Kapa-
zitdten — Fahigkeiten, das eigene Verhaltnis zur Welt intentional zu regu-
lieren. Sie lassen sich nur unter den Bedingungen des leiblichen Daseins
entwickeln und bediirfen einer geeigneten leiblich-organischen Grundlage
als Resonanzkdrper zwischen Ich und Welt. Die Leibbildung kann aber,
wie schon dargestellt, unter anderem aus Griinden, die das eigentliche
Seelenleben in die Vorbereitung der neuen Inkarnation mitbringt, eine
Storung erfahren, durch welche die moralische Wahrnehmungsfahigkeit
beeintrachtigt wird und die eventuell gleichzeitig sogar in «<Deformationen
des physischen Organismus» sichtbar wird (GA 317, S. 62). Genauso ist
es aber moglich, dass der stérende Faktor aus der Umgebung des Kindes
stammt, die Uber die frihkindliche Nachahmung ebenso einen starken Ein-
fluss auf die Leibbildung hat, sodass, «wenn die Erzieher und Eltern in der
Umgebung des Kindes unmoralisch sind, unmoralisch reden, [...] nicht die
dulere Handlung, sondern der unmoralische Gehalt in der tiefen Innen-
organisation des Kindes mit imitiert» wird (ebd., S. 60). In beiden Fallen
«handelt es sich darum, dass wir auch mit der AuRenwelt in Beziehung
treten, aber auf dem Umwege durch den ganzen Organismus, nicht durch
einzelne Organe» (ebd.) — und es ist die Stérung dieses In-Beziehung-Tre-
tens mit der Auenwelt durch den leiblichen Organismus, welche dann
symptomatisch als <unmoralisches, das heifst grenzverletzendes Verhalten
in Erscheinung tritt.

Die Fahigkeiten, die innerhalb einer Biografie auf moralischem Gebiet
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entwickelt werden, und die Erfahrungen an und mit der Welt, die durch
ein moralisch resonantes Weltverhaltnis zustande kommen, wandeln sich
hingegen in der Zeit zwischen Tod und neuer Geburt (wie auch andere ent-
wickelte Fahigkeiten) um in die karmischen Voraussetzungen fiir eine neue
Leibbildung — aber eben nicht schon von sich aus in moralische Fahigkei-
ten. Diese missen jedes Mal wieder nach der Geburt neu erlernt werden:
Der Mensch bringt unter allen Umstdanden ein unrichtiges Willenssystem in die
Welt herein. Und das bewirkt, dass wir niemals in [die] Welt, indem wir phy-
sische Menschen werden, mit Moralitdt heruntersteigen. Die Moralitit missen
wir uns erst nach und nach erwerben. Das, was Moralitdt war fir unsere friihere
Inkarnation, das haben wir mittelbar gebraucht zwischen Tod und neuer Geburt,
wo wir beschdftigt waren mit unserem weisheitsvollen Bauen [unserer Organi-
sation], das haben wir langst verschwitzt; die Moral missen wir uns immer in
jedem einzelnen Erdenleben neu erwerben. (ebd.; eckige Klammern im Original)

Dieser Prozess ist, wie alles, was durch die Transformationen zwischen Tod
und Geburt hindurchlduft, ein rein objektiv-sachlicher, fiir den eine morali-
sche Beurteilung — so begriindet sie vielleicht innerhalb einer Biografie sein
mag — keine Bedeutung mehr hat.™

Bei Richard stellt Steiner fest, «dass er durch die Hemmungen, die im
astralischen Leibe liegen, nicht den Zugang findet zu dem, was die Ur-
teilsméaligkeit ist unter den Menschen in der dulleren Welt» (ebd., S. 144).
Das Kind handelt — in diesem Fall in Form des Stehlens — grenzverletzend,
was nach Gesichtspunkten des sozialen Zusammenlebens in den Bereich
des moralischen Urteils fallt. Heilpddagogisch relevant ist hier aber nur
das sachliche Verstandnis dafiir, wie es zu der zugrunde liegenden Sto-
rung der Weltbeziehung kommt, in der sein grenzverletzendes Handeln
von Richard selbst gar nicht als solches wahrgenommen wird (vgl. dazu
Steiners Vortrag vom 20.9.1915 in GA 164). Richards Kleptomanie griin-
det in gewissem Sinn genau darin, dass er unvollstindig in die irdischen

14 Siehe zu dieser komplexen Thematik auch Steiners Interpretationen der Perikope von der
Ehebrecherin im Johannes-Evangelium (Joh 8, 1-11). Stark vereinfacht, lasst sich nach
Steiners Auslegung sagen: Die objektiven Folgen menschlicher Taten schreiben sich als
Tatsachen der Erdentwicklung objektiv in den irdischen Zusammenhang ein und miissen
dort bearbeitet und umgestaltet werden. Das kann durch die verursachende Individua-
litét oder durch andere geschehen. Sie existieren als «Schulden> — sofern dieser Begriff
tiberhaupt verwendet werden soll — nur im sachlichen Sinne von <noch nicht aufgelésten
Verbindlichkeiten> (wie in der Bilanzbuchhaltung). Das Verhdltnis des Individuums zu
ihnen als <moralische Schuld> [6st sich spatestens mit dem Ende der irdischen Biografie
auf und kann durch den in dieser Erzdhlung dargestellten inneren Haltungswechsel auch
innerhalb der Biografie schon aufgel6st werden. Dadurch entsteht eine innere schopferi-
sche Freiheit gegentiber den objektiven Tatsachen, die aus der individuellen und kollek-
tiven Vergangenheit resultieren und in der Gegenwart als zu verwandelnde Bedingungen
und Ansatzpunkte fiir neues, freies Handeln vorliegen (vgl. GA 94, GA 100, GA 103,
GA 112, GA 117a, GA 155, GA 164).
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Verhdltnisse eintritt und sie noch nach den Gesichtspunkten betrachtet, die
aus der geistig-vorgeburtlichen Perspektive berechtigt waren — das heilit, er
bleibt beziiglich des Themas <Besitz> in einer spirituellen Haltung:
Und wie es da wenig Sinn hat, bei Farbenblindheit von den Farben zu sprechen,
ebenso wenig hat es Sinn, von Besitz oder Nichtbesitz in der hoheren Welt zu
sprechen. So weit betritt ein solcher Junge die physische Welt nicht, dass er im-

stande wadre, irgendwie fiir sich eine Vorstellung zu verbinden mit demjenigen,
was man redet tUber Besitzverhaltnisse. (GA 317, S. 145)

Es fehlt das Bewusstsein fiir diejenigen Grenzen, auf denen das Gefiihl
fur <Besitztum> im sozialen Kontext basiert. Stattdessen erlebt er «beson-
ders stark den Begriff des Auffindens, den Begriff: Etwas liberrascht ihn,
etwas interessiert ihn» (ebd.). Das, was ihn interessiert, das macht er sich
zu eigen. Im Bereich der Ideen, die unendlich viele Menschen gleichzeitig
<haben> kdnnen, ohne dass dies die Verfligung des Einzelnen tber die Idee
einschrdnkt, wére dies auch voll berechtigt. Bei Sachgegenstinden hinge-
gen entsteht dadurch ein Konflikt, da die Verfligungsgewalt des einen die
des anderen ausschlief3t.

Ausgangspunkt fiir den von Steiner vorgeschlagenen heilpddagogischen
Ansatz ist die Entwicklung einer vertrauensvollen Beziehung, in der sich
das Kind vom Erwachsenen gesehen und verstanden und nicht beurteilt
flhlt. Diese Haltung, die laut Steiner eigentlich allen Kindern gegentiber
notwendig ist, entsteht weder durch ein antiautoritares <Laisser-faire> noch
durch autoritdre Disziplin.

Ein «gutes Heilmittel auf [...] psychologischem Gebiet» (ebd., S. 149)
ergibt sich nur, wenn das Kind auf der Grundlage einer liebevollen und
gleichzeitig verbindlichen Vertrauensbeziehung allméhlich in ein neues
Verhaltnis zur Welt gefiihrt wird, indem das Interesse und der Wunsch,
sich die Welt anzueignen, nicht abgetotet, sondern in den Bereich der Er-
fahrungen, Erlebnisse, Ideen und Bilder iibergeleitet werden, wo sie voll
berechtigt sind. Gleichzeitig wird ebenfalls sanft und allméhlich durch Ge-
schichten, die mit Humor und Enthusiasmus erzahlt werden, eine Wahr-
nehmung fiir grenzverletzendes Verhalten und seine Konsequenzen ent-
wickelt. Das greife dann «tatsdchlich in das Karma ein» (GA 317, S. 64).

Um im Sinne dieser sanften padagogischen Intervention die moralische
Entwicklung zu férdern, muss die erwachsene Bezugsperson ein tiefes und
authentisches Interesse fiir das einzelne Kind entwickeln, mit ihrer gan-
zen Aufmerksamkeit verbindlich bei ihm sein und sich so in die Situation
hineinversetzen lernen, dass sie das Weltverhiltnis des Kindes innerlich
nachvollziehen und daraus eine Moglichkeit zu dessen Wandlung anbie-
ten kann. Gerade auf diese Weise kommt man, so Steiner, «auf diesem
Gebiet durch die Diagnostik in die Therapie hinein» (ebd., S. 65).
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3.3 Heilpadagogisches Handeln als «Eingreifen ins Karma»

Der im Heilpddagogischen Kurs angelegte pddagogisch-therapeutische
Handlungstypus griindet auf einem Prinzip, das Steiner schon in seiner
Philosophie der Freiheit als Kernelement des ethischen Individualismus for-
muliert hat:
Wer das einzelne Individuum verstehen will, mul% bis in dessen besondere We-
senheit dringen, und nicht bei typischen Eigentlimlichkeiten stehen bleiben. In
diesem Sinne ist jeder einzelne Mensch ein Problem. [...] Menschen, die in jede
Beurteilung eines anderen sofort ihre eigenen Begriffe einmischen, konnen nie
zu dem Verstandnisse einer Individualitdt gelangen. (GA 4, S. 240 f.)

Heilpddagogisches Handeln aus moralischer Intuition, die in einer solchen
situativen Wesenserkenntnis wurzelt, kann dem kinstlerischen bzw. ge-
stalterischen Handeln zugeordnet werden. Dieser Handlungstypus ist zu-
gleich intentional und ergebnisoffen (vgl. Brater et al. 1989). Ziel und Weg
ergeben sich aus einem dialogischen Prozess zwischen Handelndem und
Handlungssituation. Das tiefe Interesse und die innere Verbindung zum
einzelnen Kind ermdglichen eine gestalterische Beziehung zur Dynamik
des substanziellen Seelenlebens jenseits der psychologischen Symptoma-
tik, die an der Oberflache erscheint.
Das aber fordert uns erst recht auf, hinzuschauen auf das, was da heruntersteigt,
liebevoll hinzuschauen auf dasjenige, was sich da in der sogenannten Verriickt-
heit auslebt [...], und hinauszukommen tber die bloRe Symptomatologie des
Seelenlebens [...], und mehr auf die karmischen Zusammenhénge hinzuschauen
[...]1, mehr auf seine Verbindung mit der Aulenwelt zu schauen, in welche Le-
benslagen er kommt [...], und dann diese Verriicktheit auBerordentlich interes-
sant finden und sie zu nehmen fiir ein verzerrtes Abbild der hochsten Weisheit,
fir ein Toroffnen von Seiten der geistigen Welt, die eben nur durch verzerrte
Ausgangsmittel hereinkommt, immer mehr und mehr sich hineinzuleben in das

Interessant-Finden, nicht etwa sensationell, sondern tief innerlich Interessant-
Finden der Abnormitaten. (GA 317, S. 40 f.)

Alles, was nach aufen als irreguldres Bewusstsein und Verhalten erscheint,
ist Ausdruck der Beziehung des Ich in seinem substanziellen Seelenleben
zum Leib und durch den Leib zur Welt. Diese Dynamik gilt es, innerlich
mitzuvollziehen und ihr gegeniber intuitionsfahig und imaginativ-gestal-
terisch handlungsfahig zu werden. Mit <Karma> ist dieses individuell-leib-
lich-biografische Kraftefeld in seiner Gesamtheit gemeint, wie es jetzt in
der Gegenwart das Verhaltnis des Ich zur Welt bedingt. Es bildet und ge-
staltet sich fortwdhrend durch die Wirksamkeit des Ich im Dialog mit dem,
was aus der Welt an es herantritt und vom Ich in seine weitere Entwicklung
integriert wird. Als individuell konfigurierte Leiblichkeit tritt dieses dyna-
mische Kréftefeld gestalthaft in Erscheinung.

Tiefgreifende Umgestaltungen des dynamischen Verhiltnisses zwischen
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Ich, Leib und Welt geschehen, wenn nach dem Tod aus den Lebenserfah-
rungen, die das Ich in sein substanzielles Seelenleben integriert, eine neue
Leiblichkeit und biografische Ausgangssituation fiir den weiteren Entwick-
lungsweg des Ich gestaltet wird. Im Leben zwischen Geburt und Tod sind
die Méglichkeiten, diese leiblich-biografische Kréftedynamik grundlegend
umzugestalten, hingegen relativ eingeschrankt. Heilpddagogisches Han-
deln im Sinne des Kurses von 1924 versucht, sie dennoch aufzufinden und
aus der Beziehung mit dem Kind heraus Wege in zukiinftige Entwicklungs-
moglichkeiten freizulegen, die sonst nicht ohne Weiteres zur Verfligung
stiinden.

Dieses «Eingreifen ins Karma» (ebd., S. 41) setzt voraus, dass die erwach-
sene Bezugsperson selbst in einem Entwicklungsprozess ist und in der pa-
dagogischen Beziehung mit dem Kind in Resonanz tritt. Alle spezifischen
padagogischen und therapeutischen MaBnahmen ermdglichen, vermitteln
und ergdnzen diese schon fiir sich wirksame Beziehung. Dadurch hat sie
die Moglichkeit, die Dynamik, die in der Situation aus der Vergangenheit
angelegt ist, mit einem «neuen Entscheid durch den inneren Mut des Le-
bens» (ebd., S. 43) zu unterbrechen und aus moralischer Intuition einen
neuen Impuls zu setzen. Dies ist es, was «sonst dem (iberlassen bleibt, dass
in dem Weiterleben zwischen Tod und neuer Geburt diese Sachen ausge-
glichen werden» (ebd., S. 41). Dazu muss man «bei jeder Tat sich vor die
Moglichkeit gestellt fiihlen, sie tun zu kdnnen oder unterlassen zu kénnen,
oder sich vollig neutral verhalten zu kénnen» (ebd., S. 43) — also sich von
den gewohnheitsmaRig angelegten Mustern der Situation zu emanzipieren
und immer wieder aus neuem situativem Entschluss zu handeln.

Heilpddagogik ist in diesem Sinne ein gestaltendendes Handeln in kar-
mischen Zusammenhdngen, das vergangene Muster auflost und die Be-
dingungen fiir die Entwicklung zukiinftiger Mdglichkeiten schafft. Die
Hinweise im Heilpddagogischen Kurs auf die inneren Entwicklungsbedin-
gungen heilpddagogischer Professionalitdt haben vor allem die Ausbildung
der Fihigkeiten und Haltungen zum Ziel, die fuir dieses gestalterische und
transformative Handeln im zwischenmenschlichen Beziehungs- und Reso-
nanzraum notwendig sind.
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Heilpadagogik, Anthroposophische Gesellschaft
und Freie Hochschule fur Geisteswissenschaft

Peter Selg

Im Schlussvortrag des Heilpddagogischen Kurses, nachdem keine weiteren
Fragen mehr gestellt worden waren, kam Rudolf Steiner unter anderem
auf die Weihnachtstagung 1923/24 der Anthroposophischen Gesellschaft
zu sprechen, auf die anthroposophische Bewegung und auf die Sektionen
— d.h. Fachabteilungen — der Freien Hochschule fir Geisteswissenschaft,
alles im Hinblick auf die junge heilpadagogische Initiative, die sich in den
Monaten zuvor entwickelt hatte.

Im Folgenden werden einige Vorgidnge der Weihnachtstagung (1.) und
ihre Konsequenzen flir den Heilpddagogischen Kurs im Schlussvortrag be-
leuchtet (2.). Anschlielend wird ein Blick auf diesbeziiglich folgenreiche
Entwicklungen nach Steiners Tod geworfen (3.). Den Abschluss bildet die
Skizzierung einiger heutiger Herausforderungen der Freien Hochschule fiir
Geisteswissenschaft im Zusammenhang der Vortragsmotive (4.).

1 Vom Neubeginn der Weihnachtstagung

Die Weihnachtstagung 1923/24 fand am Ende eines dramatischen Jahres
statt, das von einer schweren Krise innerhalb der Anthroposophischen Ge-
sellschaft nach der Brandzerstdrung des ersten Goetheanums gepragt war,
inmitten grofer Spannungen im gesellschaftlichen, 6konomischen, poli-
tischen und sozialen Kontext (vgl. Selg 2017a). Fur Deutschland und Eu-
ropa war 1923 ein Jahr der gravierenden Verarmung, der Inflation und des
Hungers gewesen, der politischen Radikalisierung, des Extremismus und
der Verzweiflung (vgl. u.a. Ullrich 2022). Mit der Einflhrung der «Ren-
tenmark» hatte Mitte November die Phase der relativen Konsolidierung
begonnen und der Hitler-Putsch war gescheitert; die Situation aber blieb
ausgesprochen labil.

Nachdem Steiner angesichts der Dornacher Brandruine vergeblich da-
rauf gewartet hatte, dass die Mitglieder der Anthroposophischen Gesell-
schaft die Initiative ergreifen und Verantwortung fiir die Zukunft der Ge-
sellschaft und ihrer Arbeitsfelder in der gegebenen Situation Gbernehmen
wiirden, nahm er schlielllich den Vorsitz in personam auf sich, begriindete
die Gesellschaft und die in Dornach angesiedelte Freie Hochschule fiir
Geisteswissenschaft neu und ordnete sie in Sektionen (vgl. Selg 2023).
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Diese neue Gesellschaft sollte den Leib des Wesens Anthroposophie
bilden mit einer neuen spirituellen «Gesinnung», innerem Mut und Auf-
richtigkeit; an ihren Statuten hatte Rudolf Steiner tiber Wochen gearbei-
tet. Es gehorte jedoch zur besonderen Atmosphire, ja zur Sozialgestalt
der Tagung, dass Steiner die Statuten nicht einfach verkiindete, sondern
der Gesellschaft als «Vorschldge» unterbreitete und eine Aussprache zu
jedem Punkt wiinschte. Auch war flr die Tagung kennzeichnend, dass es
15 internationale Berichte von anthroposophischen Landesgesellschaften
gab, deren Arbeiten fiir die Anthroposophie und die anthroposophischen
Initiativen in ihrer Region von Steiner vollumfanglich gewiirdigt wurden.

Die neue «Allgemeine Anthroposophische Gesellschaft» war weltumfas-
send, kosmopolitisch konzipiert und nicht langer auf Deutschland zen-
triert — mit Generalsekretdrinnen und Generalsekretdren der «autonomen
Landesgesellschaften», die bei ihrer Anwesenheit in Dornach als vollbe-
rechtigte Mitglieder des erweiterten Vorstands betrachtet wurden, und mit
einem internen «Nachrichtenblatt», in dem Berichte aus allen Landern
durch verantwortliche Korrespondenten wdéchentlich erscheinen sollten.
Das geplante zweite Goetheanum sollte der Hochschulbau einer neuen
Weltgesellschaft in der neutralen Schweiz werden, eine, so Ita Wegman,
«Michaelsburg». Ein anderes Welt- und Aufgabenbewusstsein als zuvor
war gefragt, auch ein anderes Verantwortungsbewusstsein der Anthropo-
sophischen Gesellschaft fiir die Lage der anthroposophischen Institutionen
in der Welt.

Steiner veranlagte Ende 1923 diese offentliche Weltgesellschaft mit einer
Hochschule, die in vielen Zivilisationsgebieten Verdnderungsimpulse zur
Geltung bringen sollte. Er stellte einen neuen Vorstand vor, dessen Mitglie-
der allesamt Fachbereiche der Hochschule verantwortlich leiten wiirden,
in intensiver Zusammenarbeit mit ihm. Der Vorstand sollte in Zukunft ein
initiatives Herzorgan der anthroposophischen Bewegung bilden — mit ei-
nem offenen Sinn flr Aktivititen aus der Mitgliedschaft im Dienst der Zi-
vilisationsentwicklung. Nach all den Krisen und chaotischen Versammlun-
gen des Jahres 1923, angesichts der Ruine des ersten Goetheanum-Baues
und des katastrophalen Zustands der politischen Landschaft sollte ein
neues Leben entstehen, in einer Gemeinschaft von Menschen, die bereit
und in der Lage waren, die anthroposophischen Impulse in der Welt mutig
und aufrecht zu vertreten, kompromisslos, aus dem innersten Zentrum der
Anthroposophie, aber ohne jeden Fanatismus und Dogmatismus.

Rudolf Steiner kiimmerte sich in den Monaten, die auf die Weihnachts-
tagung folgten, nicht nur um die Allgemeine Anthroposophische Ge-
sellschaft, sondern auch um die Einrichtung der Freien Hochschule fiir
Geisteswissenschaft — um den schrittweisen Aufbau der einzelnen Fachab-
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teilungen, aber auch um den esoterischen Schulungsgang der Hochschule,
der fir alle Sektionen giltig war und ab Mitte Februar 1924 mit einer «Ers-
ten Klasse» und entsprechenden Klassenstunden innerhalb der Allgemei-
nen Anthroposophischen Sektion begann (vgl. Selg 2017b).

Die «esoterische Schule des Goetheanums» bezeichnete Steiner, wie die
gesamte Hochschule, deren «Herz» sie war oder vielmehr werden sollte,
als die «Seele» der Anthroposophischen Gesellschaft. Von dem esoteri-
schen Kern der Anthroposophischen Gesellschaft bzw. von der Gemein-
schaft der Klassenmitglieder erwartete er die wirkliche Reprdsentanz der
«anthroposophischen Sache» in der Offentlichkeit, und dies in jeder Be-
ziehung. Er machte deutlich, dass nur Menschen in die Hochschule auf-
genommen werden sollten, die bereit und in der Lage waren, nicht nur
Anthroposophie anzuhdren, sondern Verantwortungen und Verpflichtun-
gen auf sich zu nehmen. Die esoterische Vertiefung und Verinnerlichung
durch die Klassenstunden war kein Selbstzweck und kein spiritueller Luxus
—und vielen Anfragen nach der Wiedereinrichtung von esoterischen Stun-
den hatte sich Rudolf Steiner in den vorausgegangenen Jahren versagt, weil
er das Aufgabenbewusstsein und nicht den privaten Egoismus der Schiiler
starken wollte.

Die nun begriindete esoterische Schule sollte im Dienst der Zivilisati-
onsaufgaben der Allgemeinen Anthroposophischen Gesellschaft und der
Dornacher Hochschule stehen, d.h., sie hatte von vornherein eine spiri-
tuell-soziale Aufgabe. Obwohl Rudolf Steiner darauf hinwies, dass die In-
tentionen der Weihnachtstagung, insbesondere der Freien Hochschule fiir
Geisteswissenschaft, sich erst langsam und «allmahlich» verwirklichen las-
sen wiirden, ging er doch mit seinen Vorstandsmitarbeiterinnen und -mit-
arbeitern unmittelbar nach der Weihnachtstagung innovativ und aufbau-
end voran: mit Ita Wegman im Bereich der Medizin und Heilpadagogik,
mit Marie Steiner-von Sivers in der Eurythmie und Sprachgestaltung, mit
Guenther Wachsmuth in der Naturwissenschaft, mit Elisabeth Vreede in
der Mathematik und Astronomie, mit Albert Steffen in der Literaturwissen-
schaft und anthroposophischen Publizistik, aber auch mit dem Kollegium
der Stuttgarter Waldorfschule.

Die Leitung der Pddagogischen und Allgemeinen Anthroposophischen
Sektion tibernahm Steiner selbst. Das konkrete Lésen von wissenschaftli-
chen und kiinstlerischen Aufgaben sei die Forschungsaufgabe der Hoch-
schule, so betonte er; darliber hinaus sollten die Sektionen lehren und
ausbilden, d.h. Menschen dazu befdhigen, auf ihrem jeweiligen Fachge-
biet die Anthroposophie so gut als méglich zu verwirklichen. Der erste
Hochschulkurs, der direkt nach der Weihnachtstagung am 2. Januar 1924
begann und in seinem gesamten Duktus ein Modell fiir den kiinftigen Lehr-
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und Ausbildungsbereich der neu gegriindeten Hochschule darstellte, war
der sogenannte Jungmediziner-Kurs (vgl. Selg 2006), an dem auch die drei
Heilpadagogen Siegfried Pickert, Franz Loffler und Albrecht Strohschein
teilnahmen. Der eigentliche Kurstitel lautete: «Moral des medizinischen
Studiums und der Praxis (esoterisch und exoterisch)».

Die Sozialgemeinschaft der «jungen Mediziner» war in der Folge auch
der erste Kreis von Menschen, der sich nach der Weihnachtstagung durch
einen Hochschulkurs formierte, eine gemeinsame esoterische Vertiefung
anstrebte und bereit war, dasjenige, «was vom Goetheanum eigentlich
heute fiir die Welt und Zivilisationsentwickelung gewollt wird» (GA 316,
S. 223), fach- und aufgabenspezifisch in die Tat umzusetzen. Das Goe-
theanum, die Freie Hochschule fur Geisteswissenschaft, brauche, so Stei-
ner, tragende Stiitzen in der Welt. Fiir die Erméglichung dieser Arzte- und
Heilpadagogen-Gemeinschaft setzte sich Ita Wegman als Sektionsleiterin
intensiv ein — sie fiihrte mit allen Kursteilnehmern personliche Beratungs-
gesprdche Uber ihren weiteren beruflichen Weg und wirkte vielseitig un-
terstiitzend. Auch der Heilpddagogik nahm sie sich in der Folge zusammen
mit Steiner mit grollem Engagement an: Das erste Kind mit einer schweren
Entwicklungsverzégerung und komplexen Verhaltensproblematik, das Ru-
dolf Steiner in Ita Wegmans klinische Behandlung und padagogische For-
derung tbergeben hatte, war im Herbst 1923 in ihrer Arlesheimer Klinik
aufgenommen worden — Sandroe Staughton (vgl. Uhlenhoff 2017).

Nahezu zeitgleich hatten Siegfried Pickert, Franz Loffler und Albrecht
Strohschein damit begonnen, ihre ersten heilpdadagogischen Erfahrungen
in einem Kinder- und Jugendsanatorium in Jena (Triiper'sche Anstalten) zu
sammeln. Das heilpadagogische Heim «Sonnenhof» baute Wegman in der
Nahe ihrer Klinik in Arlesheim auf, und Pickert, Loffler und Strohschein
nahmen an der Weihnachtstagung teil. «Wir waren tief beeindruckt von
dem, was wir durch die Weihnachtstagung erlebten, Neubegriindung der
Mysterienstitte, Eroffnung einer Weltgesellschaft, frei und groliziigig. Im
Mittelpunkt dieser Weltgesellschaft die esoterische Schule, die Hochschule
fur Geisteswissenschaft. [...]. Mit tiefstem Interesse haben wir das aufge-
nommen, beladen mit unseren Schicksalsfragen, die wir mitgebracht hat-
ten von unseren Kindern.» (Pickert 1991, S. 8 f.)

Siegfried Pickert, Franz Loffler und Albrecht Strohschein wurden direkt
nach Beendigung des Kurses fiir die «jungen Mediziner» von Rudolf Stei-
ner zu einem Gesprdch in sein Atelier eingeladen, in dem er auch von
seiner Hoffnung sprach, nach Jena kommen zu kénnen, um sie dort in
ihrer Initiative zu beraten. Er bat sie, mit Wegman und der Medizinischen
Sektion in Verbindung zu bleiben. Im April 1924 konnten die drei Heil-
padagogen zum zweiten Hochschulkurs fiir Medizinstudenten und junge
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Arzte erneut nach Dornach kommen («<Menschenwesen und Weltenori-
entierung im Hinblick auf Erziehung und Heilung, sowie auf die zundchst
besonders wichtigen Menschheitsaufgaben auf diesem Gebiete»). Pickert,
Loffler und Strohschein hatten im Mérz 1924 auch den ersten Hochschul-
«Rundbrief» von Steiner/Wegman fiir die «Jungmediziner»-Gruppe erhal-
ten, der auf gestellte Fragen einging, den Titel des Osterkurses ankiindigte
und ein Mantram enthielt, das auf das Motiv der Erziehung Bezug nahm:
«Es war in alten Zeiten, / Da lebte in der Eingeweihten Seelen / Kraftvoll
der Gedanke, dass krank ein jeglicher Mensch sei. / Und Erziehen ward an-
gesehen / Gleich dem Heilprozess, / Der dem Kinde mit dem Reifen / Die
Gesundheit zugleich erbrachte / Fiir des Lebens vollendetes Menschsein. »
(GA 316, S. 225) Umgekehrt nahmen zwei Monate spéter nicht weniger
als sechs Arztinnen und Arzte aus der Horerschaft des «Jungmedizinerkur-
ses» am Heilpddagogischen Kurs teil.

2 Motive von Gesellschaft, Hochschule und Bewegung
im zwolften Vortrag

Vor diesem geschichtlichen Hintergrund der Vorgénge an der Jahreswende
1923/24 und im ersten Halbjahr 1924 sind verschiedene Aussagen Steiners
im Abschlussvortrag des Heilpddagogischen Kurses motivisch zu sehen und
besser zu verstehen. Sowohl Steiners Ausfiihrungen zu der in «élteren Zei-
ten» gesehenen Zusammengehdrigkeit von «Erziehen» und «Heilen» als
auch seine Aussagen zur «Geistigkeit» jeder inneren oder duf3eren Erkran-
kung (GA 317, S. 199 f.) kdnnen im Kontext seiner Ausfiihrungen des Jung-
medizinerkurses zum spirituellen Krankheitsverstindnis gesehen werden.
Uber die «Plastische Gruppe des Goetheanum», die «Mittelpunktsstatue»
mit dem «Menschheitsreprasentanten» zwischen Luzifer und Ahriman, der
das Gleichgewicht «in dem Sinne des Fortganges des guten Geistigen» hilt
(GA 317, S. 199), sprach Rudolf Steiner im Heilpddagogischen Kurs nicht
explizit, aber indirekt. Die Plastik bildete fiir ihn nicht nur die «Krénung»
des Baues, sondern stand zugleich (und in eins damit) fiir die Arbeitsaus-
richtung der Freien Hochschule fiir Geisteswissenschaft, daher auch ih-
rer Medizinischen und Pddagogischen Sektion. «Es war meine Aufgabe in
Dornach, in diesen Bau der Hochschule fiir Geisteswissenschaft hineinzu-
stellen die Hauptgruppe, welche darstellt den Menschheitsreprasentanten
zwischen dem Luziferischen und dem Ahrimanischen.» (GA 192, S. 171)
Auch Rudolf Steiners Worte im Schlussvortrag von der notwendigen «Ge-
sinnung» in der anthroposophischen Bewegung und vom «Substantiell-An-
throposophischen» als «Realitdt» (GA 317, S. 205) haben einen engen Zu-
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sammenhang mit dem Weihnachtstagungs-Impuls und der Neugriindung
der Anthroposophischen Gesellschaft als einer «Gesinnungsgesellschaft»
(GA 260, S. 48). Fur die heilpadagogische Initiative und die Institutsgriin-
dung in Jena-Lauenstein wiinschte Rudolf Steiner wie fiir alle anderen von
der Anthroposophie inspirierten Einrichtungen einen inneren Anschluss an
die Dornacher Hochschule und ihre Sektionen. Als er nach der Brand-
zerstorung des Goetheanum in verschiedenen Krisensitzungen der An-
throposophischen Gesellschaft die existierenden Probleme beschrieben
hatte, war Steiner immer wieder auf die Trennung der anthroposophischen
Einrichtungen von der Anthroposophischen Gesellschaft und ihrer Hoch-
schule eingegangen; nicht nur die Lehrer der Stuttgarter Waldorfschule hat-
ten sich nach 1919 im Wesentlichen um ihre Schule gekiimmert und dabei
die Gesellschaft und das Goetheanum nahezu aus dem Blick verloren bzw.
sich selbst tberlassen. Umgekehrt war die Gesellschaft nicht in die Mit-
verantwortung fir die erfolgten Griindungen gegangen und hatte sich als
Studiengesellschaft weiter mit sich und ihren eigenen Problemen beschaf-
tigt. Nach der Weihnachtstagung, so sagte Steiner im Abschlussvortrag des
Heilpadagogischen Kurses, misse dies anders werden, und zwar wechsel-
seitig — «<Da muss als ganz real angesehen werden, was vom Goetheanum
in seinen Einrichtungen ausgeht, und so kann es in der Zukunft gar nicht
anders sein, als dass durch die verschiedenen Sektionen dasjenige geht,
was in der Zukunft anthroposophisch wirken soll» (GA 317, S. 205). Ru-
dolf Steiner streifte dann kurz die Bedeutung der Hochschulmitgliedschaft
bzw. der Hochschulmitglieder fiir das Gelingen dieser neuen Orientie-
rung der Arbeit. Auch deutete er die Aufgaben der Sektionen in diesem
Zusammenhang an, in der Pflege derjenigen «Substanz», «fiir die sie im
Besonderen verantwortlich sind» (ebd., S. 206). Er machte sehr deutlich,
moglicherweise fiir seine Zuhorer tiberraschend deutlich, dass er die Aner-
kennung der auf der Weihnachtstagung berufenen Sektionsleiterinnen und
-leiter erwarte, d.h. im Falle der Heilpddagogenschaft die Anerkennung Ita
Wegmans als «die volle autoritative Stelle» (ebd., S. 207).

Offensichtlich wandete sich Steiner in dieser Vortragspassage in erster Li-
nie an die Mitarbeiter und Mitarbeiterinnen des «Lauenstein» und bat sie
um die dringliche Beachtung dieser Zusammenhange («bei einer solchen
Griindung wie die lhrige»; ebd., S. 209). Nicht nur im «Wir» der Kinder-
vorstellung von Sandroe Staughton im Kurs, der sich in der Betreuung der
Arlesheimer Klinik und des «Sonnenhofs» befand, wurde deutlich, dass
Steiner die Arlesheimer Einrichtung Wegmans zum innersten Bereich der
Sektion zdhlte. Fir das Klinisch-Therapeutische Institut in Arlesheim, zu
dem der «Sonnenhof» gehdrte, musste nicht eigens deutlich gemacht wer-
den, dass der innere und soziale Anschluss an die Hochschule fiir die kiinf-
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tige Entfaltung der heilpdadagogischen Arbeit von zentraler Bedeutung war.
Was Steiner als erforderlich ansah, waren nicht nur anthroposophische
Initiativen, sondern deren (gegenseitig fordernde) Beziehung zur Anthro-
posophischen Gesellschaft und ihrer Hochschule.

Eine «Erh6hung der Kraft der anthroposophischen Bewegung» (GA 317,
S. 209) war fir ihn nicht nur ein Desiderat, sondern angesichts der Lage
der Zivilisation eine absolute Notwendigkeit. «Die geistige Welt will mit
der Menschheit in dem gegenwartigen Augenblicke der historischen Entwi-
ckelung etwas, will dieses Etwas auf den verschiedensten Gebieten des Le-
bens, und an uns ist es, klar und wahr den Impulsen aus der geistigen Welt
heraus zu folgen», sagte er auf der Weihnachtstagung (GA 260, S. 93 f)),
und an anderer Stelle: «Es ist eben eine starkere Stofkraft notig, als friher
angewendet worden ist, wenn der Geist, dessen die Menschheit bedarf,
einziehen soll.» (GA 260a, S. 190)

Als Voraussetzung einer jeden «Erhohung der Kraft der anthroposophi-
schen Bewegung» erachtete Rudolf Steiner auch die Zusammenarbeit der
verschiedenen Sektionen der Hochschule. Er machte deutlich, dass meh-
rere Dornacher Fachabteilungen zum Gelingen der heilpdadagogischen
Bewegung beitragen sollten — so neben der priméar zustandigen Medizini-
schen Sektion auch die Pidagogische Sektion, die Sektion fiir Redende und
Musizierende Kiinste sowie indirekt die Allgemeine Anthroposophische
Sektion. Er wiinschte ein «lebendiges Zusammenwirken» der Hochschul-
abteilungen und unterstrich beispielsweise die Bedeutung der Heileuryth-
mie fiir die Heilpddagogik; diese wiederum habe ihre Grundlage in der Eu-
rythmie (und damit in der Sektion fiir Redende und Musizierende Kiinste)
im Zusammenhang mit drztlicher Expertise («[...] und so kann nicht anders
als da, wo Heileurythmie ausgeiibt wird, die Anlehnung an den Arzt ge-
sucht werden»; GA 317, S. 186)).

Der Heilpddagogische Kurs fand innerhalb der Medizinischen Sektion
[ta Wegmans statt; aber auch Marie Steiner nahm an ihm teil — und Ru-
dolf Steiner gab den Kurs als Leiter der Allgemeinen und Padagogischen
Sektion (und lud alle Lehrer der Stuttgarter Waldorfschule zu ihm ein, die
abkommlich waren). Parallel zum Heilpddagogischen Kurs fand ein Eu-
rythmie-Kurs statt, den Siegfried Pickert und seine Freunde mit grofStem
Interesse besuchten. Es ging um Zusammenarbeit, an den Lebensorten der
Heilpddagogik und in der Dornacher Hochschule — sowie zwischen den
Lebensorten und der Hochschule, als einer im Aufbau befindlichen Stitte
der Menschenerkenntnis und Verinnerlichung, der Forschung, Lehre und
Ausbildung.
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3 «Sind die Verantwortlichkeiten aufrechtzuerhalten?»
Die weiteren Entwicklungen

Die Zukunft war selbst fiir Rudolf Steiner ungewiss und offen, in die Frei-
heit der Menschen gelegt — auch die Zukunft des Goetheanum als Sitz der
Anthroposophischen Gesellschaft und der Freien Hochschule fiir Geis-
teswissenschaft. Kurz vor dem Ende des Schlussvortrages des Heilpada-
gogischen Kurses warf er eine liberraschende Frage auf und sagte: «[...]
Es wird in der Zukunft die Entscheidung an die Anthroposophische Ge-
sellschaft herantreten, die in ganz intensiver Weise dahin geht: Sind die
Verantwortlichkeiten aufrechtzuerhalten, oder sind sie nicht aufrechtzuer-
halten?» (GA 317, S. 207)

Sie waren es in der Anthroposophischen Gesellschaft nach 1925 nicht,
allerdings nicht durch die heilpddagogischen Institute, die im Gegenteil
eine intensive Beziehung zu Ita Wegman und ihrer Medizinischen Sek-
tion unterhielten, auch alle nach 1924 gegriindeten neuen Einrichtun-
gen (vgl. Zeylmans van Emmichoven 1992a; Frielingsdorf et al. 2013).
Wegman besuchte die Heime nicht nur regelmalig, sah die Kinder und
die Mitarbeiterschaft, gab medizinische und soziale Ratschldge und hielt
esoterische Klassenstunden; sie stand mit ihnen auch in einer intensiven
Korrespondenz und baute innerhalb ihrer Sektion einen eigenen heilpa-
dagogischen Ausbildungslehrgang mit internationaler Ausstrahlung im
«Sonnenhof» auf. Sie sorgte fiir qualitative interne Fortbildungen und fir
die Entstehung eines Publikationsorganes zur Verbreitung wichtiger Stu-
dien aus der praktischen Arbeit. Das vierte Heft ihrer Natura-Zeitschrift
(vom Oktober/November 1926) widmete sie ganz der anthroposophi-
schen Heilpddagogik, erdffnete es mit einem eigenen Beitrag: «Uber die
Grundlagen der Heilpadagogik»; sodann schrieben verschiedene ihrer
arztlichen Kolleginnen und Kollegen sowie tatige Heilpddagoginnen und
Heilpddagogen zu allgemeinen und speziellen Gesichtspunkten, darun-
ter die Erzieherin Gerda Langen vom Arlesheimer «Sonnenhof», die eine
detaillierte Entwicklungsdokumentation von Sandroe Staughton vorlegte,
dem ersten «Seelenpflege-bediirftigen» Kind in Arlesheimer Betreuung
(«Ein Beispiel individueller Erziehung nach heilpddagogischen Richtli-
nien»).

Auch in den folgenden Jahrgdngen der Natura wurden haufig Beitrdage
aus der praktischen Heilpadagogik publiziert, die vom Tageslauf in den
Instituten berichteten oder auf einzelne therapeutische Anwendungen
eingingen, auf die Bedeutung der kiinstlerischen Férderung und der Werk-
statten im Leben der Institute, immer wieder auch auf Kinderschicksale,
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Konstitutionsbilder und Entwicklungsverldufe. Ende 1929 veroffentlichte
Ita Wegman von der Medizinischen Sektion eine hundert Seiten umfas-
sende und fiir die Offentlichkeit bestimmte Monografie, die bereits 1931
komplett vergriffen war: «Das seelenpflege-bediirftige Kind».

Auch der von Steiner gewlinschte Weg der Hochschulsektion und der
mit ihr verbundenen Einrichtungen in die Offentlichkeit wurde konsequent
beschritten. Die anthroposophischen Heime standen ab ca. 1928 in in-
tensivem Kontakt mit Fiirsorgedmtern in deutschen GroRstadten, die ihre
Arbeit schétzten, insbesondere in Berlin und Hamburg. Wegmans Mitar-
beiterinnen und Mitarbeiter griindeten 1928 den «Verein soziale Hilfe fiir
seelenpflegebediirftige Kinder», der u.a. 6ffentliche Vortrdge organisierte,
in denen die spezifischen Forderungsmethoden der Kinder und Jugendli-
chen dargestellt und «Euthanasie»-Bestrebungen dezidiert verurteilt wur-
den. 1930 entstand dariiber hinaus die «Allgemeine Soziale Hilfe e.V.» als
Tragerverein der heilpddagogischen Institute. «Zweck des Vereins ist es,
unter Anerkennung der geistigen Natur jedes Menschen einem sozialen
Handeln zu dienen.» (Statuten, Paragraph 1)

Ebenfalls 1930 veranstaltete Wegman in der Medizinischen Sektion ei-
nen «Kurs flir Sozialbeamte, Fiirsorgerinnen und Krankenschwestern» am
Klinisch-Therapeutischen Institut Arlesheim und am Goetheanum, zu dem
Mitarbeiterinnen aus der Familienflrsorge, der Trinker-, der Tuberkulose-
flrsorge, der Mutter-, Sduglings- und Kleinkinderberatung, Vertreterinnen
der Jugendfiirsorge, der Gefangenenfirsorge, Beamtinnen der Kriminalftr-
sorge sowie Beamtinnen des Arbeitsamtes aus Deutschland anreisten, die
wenig oder nichts mit der Anthroposophie zu tun hatten, aber die Qualitat
der anthroposophischen Arbeit im sozialtherapeutischen Bereich schétzten
(Selg et al. 2024).

Wegman setzte sich des Weiteren fiir heilpddagogische Instituts-Griin-
dungen jenseits der deutschen Grenzen ein, die (nach Tagungen in London
1928 und 1929) u.a. in England (1930), Finnland (1930), in den Nieder-
landen (1930/31) und in Island (1932) zustande kamen. Mahatma Gandhi
besuchte 1931 das anthroposophische Heim «Sunfield Children’s Home»
bei Birmingham und schrieb dariiber nach seiner Riickkehr nach Indien
beeindruckt in seinem Journal «Young India» — Ita Wegman hatte ihn ein-
geladen, auch das Goetheanum kennenzulernen, was jedoch mit seinen
Reisepldnen nicht vereinbar war. Auf ihre Bitte aber sprach der Waldorf-
lehrer Walter Johannes Stein mit Gandhi in Lausanne (ebd.). Auch mit der
Waldorfschule in Stuttgart, darunter mit Karl Schubert, der die heilpad-
agogische Hilfsklasse leitete, war Ita Wegman in intensivem Kontakt; sie
hatte Steiners Aufforderung zum «lebendigen Zusammenhang», der in
der Aufgabenstellung selbst begriindet war, vollumfanglich beherzigt. Fir
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die Heileurythmie-Ausbildung, darunter in der Heilpddagogik, waren in
Arlesheim in erster Linie Wegmans enge Mitarbeiterinnen Julia Bort und
Margarete Bockholt zustéandig, die die Eurythmie bei Marie Steiner gelernt
und den Heileurythmie-Kurs Rudolf Steiners besucht hatten; mit beiden
Arztinnen intensivierte und vertiefte Wegman die Heileurythmie-Arbeit in
ihrer Klinik und Ausbildung (vgl. Selg 2018a).

All dies kam der heilpddagogischen Bewegung und ihren Instituten sehr
zugute; im Goetheanum aber hatte Ita Wegman nach dem Tod Rudolf Stei-
ners eine schwere Zeit, wurde immer mehr ausgeschaltet und schlief8lich
(1934/35) abgesetzt, verlor ihr Amt im Vorstand und in der Leitung der
Medizinischen Sektion. Die Vorwiirfe gegen sie, die sich viele Jahrzehnte
spdter, insbesondere durch die Aufarbeitungen von Emanuel Zeylmans van
Emmichoven (1992b) und im Zuge eines Rehabilitierungsverfahrens 2018
als gegenstandslos erwiesen (Selg 2019), bezogen sich am Rande auch auf
die heilpddagogischen Institute, deren Leitung und Mitarbeiterschaft.

Ein Vorstandsmitglied der Anthroposophischen Gesellschaft in Deutsch-
land, Hermann Poppelbaum, unterstellte Wegman in einer weitverbreiteten
Schrift, sie habe die «zahlreichen Heil- und Erziehungsinstitute» zum stra-
tegischen Ausbau ihrer Machtposition und Gefolgschaft gegriindet (Pop-
pelbaum 1934, S. 5). Hubert Bollig, der Leiter des heilpddagogischen In-
stituts in Malsch, trat sechs Tage nach dem Ausschluss Ita Wegmans (durch
Beschluss der Generalversammlung in Dornach vom 14. April 1935) von
seinem Amt als Leiter des Johanneszweiges in Karlsruhe zuriick, verlief8
den Zweig und die deutsche Landesgesellschaft. Bollig schrieb hierzu an
den Johanneszweig Karlsruhe: «Sie werden es mir nach den stattgehabten
Ereignissen nicht zumuten wollen, in einer Gesellschaft zu arbeiten, deren
Leitung in unwahrer Weise die med. Sektion und ihre Leiterin, unsere Insti-
tute und damit auch deren Leiter verleumdet.» (Selg 2018b, S. 152)

Alle heilpddagogischen Institute blieben nach 1935 mit Ita Wegman,
dem von ihr geleiteten Klinisch-Therapeutischen Institut und dem Arles-
heimer «Sonnenhof» als Ort der Aus- und Weiterbildung verbunden, nicht
jedoch mit dem Goetheanum und seiner Medizinischen Sektion (mit
neuer Leitung), obwohl die meisten Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter der
Institute ihre Hochschulmitgliedskarte sehr wahrscheinlich behielten. Von
Rudolf Steiners Vision war so Mitte der 1930er-Jahre nahezu nichts mehr
Ubriggeblieben. «Es wird in der Zukunft die Entscheidung an die Anthro-
posophische Gesellschaft herantreten, die in ganz intensiver Weise dahin
geht: Sind die Verantwortlichkeiten aufrechtzuerhalten, oder sind sie nicht
aufrechtzuerhalten?» (GA 317, S. 207)

Dramatisch war die Situation auch fir den Kinderarzt und Heilpada-
gogen Karl Konig, der als Einzelperson von der Anthroposophischen Ge-
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sellschaft ausgeschlossen wurde und seine Camphill-Gemeinschaft als
judischer Fliichtling in Schottland begriindete, ganz auf sich und seine
Mitarbeiterschaft gestellt. Mit Ita Wegman blieb auch Kénig bis zu ihrem
Tod am 4. Mérz 1943 in Verbindung (Selg 2007).

Die Ordnungen der Weihnachtstagung schienen aufgelst bzw. vollkom-
men zerstort zu sein; auf der anderen Seite ist jedoch nicht zu tGbersehen,
dass alle heilpddagogischen Institute sowie Camphill in den schwierigen
Jahren der NS-Diktatur und des Zweiten Weltkriegs ihre Arbeit in der inne-
ren Beziehung zum Heilpddagogischen Kurs und zur Weihnachtstagung,
zu Rudolf Steiners Vision einer Freien Hochschule fiir Geisteswissenschaft
und ihrem esoterischen Schulungslehrgang weiterfiihrten, wenn auch
weitgehend ohne Kontakt zum real existierenden Goetheanum.

Neun Jahre nach der zweiten Klassenstunde Steiners, die um das Pro-
blem des Bosen zentriert war, erhielt Ita Wegman einen Brief ihres heilpa-
dagogischen Mitarbeiters Werner Pache vom 12. Februar 1933, in dem er
u.a. schrieb: «Wir mochten Sie noch einmal bitten, dass Sie es doch ein-
richten mochten, auf der Riickreise von England iiber Hamborn zu kom-
men, um hier eine Klassenstunde zu geben. Als ich vorgestern Abend auf
dem Wittenbergplatz in Berlin stand, wo wie an vielen o6ffentlichen andern
Platzen die Rede Hitlers durch Lautsprecher tonte und die Macht Ahrimans
sich fast Gberschlug, hatte ich auf einmal ein ganz zuversichtlich ruhiges
Gefihl, das so stark war, dass ich mit einem Male dem Banne dieser bo-
sen Gewalt entriickt war. Ein Gefiihl, dass unsere Sache nicht untergehen
wird.» (Selg 2019, S. 251 f.)

In seiner ersten Rede als Reichskanzler hatte Adolf Hitler, eingefiihrt von
Joseph Goebbels, im Berliner Sportpalast am 10. Februar 1933 die Leit-
linien seiner kiinftigen Politik skizziert (Longerich 2017). Werner Pache
hatte die dabei sich fast «lberschlagende» Macht des Bosen erlebt — und
bat [ta Wegman, wieder in das heilpddagogische Institut Schloss Hamborn
zu kommen, um eine esoterische Klassenstunde fir die leitenden Mitar-
beiter zu halten, die allesamt Mitglieder der Hochschule waren. In der
gegebenen Situation, die zu einer todlichen Gefahr fiir die Kinder und Ju-
gendlichen in den Heil- und Erziehungsinstituten zu werden drohte (mit
am Ende ca. 200.000 Morden der «T4»-Aktion, 5.000 bis 10.000 Opfern
der «Kindereuthanasie» und ca. 375.000 Zwangssterilisationen), sah Pache
die Notwendigkeit, die Gemeinschaft michaelisch zu starken. «Ein Gefiihl,
dass unsere Sache nicht untergehen wird ...»

Volker Frielingsdorf, Ridiger Grimm und Brigitte Kaldenberg schrieben
hierzu zusammenfassend: «Bezeichnenderweise flihrte die Spaltung inner-
halb der Anthroposophischen Gesellschaft [...] in den unter Ita Wegmans
Obhut stehenden Einrichtungen keineswegs zu einer Abwendung von der
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Anthroposophie, sondern ganz im Gegenteil zu einer Intensivierung der
geisteswissenschaftlichen Arbeit.» (Frielingsdorf et al. 2013, S. 217)

Bereits vor den Generalversammlungsbeschliissen und Ausschlissen des
Jahres 1935 bewegte an der Jahreswende 1934/35 ein Kreis internationa-
ler Mitarbeiter Ita Wegmans aus den Bereichen der anthroposophischen
Medizin und Heilpddagogik mit ihr in Arlesheim die Frage, wie die In-
tentionen der Weihnachtstagung trotz der Dornacher Entwicklungen ver-
wirklicht werden konnten. Auch nach Wegmans Tod 1943 traf sich dieser
Kreis weiter, an dem u.a. Albrecht Strohschein, Werner Pache und Willem
Zeylmans van Emmichoven beteiligt waren, und versuchte, zukinftige Ent-
wicklungen im Sinne der Weihnachtstagung vorzubereiten.

Nach Ende des Zweiten Weltkriegs fanden heilpddagogische Heim- und
Institutsgriindungen in groBer Zahl und in verschiedenen Lindern statt,
auch zahlreiche Ausbildungsstatten fiir anthroposophische Heilpadagogik
entstanden. Albrecht Strohschein Gibernahm 1949 den Vorsitz der «Verei-
nigung der Heil- und Erziehungsinstitute fiir Seelenpflege-bediirftige Kin-
der», die die Verbindung unter den Einrichtungen intensivierte, ab 1954
die Zeitschrift Das Seelenpflege-bediirftige Kind herausgab und sich im
Bereich der internen Fortbildungen sowie der Offentlichkeitsarbeit enga-
gierte. 1952 organisierte Werner Pache im Arlesheimer «Sonnenhof» eine
erste «Heilpddagogische Arbeitszusammenkunft». 1954 lud Pache alle
noch lebenden Pioniere der anthroposophischen Heilpddagogik erneut in
den «Sonnenhof» ein, darunter auch Karl Konig; wahrend der Zusammen-
kunft flhrten Pache und seine Freunde erstmals wieder ein Gesprach mit
Guenther Wachsmuth im Goetheanum, der wesentlich am Ausschluss Ita
Wegman beteiligt gewesen war.

Ein Jahr spater, 1955, ibernahmen Wegmans ehemalige Mitarbeiterin-
nen Margarete Kirchner-Bockholt und Madeleine van Deventer auf Bitten
des Dornacher Vorstandes zusammen mit zwei Kollegen die Leitung der
Medizinischen Sektion am Goetheanum — und versuchten, diese im Sinne
Wegmans neu aufzubauen. Insbesondere Werner Pache betrieb weiter die
Vereinigung der verstreuten Heilpddagogen und ihren Wiederanschluss an
das Goetheanum; ein von ihm angestolener «Heilpddagogischer Initia-
tivkreis» war auch nach Paches tberraschendem Tod (1958) u.a. bestrebt,
die Grundlagenarbeit an der anthroposophischen Heilpddagogik sowie
die Zusammenarbeit mit der Medizinischen Sektion am Goetheanum zu
intensivieren, Ausbildungsfragen weiterzuentwickeln und Tagungen am
Goetheanum durchzufihren.

1960 fand eine erste Zusammenkunft am Goetheanum statt — 1962 gab
es eine erste grolle internationale heilpddagogische Tagung mit ca. 350
Teilnehmenden. 1963 wurde der «Initiativkreis» als Organ der Medizini-



Heilpddagogik, Anthroposophische Gesellschaft und Freie Hochschule 501

schen Sektion fiir die Heilpadagogik neu konstituiert. Zahlreiche ehema-
lige Mitarbeiter Ita Wegmans im Bereich der Heilpadagogik (darunter Sieg-
fried Pickert, Michael Wilson und Bernard Lievegoed) wirkten darin mit;
gemeinsam mit der Camphill-Bewegung griindete der «Initiativkreis» 1979
im Arlesheimer «Sonnenhof» dann die «Konferenz fiir Heilpddagogik und
Sozialtherapie» innerhalb der Medizinischen Sektion am Goetheanum, die
von da an die Sektionsaufgaben fiir den Bereich der Heilpddagogik wahr-
nahm — von der Organisation von wissenschaftlichen Grundlagenarbeiten
und internationalen Tagungen bis hin zu Fragen der Ausbildung und der
Herausgabe der Zeitschrift Seelenpflege in Heilpddagogik und Sozialthera-
pie (vgl. Frielingsdorf et al. 2013).

Ab 2018 trat die «Konferenz fiir Heilpadagogik und Sozialtherapie» als
verbindendes Organ einer inzwischen stark international geprégten, welt-
weiten Arbeitsgemeinschaft als «Anthroposophic Council for Inclusive
Social Development» auf. Die Fachzeitschrift ist heute mehrsprachig und
erscheint als «Anthroposophic Perspectives in Inclusive Social Develop-
ment». Damit wird auch an die Namensgebungen Ita Wegmans fiir die
durch sie begriindeten Vereine angekniipft, die den sozialen Aspekt des
Impulses hervorheben. 2024 wurde schlielich in Dornach eine eigenstén-
dige Hochschulabteilung fir Heilpddagogik und inklusive soziale Entwick-
lung gegriindet — als zwolfte Sektion der Freien Hochschule fiir Geisteswis-
senschaft.

4 Heutige Herausforderungen der Freien Hochschule
fir Geisteswissenschaft

In der Umsetzung der Weihnachtstagungs-Intentionen ergeben sich bis
in die Gegenwart hinein viele Herausforderungen fiir die Gesellschafts-
und Hochschulleitung, aber auch fiir die anthroposophischen Institutio-
nen, die Mitglieder der Gesellschaft und die Mitarbeitenden der anthro-
posophischen Bewegung. Wie kann es in den nichsten einhundert Jahren
gelingen, die Anthroposophische Gesellschaft wirklich zu einem aktiven,
zeitbewussten, kosmopolitischen Organ im Sinne der Weihnachtstagung
weiterzuentwickeln, zu einem Organ, das Verantwortung fiir die Anthro-
posophie {ibernimmt, auch fiir die Anthroposophie in der Offentlichkeit
— sowie Mitverantwortung fiir die anthroposophischen Institutionen? Wie
wird es den Institutionen ihrerseits in Zukunft moglich sein kénnen, ihr
anthroposophisches Fundament im Herzen ihrer Mitarbeiterinnen und
Mitarbeiter weiter zu entfalten — und damit auch in eine ndhere Bezie-
hung zur Gesellschaft und zu ihrer Freien Hochschule fiir Geisteswissen-
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schaft zu treten? Und wird die Hochschule in Zukunft in der Lage sein,
wie von Steiner erhofft, zur wirklichen «Seele» der Anthroposophischen
Gesellschaft zu werden, sie immer weiter mit der geistigen Substanz der
Anthroposophie zu durchdringen? Wie kann die esoterische Schule und
Schulung so in den Hochschulmitgliedern leben, dass sie nicht nur dem
personlichen inneren Fortkommen der Einzelnen und kleiner Kreise dient,
sondern die Hochschulabteilungen durchwirkt und den Mitarbeitenden
in allen Lebensbereichen hilft, ihre berufliche Tatigkeit im Sinne der An-
throposophie zu leisten? Wie kann der Gehalt der 19 Klassenstunden im-
mer tiefer erschlossen und mit der gesamten Ideen- und Wesenswelt der
Anthroposophie in Zusammenhang gebracht werden, damit auch mit der
fachlichen Arbeit?

An vielen Orten und in vielen anthroposophischen Kreisen wird un-
ter der «Hochschule» gegenwartig nur noch die Beschaftigung mit den
Klassenstunden und ihren Mantren verstanden (vgl. Selg 2023). In Rudolf
Steiners Konzeption aber ist der Weg der Klassenstunden ein Schulungs-
weg fiir alle Hochschulmitglieder und damit ein verbindendes Fundament
fur die Tdtigkeit der Hochschule in all ihren Bereichen; den Begriff der
Hochschule verwandte Steiner fiir eine produktiv forschende, lehrende
und ausbildende, im Kern michaelische Institution, die Umwandlungsim-
pulse in die Zivilisation bringt. Steiner nahm ganze Berufsgruppen in die
Hochschule auf — so den Kreis der «Jungmediziner» (zu denen die ersten
Heilpddagogen gehorten), das gesamte Lehrerkollegium der Freien Wal-
dorfschule Stuttgart und die gesamte Priesterschaft der Christengemein-
schaft (vgl. Selg 2014). Die Einzelnen wurden nicht nur als «Privatperson»
Mitglied der Hochschule, sondern auch in ihrer Eigenschaft als anthro-
posophische Lehrerinnen und Lehrer, Arztinnen und Arzte, Priesterinnen
und Priester, Heilpddagoginnen und Heilpddagogen. Sie erlebten dadurch
eine Unterstlitzung flr ihre Arbeit, als Einzelne und als Gemeinschaft, eine
Unterstlitzung, die ihnen viel bedeutete.

Diese Entwicklung gilt es wiederaufzugreifen und fortzusetzen, was
auch moglich ist, sofern die Anthroposophische Gesellschaft und ihre
Freie Hochschule fiir Geisteswissenschaft in einer Weise tdtig und an-
sichtig werden, die den fachlich arbeitenden Menschen interessant und
weiterflihrend, hilfreich, inspirierend und ermutigend entgegentritt. Das
Goetheanum sollte in Steiners Sinne eine Stétte der sozialen wie spiritu-
ellen Begegnung mit dem Wesen der Anthroposophie und eine Stétte der
Intensivierung der Arbeit werden.

Die zwolf Abteilungen der Hochschule wirken in der Welt — und ihre
weltweit durchgefiihrten Arbeiten und erzielten Ergebnisse werden durch
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das Goetheanum allen Hochschulmitgliedern und Interessierten zugdng-
lich gemacht, in Form von «Rundbriefen», Konferenzen und Publikationen.

«Denken Sie in einer geistigen Bewegung daran, diese geistige Bewe-
gung fir das praktische Leben fruchtbar zu machen, dann muss man diese
geistige Bewegung als eine lebendige ansehen», sagte Rudolf Steiner ganz
am Ende des zwdlften Vortrags des Heilpddagogischen Kurses, und schloss
mit den Worten: «Das zur Kraft, zur Steuer und zum guten Wirken lhres
Willens, meine lieben Freunde!» (GA 317, S. 189) In Steiners Sinne blieb
die anthroposophische Bewegung bis heute «lebendig», trotz zahlreicher
Krisen und innerer wie dullerer Bedrdngnisse.

Sie steht freilich vor grollen Aufgaben. Der von Steiner noch im letzten
Satz des Kurses angesprochene Wille des Menschen ist ein geistiges Organ
fur die Zukunft, wie das Geddchtnis eines fiir die Vergangenheit, er ist ein
Organ der Freiheit und des Kommenden. Diese Zukunft ist grundsatzlich
unbestimmt und sie kann daher Neues bringen, Unvorhersehbares. Die
wirkliche Zukunft ist das auf den Menschen Zukommende — und nicht die
Folge und Fortsetzung seiner Vergangenheit. Die Vergangenheit ist gewiss,
die Zukunft, auch die Zukunft des Goetheanum und der Anthroposophie
auf Erden, notwendigerweise ungewiss, daher von Angst und Hoffnung
gesaumt. «Der Wille mit seinen Zukunftspldnen rittelt an dem Glauben
an die Notwendigkeit, an dem Hinnehmen der Verhaltnisse der Welt, das
er Gleichgiiltigkeit nennt», schreibt Hannah Arendt (Arendt 2022, S. 422).
Rudolf Steiner hoffte, dass die Horer des Heilpddagogischen Kurses die
«Gleichgiltigkeit», die «Trdgheit des Herzens», Uberwinden, sich das
«Noch nicht» vergegenwartigen und des «Welten-Willens Liebe-Wort»
tatsdchlich in die «<Ho6henziele» ihrer Seele wirksam aufnehmen wiirden
(GA 40, S. 93), was auch geschah.

Die Hoffnung, so lehrte Thomas von Aquin, hat sich stets vor der Vermes-
senheit oder Vorwegnahme zu hiiten, der praesumptio, der Vorwegnahme
der Erfullung (vgl. Pieper 1935). Vermittelt man den Anschein oder lebt
selbst in dem Bewusstsein, dass die eigene Tatigkeit schon das Signum der
Erfillung tragt, so l6st man ihren Weg-Charakter auf, ja zerstort ihn gera-
dezu — durch die vorgenommene Umdeutung des «Noch nicht» in das
«Schon» des Vollbrachten. Augustinus sprach von einer perversa securitas,
einer unechten Sicherheit der Vermessenheit, die nicht nur luziferisch oder
hochmiitig ist, arrogant und selbstiiberschédtzend, sondern die eigentliche
Substanz der Hoffnung verfremdet und entstellt. Die Verzweiflung nimmt
die Nicht-Erfiillung oder prinzipielle Nicht-Erfiillbarkeit vorweg; die Ver-
messenheit dagegen die Erfiillung. Beide untergraben die wirkliche Hoff-
nung des «Noch nicht», der realen Utopie im Herzen. Diese reale Utopie
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im Herzen gehdrt zum Sein der Weihnachtstagung, zu ihrem Geist des
Aufbruchs und der Zukunft.

«In der Bewegung und Geste entwickelt sich die Liebe als Hoffnung der
Zukunft», schrieb der schwer an Parkinson erkrankte anthroposophische
Heilpddagoge und Pddiater Georg von Arnim, der sich sein Leben lang
mit Krankheiten der Motorik beschéftigt hatte, am 23. Dezember 1981 in
Fohrenbihl in sein Tagebuch (Arnim 2002, S. 96).
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Ich bin in Norwegen in einer liberalen und sakularisierten Familie aufge-
wachsen. Es gab nicht viele Grenzen, die ein junger Mensch tiberschreiten
konnte, aber eine Sache, tber die wir nicht sprachen, waren religitse und
spirituelle Themen, und so wurde dies etwas, dem ich nachgehen musste.
Ich begann mich fiir mystische Phinomene und Metaphysik zu interes-
sieren. Ich fiihlte mich von dem angezogen, was anders war, und die Tat-
sache, dass etwas anders war, war ein Wert an sich, sowohl in Bezug auf
Ideen als auch auf Menschen. In einer Mischung aus Neugier und Suche
erkundete ich verschiedene alternative Settings, und so kam ich auch mit
der Anthroposophie in Beriihrung, durch eine Studiengruppe mit einem
Priester aus der Christengemeinschaft. Mit 16 Jahren brach ich das Gymna-
sium ab und bekam einen Praktikumsplatz an einer kleinen Steiner-Schule
in Oslo fir Kinder mit besonderen Bediirfnissen, wo ich mich sofort zu
Hause fiihlte. Die Leiterin der Schule war eine originelle und inspirierende
Frau, was die Art, wie sie die Kinder betrachtete, die Fragen, die sie stellte,
und die Antworten, die sie gab, anging. So wie ich sie verstand, waren die
geistig behinderten Menschen, wie wir damals sagten, nicht nur gleichwer-
tig, sondern sogar tiberlegen, weil sie der geistigen Welt niher waren als
wir anderen. Auf diese Weise wurde ein Himmel Uber einer Praxis aufge-
spannt, die aus ziemlich alltaglichen Handlungen, vielen Wiederholungen
und kleinen Entwicklungsschritten bestand. Gleichzeitig wurde meine Ar-
beit an der Schule zu einem fortlaufenden Seminar in Anthroposophie und
Heilpddagogik. Die Anthroposophie, der ich hier begegnete, hatte, wie
ich es nennen wiirde, einen theosophischen Charakter; es waren oft die
eher okkulten Themen, die sie hervorhob, wie mir im Rickblick deutlich
wurde. Spdter im Leben wurde ich Hochschuldozentin und unterrichtete
Anthroposophie, aber ich habe nie eine Antwort darauf gefunden, warum
ich, die ich mich gerade zum Mystisch-Okkultischen hingezogen fiihlte, in
meinem Unterricht so viel Wert auf die «Normalisierung» der Anthroposo-
phie durch eine logische und erkldarende Darstellung legte.

Wir schreiben das Jahr 1968 und es ist die Zeit der politischen und sozi-
alen Rebellion junger Menschen, aber auch der Aussteiger und der trans-
zendentalen Bewegungen. Fight or flight? Die Anthroposophie wurde zu
einem dritten Weg, hier fand man eine Spiritualitt, die mit sozialem Enga-
gement verbunden war. Ich meldete mich an einem sogenannten alternati-
ven Gymnasium an und machte mein Abitur nach. Im Jahr darauf fand ich
mich in einer Bauernkommune in einem norwegischen Bergdorf wieder
und dachte, dass 6kologische Landwirtschaft der richtige Weg sei. Doch
bevor ich mich in der Eindde niederliel$, wollte ich noch etwas von der
Welt sehen und meldete mich fiir ein Proseminar im Kinderheim Sonnen-
hof in Arlesheim bei Basel an. Der Plan war auch, auf diesem Bauernhof
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das zu beginnen, was man heute «Green Care» oder «soziale Landwirt-
schaft» nennt. Die Begegnung mit den behinderten Kindern und der An-
throposophie sowie der professionelle Ansatz der Heilpddagogik, die mir
in Arlesheim begegnete, hatten sofort mein Interesse geweckt. Ich bin zu
100 % eingestiegen und habe es nie bereut.

In einem Stationszimmer lag ein vergessenes Exemplar des Heilpadago-
gischen Kurses, und ich begann es wéahrend der Nachtschichten zu lesen.
Der Text beriihrte sofort etwas in mir, das in mir geschlummert hatte, und
war gleichzeitig frisch und spannend. Auf das Titelblatt des Buches schrieb
ich: «Ich erlebe es, als ob direkt zu mir gesprochen wird.» Ich fiihlte mich
so sehr mit dem Buch verbunden, dass ich es einfach mitnahm, weil es
«meins> war. Was ich verstanden hatte, muss weniger als die Halfte ge-
wesen sein; das sah ich spdter anhand der Unterstreichungen, die ich ge-
macht hatte. Genau diese Erfahrung des Wiedererkennens und der Zuge-
horigkeit, die das Lesen vermittelt, verbunden mit der Méglichkeit, immer
wieder neue Entdeckungen zu machen, ist eine der besonderen Qualitdten
dieses Buches. Man kann es immer wieder lesen, und manchmal erhalt
man Antworten und Bestdtigungen, ein anderes Mal Fragen und Heraus-
forderungen fir die weitere Arbeit.

Im Proseminar am Sonnenhof verfolgte ich die Vortrige der Arzte Helmut
Klimm und Walter Holtzapfel und erlebte das Potenzial der angewandten
Anthroposophie. Die Vortrdge hatten einen phdnomenologischen Charak-
ter, der zu eigenen Beobachtungen anregte, wiahrend die Perspektiven aus
dem Heilpddagogischen Kurs die Phanomene in einen sinnvollen Zusam-
menhang stellten, der auf einem dynamischen Polaritatsprinzip beruhte.
Das war 1974 und im Herbst fand die groBBe heilpddagogische Tagung
anlésslich des 50-jahrigen Jubilaums des Heilpddagogischen Kurses statt.
Hier berichtete Sigfried Pickert Giber die Anfinge des Kinderheims Lauen-
stein und die Begegnung der Pioniere mit Rudolf Steiner, und auch die
verschiedenen diagnostischen Bilder aus dem Kurs wurden besprochen.
Es war ein starkes Erlebnis, und mir wurde klar, dass ich Teil einer grofSen
Bewegung war, wenn auch damals nicht weltweit, so doch zumindest den
Kontinent umspannend. Spater schloss ich meine Ausbildung am Heilpa-
dagogischen Seminar in Eckwélden bei Stuttgart ab, und erst dann begann
ich mit dem systematischen und vertieften Studium der 12 Vortrage des
Kurses unter der Leitung von Dr. Frits Wilmar.

Als ich nach Norwegen zuriickkehrte, arbeitete ich als Lehrerin in einem
heilpadagogischen Kinderheim. In dieser Phase wurde der Kurs zu einer Art
Handbuch, dem ich Anregungen und Vorschlédge fir spezifische padago-
gische und therapeutische MaBnahmen entnahm, die ich dann in meinem
Unterricht einsetzte. Doch Anfang der 1980er-Jahre begannen sich neue
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Ideen zur Integration durchzusetzen. Zundchst wurden Kinder mit geis-
tigen Behinderungen nicht mehr in Heime geschickt, sondern es wurden
lokale Losungen gefunden, damit sie in ihren Familien aufwachsen konn-
ten. Die Heime wurden geschlossen oder in Einrichtungen fiir Erwachsene
umgewandelt, und ich und andere Heilpddagoginnen und Heilpddagogen
verlieRen die Einrichtungen und folgten «unseren> Schiilerinnen und Schii-
lern in die Steiner-Schulen. Das Netzwerk der anthroposophischen Heilpa-
dagogen in Norwegen war und ist nicht sehr grof3, und mit der Integration
drohte sich auch die Berufsgemeinschaft der Heilpadagogik aufzulésen.
In der Begegnung mit der Schule traten das Studium des Kurses und die
diagnostischen und therapeutischen Perspektiven in den Hintergrund zu-
gunsten von mehr sonderpddagogischen Ansdtzen mit dem Schwerpunkt
auf formalen schulischen Fahigkeiten und Sozialisation.

Die Situation in Norwegen ist dadurch gekennzeichnet, dass der Heilpa-
dagogische Kurs nie ins Norwegische tibersetzt wurde, und es gab nie mehr
als eine Handvoll Menschen, denen der Kurs ein besonderes Anliegen war.
Jahrzehntelang habe ich Kurse gehalten und gelehrt, iber den Kurs und
in dem Kurs verwurzelt. Neue diagnostische Bilder und Syndrome tauch-
ten auf, und es war nicht immer einfach, diese in Beziehung zu Steiners
Modell zu setzen. Zu dieser Zeit nahmen wir die sechs im Kurs beschrie-
benen diagnostischen Situationen als mehr oder weniger feste Kategorien
auf; «Krankheitsbilder», wie wir sie nannten, aber allmahlich entwickelte
sich ein flexibleres Verstandnis; es ging um verschiedene Positionen auf
einer gleitenden allgemeinmenschlichen Skala. Steiners Verstandnis von
Diagnose wurde zu einem «Mantel», zu einem dynamischen Ganzen, das
verschiedene spezifische Zustinde umfassen und beleuchten konnte.

Mitte der 1990er-Jahre begann ich ein Studium der Sonderpadagogik
an der Universitdt Oslo. Steiner-Schulen haben in Norwegen eine starke
Position, und ich wurde in der Abteilung fiir Sonderpadagogik positiv auf-
genommen, trotzdem aber nicht vollig akzeptiert. Ich stief8 auf eine Hal-
tung, die meinen beruflichen Hintergrund als eine auf Clauben basierende
Praxis definierte, im Gegensatz zur eigentlichen Sonderpadagogik, die auf
Wissen basiert. In der Geschichte der Behinderung wurde diese Denk-
weise infrage gestellt. Ich lernte, dass wissenschaftliche Wahrheiten aus
einer Epoche in der nichsten nicht nur abgelehnt, sondern schlichtweg
abgeurteilt wurden. Eine Aullenseiterposition kann aber zu manchen Zei-
ten auch die einzig richtige sein, sodass es eine gesellschaftlich wichtige
Aufgabe ist, zur Existenz von Alternativen zum Mainstream> beizutragen.
Mir wurde auch klar, dass ein geistes- oder humanwissenschaftliches Fach
nicht nur auf empirischem Wissen aufbauen kann, sondern dass es ein
Wertefundament haben muss, ein Menschenbild und eine Ethik, wenn
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man so will. Mein Interesse an der Geschichte der Behinderung hat mich
dazu bewogen, (iber anthroposophische Dienstleistungen in der Behinder-
tenhilfe zu promovieren. Als ich anfing, sagte mir ein Kollege: Wenn du so
weit in die Wissenschaft gehst, rechne ich damit, dass du der Anthroposo-
phie den Riicken kehren wirst, wie andere, die diesen Weg schon gegan-
gen sind. Aber das Gegenteil war der Fall. Aus einer Kontextualisierung
und Analyse der anthroposophischen Heilpdadagogik ergab sich, dass Ru-
dolf Steiner und die anthroposophische Heilpadagogik sich gut behauptet
haben. Nach dem Studium der Lehrbicher aus der Zeit um 1924 und dem
Vergleich der Perspektiven in der Heilpddagogik wurde mein Verhdltnis
zur Anthroposophie und zur anthroposophischen Heilpddagogik gestarkt.
Es ging um das Diagnoseverstandnis im Kurs, aber vor allem um das Men-
schenbild, die Werte und die Ethik.

Die Arbeit an diesem Buch hat mir eine neue Gelegenheit zum genauen
Lesen gegeben. Manchmal ist das Studium des Heilpddagogischen Kurses
wie eine Wanderung in unbekanntem und unwegsamem Geldnde, manch-
mal hatte ich das Vergniligen, mit einem lokalen Reisefiihrer zu wandern,
und ich hatte auch die Gelegenheit, einige Wege selbst freizulegen und zu
markieren. Manchmal war es notwendig, Karten zu zeichnen, wéhrend ein
anderes Mal ein Gemadlde eine bessere Darstellung lieferte. Vielen Dank
fur die gute Reisebegleitung tiber mehr als 50 Jahre!

Bente Edlund

Ubersetzt aus dem Norwegischen von Bente Edlund und Jan Géschel
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Schon bevor ich anfing, mich mit der Arbeit Rudolf Steiners und der An-
throposophie zu beschéftigen, war flir mich eine Frage ins Zentrum ge-
riickt: Wie lasst sich die Beziehung von Mensch zu Mensch so gestalten,
dass sie heilend wirkt? Mich interessierten die Situationen von Menschen,
die auf die eine oder andere Art eine Grenzerfahrung durchmachten, ins-
besondere da, wo die Moglichkeit des Ich, mit der Welt in eine gelingende,
sichere und selbstwirksame Beziehung zu kommen, dadurch infrage ge-
stellt wurde. Die dadurch entstehende Vulnerabilitit zu verstehen, war mir
ein Anliegen, das mich zum Entschluss fiihrte, Psychologie zu studieren.
Und ich hatte das Geflihl — noch ohne es irgendwie theoretisch begriinden
zu kénnen —, dass das therapeutische Werkzeug fiir die Begleitung solcher
vulnerablen Grenzsituationen im Menschen selbst und in der Moglichkeit
einer intentionalen Beziehung liegen misste, die Entwicklung und Integra-
tion der gelebten Situation ermdglicht.

Nach einem Jahr als Freiwilligendienstleistender in einer Camphill-Ge-
meinschaft in den USA — und damit einer ersten praktischen Begegnung
mit der Anthroposophie und einem in dieser begriindeten Ansatz der Ge-
meinschaftsbildung — nahm ich mein Studium an der Universitdt Edin-
burgh auf, wo ich auch eine Einfiihrung in Grundlagen der Philosophie
und der Systematischen Theologie erhielt. Bald wurde mir klar, dass die
wissenschaftliche Psychologie, so wie ich sie kennenlernte, zwar einiges
Interessantes beitragen konnte, die Fragen iiber den Menschen, seine Ent-
wicklung und gelebte Erfahrung, die mir wirklich am Herzen lagen, dort
aber weitgehend ausgeklammert wurden. Eine teilweise Anndherung war
eher aus einer philosophischen oder theologischen Perspektive moglich,
aber hier fehlte wiederum der konkrete Aspekt einer leiblich verankerten
menschlichen Entwicklung und Biografie und ihrer praktischen padagogi-
schen, therapeutischen und sozialen Begleitung.

Vor dem Hintergrund dieser Erfahrungen begann ich schliefSlich — an-
geregt durch den Nachklang meiner Eindrlicke aus dem Leben, der Arbeit
und vieler persénlicher Gesprache im Camphill Village Minnesota —, mich
mit Steiners Perspektiven auf die Fragen des Menschseins zu beschaftigen.
Nachdem ich mich zunidchst durch die Philosophie der Freiheit (GA 4) ge-
arbeitet hatte, die fiir mich ein entscheidender Turoffner war und ist, und
dann auch durch die Geheimwissenschaft im Umriss (GA 13), mit der ich
mich, ohne zuvor die Philosophie der Freiheit gelesen zu haben, sicher
schwergetan hitte, entschloss ich mich, parallel zu meinem Hochschulstu-
dium auch noch das Seminar fiir Waldorfpadagogik an der Edinburgh Ru-
dolf Steiner School zu absolvieren. Dadurch hatte ich Zugang zu einer sys-
tematischen Einfiihrung in die Anthroposophie und in die Perspektive auf
menschliche Entwicklung und padagogische Praxis, die sich aus ihr entwi-
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ckeln lasst — inklusive solcher Aspekte des Studiums wie kiinstlerischer Pra-
xis, goetheanistischer Beobachtungsschulung und eines Austauschs Gber
spirituelle Fragen und kontemplative Praxis, die an der Universitdt so gut
wie keinen Raum hatten.

Als ich sowohl mein Hochschulstudium als auch die Ausbildung zum
Waldorflehrer abgeschlossen hatte, war mir klar, dass ein anthroposophi-
scher Zugang fir mich ein wesentlicher Aspekt meiner beruflichen Praxis
sein wiirde. Die Ausgangsfrage war immer noch dieselbe: Wie ldsst sich
— im Rahmen eines begleitenden professionellen Handelns, sei es pada-
gogisch, therapeutisch, sozial oder pastoral — der Raum zwischen Ich und
Du so gestalten, dass aus dem, was in diesem Zwischenraum geschieht,
eine heilende, fordernde, unterstiitzende Wirkung hervorgeht? In welcher
aulleren Form ich meine Professionalitiat dazu weiterentwickeln sollte, war
mir aber nicht ganz klar; hier gab es mehrere weitere Wege, die prinzipiell
infrage kamen. Daher entschied ich mich, zundchst einmal noch einen
weiteren Schritt mit der Camphill-Bewegung zu machen, um wieder in die
Praxis einzutauchen; diesmal in die Arbeit mit Kindern und Jugendlichen
mit Assistenzbedarf in der Schulgemeinschaft The Camphill School (Beaver
Run) in Pennsylvania. Dort fand dann meine Begegnung mit dem Heilpa-
dagogischen Kurs statt.

Obwohl ich die Ausbildung zum Waldorflehrer mehr aus Interesse am
anthroposophischen Menschenverstindnis absolviert hatte, und weniger,
weil ich vorhatte, Lehrer zu werden, ergab sich in der heilpddagogischen
Schule der Camphill-Gemeinschaft schnell die Moglichkeit, eine Klasse zu
Ubernehmen. Dies war fiir mich eine interessante Aufgabe, in der ich fir
mich Wachstums- und Entwicklungspotenzial sah, und die mir gleichzei-
tig erlaubte, am Camphill-Seminar fiir anthroposophische Heilpadagogik
teilzunehmen. Der Heilpddagogische Kurs stand im Zentrum des Curricu-
lums im Seminar, und die Schule gab mir den praktischen Kontext und die
konkreten Fragestellungen, aus denen heraus ich mich mit dem Kurs aus-
einandersetzen konnte. Und obwohl ich vieles im Kurs erst spater immer
besser verstanden habe, wurde mir schnell klar, dass meine Frage nach der
heilenden und transformativen Beziehungsgestaltung den roten Faden in
Steiners Darstellungen bildet und er hierflir ganz konkrete und gleichzeitig
spirituell tiefgriindige Ansétze entwickelt, die unmittelbar relevant fir die
padagogische und therapeutische Praxis ebenso wie fiir eine die Professi-
onalitdt ermdglichende und vertiefende spirituelle innere Praxis sind. Ich
erkannte im Heilpddagogischen Kurs den Punkt, an dem Steiner aus der
Frage heraus arbeitet, die mir von Anfang an am Herzen gelegen war, und
die mich zundchst zum Psychologiestudium gefiihrt hatte. In einem ge-
wissen Sinne fand ich hier die Anlagen einer praktischen und gleichzeitig
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spirituell vertieften Psychologie — im Sinne einer Perspektive auf den Men-
schen als inkarniertes Wesen, das sich durch den Leib mit der Welt verbin-
det und so in die gelebte Erfahrung eintritt, in der sich seine Entwicklung
abspielt und er seine individuelle Biografie selbstwirksam gestaltet.

Nach vielen Jahren der Arbeit mit dem Heilpddagogischen Kurs, vor al-
lem auch in Ausbildungszusammenhéngen, scheinen mir heute vor allem
drei zentrale Aspekte interessant, die sich durch den Kurs ziehen, und die
— wie mir scheint — heute, mehr noch als zu Steiners Zeit, in einen frucht-
baren und fiir mich personlich auch inspirierenden Diskurs mit zeitgends-
sischer Forschung und aktuellen Fragestellungen gebracht werden kénnen.

Zum einen entwickelt Steiner eine quasi- oder proto-leibphinomenolo-
gische Perspektive, die <Embodiment> als den lebendigen Zusammenhang
erschlieflt, innerhalb dessen sich menschliche Entwicklung, gelebte Erfah-
rung und Resonanz zwischen Ich und Welt abspielen — und selbstwirksam
gestalten lassen. Damit ldsst sich viel neuere Forschung, von der Neuropha-
nomenologie Evan Thompsons (vgl. Thompson 2007) bis zur Resonanzthe-
orie Hartmut Rosas (vgl. Rosa 2016) — um nur einige Anknipfungspunkte
zu nennen — noch einmal unter neuen Blickwinkeln besprechen, inte-
grieren und vertiefen. Zweitens stellt Steiner das Begegnungs- und Bezie-
hungsgeschehen in den Mittelpunkt padagogischen, therapeutischen und
sozialen Handelns — und auch dies wieder unter dem Gesichtspunkt, dass
es sich hier um ein gestaltbares Phdanomen handelt, dessen intentionale
Gestaltung eine reale Wirksamkeit entfaltet. Hier liegt ein Leitmotiv fir
Fragen der Gemeinschaftsbildung und Sozialraumgestaltung, das — wenn-
gleich es nicht neu ist— immer noch nicht ausgereiztes Potenzial als Quelle
fur schopferische soziale Handlungsideen birgt. Das dritte Thema ist das
schwierigste, aber dadurch vielleicht auch interessanteste: die Frage nach
einem Verstdndnis von Schicksal und Wiederverkorperung als Hintergrund
fir menschliche Biografien und Sozialgestaltung. Auch hier steht wieder
— nach meiner Lesart — die gestalterische Potenz und Selbstwirksamkeit
des menschlichen Ich im Vordergrund, diesmal aber mit einem ber die
Grenzen der einzelnen Biografie und Personlichkeit hinaus erweiterten,
also transpersonalen Horizont. Diesem weiter nachzugehen und auch die-
sen Aspekt noch starker zu erschliefSen, ist fiir mich ein spannendes Zu-
kunftsprojekt, das mich motiviert, auch weiter mit dem Heilpddagogischen
Kurs zu arbeiten, mit der Hoffnung, dass auch einiges, was ich zu dem
vorliegenden Band beitragen konnte, riickblickend in Zukunft wieder als
veraltet und unvollstindig erscheinen wird.

Jan C. Goschel
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Mit dem Heilpddagogischen Kurs hatte ich keinen leichten Start: Ich war
Anfang der 1970er-Jahre als Zivildienstleistender in die kleine Camphill-
Heimsonderschule Bruckfelden am Bodensee gekommen, gerade frisch
von der Schule. In der dortigen Bibliothek fand ich den Heilpddagogischen
Kurs Steiners, der spontan mein Interesse weckte. Ich scheiterte allerdings
schon am ersten Vortrag, wo Uber den Jungen, der nicht in die Tram einstei-
gen konnte, gesprochen wurde. Ich machte noch einen Versuch mit dem
zweiten Vortrag, kam aber tiber den fiir mich unsdglichen Exkurs Steiners
Uiber den Staatsanwalt Wulffen nicht hinaus. Damit war meine Lektiire fiir
langere Zeit beendet. Der Tiir6ffner nicht nur fiir die Vortrage tiber Heilpa-
dagogik, sondern fir die Anthroposophie iberhaupt, kam erst durch ein
Seminar Uber Steiners Wahrheit und Wissenschaft, in dem ich erkennen
konnte, wie sehr ich von Erfahrungen und Erlebnissen gepragt war, die
ich nicht selbst verantwortete, sondern die zu meinem persénlichen und
schulischen Werdegang gehorten. Diese Einsicht ermoglichte mir eine
neue Sicht auf mein eigenes Denken und eine Perspektive zu einem selbst-
bestimmten Leben. Vom Heilpddagogischen Kurs hielt ich mich trotzdem
noch fern, aber die Lektlre der Schriften und Vortrage Karl Kénigs wurde
zum zweiten Einstiegstor in eine geistige Welt, von der ich bislang nie ge-
dacht hatte, ihr angehdren zu wollen.

In diese Jahre fiel auch der flinfzigste Jahrestag des Heilpadagogischen
Kurses. Neben groflen Vortragsveranstaltungen gab es neue Buchveroffent-
lichungen, z.B. die ersten Bande der Reihe Heilpddagogik aus anthropo-
sophischer Menschenkunde mit Beitrdgen der namhaften Mitarbeiterinnen
und Mitarbeiter der heilpddagogischen Bewegung. Darunter auch ein Bild-
band Heilende Erziehung mit Fotos aus den Einrichtungen und Landern.
Die Einrichtungen — wie ich es am Beispiel der Camphill-Plitze erlebte
- nutzten diesen Zeitpunkt auch dazu, sich sozial neu aufzustellen, sich
mehr in die Gesellschaft zu 6ffnen und ihr Modell eines gemeinsamen
Lebens von Menschen mit und ohne Behinderungen nicht nur als eine
innere Sache zu betrachten, sondern dessen gesellschaftliche Dimension
zu unterstreichen. Fiir mich war dann auch klar geworden, dass ich dort
dabei sein wollte.

Durch das Heilpddagogische Seminar, das ich besuchen durfte, wusste
ich nun auch im GroRen und Ganzen, was im Heilpddagogischen Kurs
stand, aber er blieb mir immer noch fern. Mir war jedoch deutlich, dass er
den inneren Kern der anthroposophischen Heilpddagogik ausmachte, um
den ich noch immer nur herumschlich. Das dnderte sich sehr drastisch, als
ich mich spater noch zu einem Studium der Sonderpddagogik entschloss.
Das zwang mich, alles, was Innenleben einer heilpddagogischen Gemein-
schaft war, aus einer Aullenperspektive zu sehen. Dabei wurde mir der
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ungeheure Reichtum der Anthroposophie, der Waldorfpadagogik und der
anthroposophischen Heilpddagogik und des Gemeinschaftslebens offen-
bar. Entscheidend fiir mein Verhdltnis zum Heilpddagogischen Kurs war
die Tatsache, dass ich damit einen Perspektivpunkt gewonnen hatte, der
mir so vorher nicht zur Verfigung gestanden hatte.

In meiner Zeit in der Konferenz fiir Heilpdadagogik und Sozialtherapie
begannen auch fruchtbare Jahre fiir die Arbeit am Heilpadagogischen Kurs.
Sie waren zundchst sehr stark durch die hollandischen Kolleginnen und
Kollegen, vor allem durch Martin Niemeijer, der in der internationalen
Konferenz mitarbeitete, impulsiert. In Holland war das am Heilpddagogi-
schen Kurs orientierte Instrument Bildgestaltende Diagnostik der kindlichen
Konstitution entwickelt worden. Auch in den anderen Landern verstarkte
sich die Arbeit am Heilpddagogischen Kurs und fihrte zu einer htheren
Produktivitat an Schriften und Tagungen. Die Bibliografie der anthroposo-
phischen Heilpdadagogik wies Ende der 2010er-Jahre etwa 400 Titel nach,
die sich mit ihm befassen.

Das hohere Interesse war auch durch den Fall des Eisernen Vorhangs zu-
stande gekommen, in dessen Gefolge in vielen Landern des friiheren Ost-
blocks Einrichtungen der anthroposophischen Heilpddagogik und Sozial-
therapie entstanden, Ausbildungsmdglichkeiten geschaffen wurden und in
konsequenter Weise der Heilpddagogische Kurs in viele Sprachen (iber-
setzt wurde. Das stellte die <etablierten> Lander vor die Frage, wie sie ihre
neuen Kolleginnen und Kollegen unterstiitzen konnten, und lief auch das
Interesse am Heilpddagogischen Kurs in diesen Landern wieder ansteigen.

Es waren immer auch konkrete Menschen, die Rudolf Steiners Heilpa-
dagogischen Kurs im Bewusstsein der Bewegung fiir anthroposophische
Heilpddagogik und Sozialtherapie gehalten und an einem zunehmen-
den Verstiandnis seiner Inhalte geforscht haben. Zu ihnen gehdren neben
den Pionieren Albrecht Strohschein, Siegfried Pickert, Franz Loffler, llse
Knauer, Julia Bort, Werner Pache, Margarethe Hardt, Heinrich Hardt noch
weitere, die durch ihre Begeisterung und lebenslanges Engagement ein
Fundament geschaffen haben, auf dem seitdem Generationen aufbauen
kénnen. GrofRe Personlichkeiten der zweiten Generation waren Karl Kénig
und Walter Holtzapfel, deren schriftliche Beitrage zum Heilpddagogischen
Kurs essenziell fir ein systematisches Studium geworden sind. Zu ihnen
gehoren auch Gotthard Starke oder Franz Geraths, zu den etwas spéter in
diese Arbeit gekommenen auch Lotte Sahlmann, Eve Lis Damm, Georg
von Arnim, Hans Miller-Wiedemann, Angelika Gach, Ekkehard Fiedler
oder Michael Domeyer, um nur diese Personlichkeiten stellvertretend fir
viele andere zu nennen.

Eine einfache und bequeme Lektire ist der Heilpddagogische Kurs auch
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heute nicht geworden, und es gibt noch viele Fragen und Aspekte, die
auf weitere Bearbeitung und Erkenntnisgewinn warten. Gerade aber die
Anstrengung, sich ihm zu ndhern und Einsichten zu erlangen, die nicht auf
der Hand liegen, die man miihevoll erarbeiten muss und nicht sicher in
der Tasche hat, sondern sich in immer neuer Erkenntnisarbeit erschlielRen
muss, oder besser darf, macht seinen besonderen Reiz aus. «Nie fertig zu
sein», wie es im vierten Vortrag heifst, weder dem Kind gegeniiber noch
dem eigenen Denken und Handeln gegentiber, ist eben kein Defizitmerk-
mal, sondern eher eine Verheillung.

Rudiger Grimm
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Manchmal kann ein Buch ein ganzes Leben verandern. Jedenfalls war das
so fiir mich, als ich den Heilpddagogischen Kurs kennenlernte.

Ich war schon lange mit der Anthroposophie vertraut und auf der Suche
nach einer Briicke, die mir eine berufliche Méglichkeit er6ffnen wiirde, ihr
Menschenbild zur Grundlage meiner Arbeit zu machen. Ich hatte studiert
in der Vorstellung, vor dem Eintritt in eine anthroposophisch-medizinische
Tatigkeit alles erlernen zu wollen, was die moderne naturwissenschaftli-
che Medizin einen Arzt lehren kann, und dann eine chirurgische Facharzt-
ausbildung zu durchlaufen. Diese hatte mich zwar in eine stets an Ver-
antwortung und Fachkompetenz wachsende berufliche Position gefiihrt,
mich aber von dem mir vor Augen stehenden Menschenbild immer weiter
entfernt. Meine Versuche, Anschluss an die anthroposophisch erweiterte
Medizin zu finden — wie ich es eigentlich geplant hatte —, waren aus ver-
schiedenen Griinden immer wieder im Sande verlaufen. Dies wohl vor
allem deshalb, weil ich mich innerlich nicht wieder so weit von der Ori-
entierung an empirischen Befunden zu [6sen vermochte, wie es mir bei
meinen Hospitationen als notwendige Voraussetzung fiir einen Einstieg in
die anthroposophisch-medizinische Praxis erschienen war. Auch fand ich
trotz vieler Kontakte nie die menschlichen Verbindungen, die mir einen
Ubergang hitten erleichtern kénnen.

So war ich schon viel langer, als ich eigentlich wollte, «schulmedizi-
nisch» tatig und hatte die Hoffnung fast aufgegeben, Beruf und Weltbild
in meinem Leben noch irgendwann vereinigen zu kdnnen — bis ich dann
eines Tages aus einem vagen Interesse heraus den Heilpadagogischen Kurs
gelesen habe.

Nach den ersten fiinf Vortragen empfand ich mich wie vom Donner ge-
riihrt. In der Darstellung einander polar entgegengesetzter Entwicklungsdy-
namiken, denen der Mensch zeitlebens ausgesetzt ist, in der Notwendig-
keit, dabei die Balance zu halten, um nicht in korperliche oder seelische
Vereinseitigungen zu verfallen — in dieser Idee fand ich eine Perspektive,
auf Gesundheit und Krankheit, auf eine freie oder eine «behinderte» Ent-
wicklung des Menschen zu blicken, die mir seitdem zur fortdauernden
schopferischen Inspiration geworden ist. Hier konnte ich unmittelbar mit
meinen Wahrnehmungen und Erfahrungen aus der langjahrigen herz- und
gefdlchirurgischen Beschaftigung mit unserer rhythmisch-pulsierenden
Mitte, mit den verkalkenden und auflésenden Prozessen unseres Korpers
anknipfen und ein so klares Motiv fiir eine heilende, ausgleichende Tatig-
keit erkennen, dass es mir im Weiteren gar nicht mehr schwergefallen ist,
meine Berufsrichtung und meine gesamte Lebenssituation vollstandig zu
verdndern.

Gliickliche Umstdnde, die sich gleichzeitig ergaben, haben es mir dann
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ermoglicht, ganz in eine zundchst sozialtherapeutische und dann auch
heilpddagogische Tatigkeit zu wechseln und mit meiner Familie in eine
Lebens- und Arbeitsgemeinschaft zu ziehen, in der wir lange Zeit lebten
und in der meine Kinder aufgewachsen sind. Seitdem hat mich das Bild
der menschlichen Entwicklung im Kraftfeld einander entgegengesetzter
Polaritdten stets begleitet und sich in meiner sozialtherapeutisch-heilpa-
dagogischen Tatigkeit ebenso bewdhrt wie in meiner Arbeit als Schularzt,
Ausbilder und Einrichtungsleiter.

Prozesse der Ausdehnung oder Zusammenziehung, der Auflésung oder
Verdichtung, Erwdrmung oder Abkiihlung, Konstitutionen, gepragt von
Durchlassigkeit oder Stauung, Situationen von Beschleunigung oder Ver-
langsamung, seelische Zustinde von enthemmter Euphorie oder von Angst
und Zwang, von Manie oder Depression — (iberall findet sich die Signatur
dieser einander entgegengesetzten Krifte, die erzeugt werden von dem,
was Rudolf Steiner als Widersachermidchte bezeichnet hat. Wir brauchen
sie: Ohne die Kréfte der Verdichtung wiirden wir weder Knochen oder
Zéhne noch die Fahigkeit der inneren Fokussierung entwickeln kénnen,
ohne die Krifte der Auflosung kein Verdauungs- oder Immunsystem und
keine assoziative Kreativitat besitzen. Aber wir miissen diese gegensdtz-
lichen Kréfte im Gleichgewicht halten, unser Schwingen mal in die eine,
mal in die andere Richtung immer wieder in einen Ausgleich bringen,
sonst — am falschen Ort oder zur falschen Zeit dominierend — machen sie
uns krank oder binden unsere Entwicklung in Einseitigkeiten.

In der Punkt-Umkreis-Meditation des Heilpddagogischen Kurses fand
ich eine Ubung, um mein Inneres zu sensibilisieren fiir die Wahrnehmung
dieser — zwischen Ausdehnung und Zusammenziehung pulsierenden —
Phanomene in der mich umgebenden Welt. Indem ich die hin und her
schwingenden Dynamiken dieses inneren Bildes immer wieder nachvoll-
zog, wurde mein Sensorium immer empfanglicher fiir die ihnen entspre-
chenden polaren Prozesse in der AufRenwelt.

Mir ist daraus im Laufe der Zeit ein groRes Vertrauen erwachsen. Ein
Vertrauen darauf, dass die heilenden Krafte, nach denen wir suchen, meist
in uns selbst liegen. Wenn Entwicklungsstorungen und Krankheiten nicht
irgendeinem Defekt entspringen, sondern einem Ungleichgewicht dieser
polaren Kréfte, so geht es auch nicht darum, durch dufRere Eingriffe etwas
«Kaputtgegangenes» zu reparieren, sondern dieser Vereinseitigung ent-
gegenzuwirken, indem man die ihr gegeniiberstehenden Kréfte im Men-
schen aktiviert. Diese miissen nicht erst in den Menschen hineingetragen,
sondern immer nur geweckt werden, um einem neuen Gleichgewicht zu-
mindest wieder ndherzukommen, wenn man es auch oft nicht mehr ganz
wiederherstellen kann.
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Und ein Vertrauen darauf, dass jeder Mitmensch, in welcher Profession
oder Situation auch immer, etwas beitragen kann, um in dieser Richtung
mitzuwirken: Eltern und Angehorige, Erziehende und Lehrende, drztliche
und therapeutische Fachleute aller Art kdnnen mit ihren jeweiligen Mog-
lichkeiten und Methoden daran mitwirken, die Betreffenden beim Ringen
um ihr personliches Gleichgewicht zu unterstiitzen. Peripherisches Aus-
ufern zu begrenzen oder Uberformungen zu lésen, Stauungen wieder ins
FlieBen zu bringen oder eine vulnerable Durchldssigkeit zu stabilisieren:
Jeder im Beziehungsumkreis eines Menschen kann dabei mit den ihm zur
Verfligung stehenden Mitteln und Methoden helfen.

Das Verstandnis der Situation korperlich oder kognitiv eingeschrankter
Menschen sowie das Wissen iiber die dem zugrunde liegenden Stérungs-
bilder dndern sich laufend unter dem Einfluss neuer Erkenntnisse aus den
verschiedensten Forschungsbereichen und auch des Zeitgeistes. Merk-
wirdigerweise bleibt das von Rudolf Steiner im Heilpddagogischen Kurs
Dargestellte davon in grofen Teilen weitgehend unberiihrt. Obwohl dort
ganz konkrete Situationen besprochen wurden, geht es eigentlich nie um
die «Behinderungsbilder» an sich, sondern um einen Blick, der es uns er-
moglicht, auf die dahinter wirkenden Dynamiken zu schauen und auf das
Individuum, das mit ihnen ringt, um seine Impulse durch diese Hiillen
hindurch in die Welt zu tragen.

Dieses Individuum war nicht immer behindert: Es hat andere, nicht be-
hinderte Inkarnationen durchlebt, und es wird in zukiinftigen Inkarnati-
onen auch wieder unter ganz anderen Bedingungen leben. Dieses Mal
hat es sich in eine unterstiitzungsbediirftige Situation verkérpert, in der
ndchsten Inkarnation wird es ganz anders sein. Auch ich selbst, der ich
ihm diesmal weniger behindert gegenliberstehe, werde in meiner nachsten
Inkarnation wahrscheinlich mit einem anderen Geschlecht in einer ganz
anderen Kultur leben — und vielleicht meinerseits behindert sein.

Die Begegnungen mit eingeschrdankten Menschen vor dem Hintergrund
des im Heilpaddagogischen Kurs dargestellten Menschenverstandnisses, in
dem die Idee von Reinkarnation und Karma berticksichtigt wird, hat mir
sehr dabei geholfen, die aktuelle irdische Erscheinung eines Menschen
nicht mit seiner eigentlichen inneren Individualitdt, mit seinem wahren
Wesenskern zu verwechseln.

So aktuell und eigentlich zukiinftig ich das Motiv des Ausgleichs polarer
Dynamiken als Grundidee von Heilung und Entwicklung erachte, wie es
mir aus dem Heilpddagogischen Kurs heraus entgegentrat und sich seitdem
immer wieder als fruchtbar erwiesen hat, so sehr erscheint mir diese Ah-
nung des Wesenskerns eines anderen Menschen, zu dem die anthroposo-
phisch fundierte heilpddagogische Arbeit fiihren kann, als Zukunftsmotiv
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einer friedlichen Begegnungskultur zwischen Menschen in einer ansonsten
sich immer starker polarisierenden Welt. Je mehr ich mir bewusst werden
kann, dass ich nur gerade in dieser aktuellen Inkarnation mannlich, weif,
mitteleuropdisch und nicht behindert bin, dass dies alles im «nédchsten Le-
ben» wahrscheinlich ganz anders sein wird, desto mehr werde ich auch
in einem anderen Menschen dem begegnen kdnnen, was sich hinter sei-
nen korperlichen und seelischen Hiillen verbirgt. Jede Biografie hat ihre
eigenen Herausforderungen, und je mehr wir diese respektieren lernen
und ihre Diversitdten nicht negieren oder zur Ausgrenzung missbrauchen,
umso mehr kdnnen wir uns gegenseitig dabei helfen, an diesen Herausfor-
derungen zu wachsen. Um hieriiber etwas zu lernen, waren meine besten
Lehrer die Menschen mit Behinderungen, denen ich begegnen durfte, teil-
weise sogar gerade die am schwersten eingeschrankten unter ihnen.

Darauf aufmerksam geworden zu sein, verdanke ich sehr stark dem, was
vom Text des Heilpddagogischen Kurses auf mich ausgegangen ist.

Ich wiinsche diesem Initialimpuls der anthroposophischen Heilpddago-
gik daher alles Gute zum 100-jdhrigen Jubildum und hoffe, dass seine mir
oft zeitlos erscheinenden Motive weiterhin ihre Wirksamkeit entfalten mo-
gen.

Bernd Kalwitz
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Auch noch nach hundert Jahren ist der Heilpddagogische
Kurs Rudolf Steiners ein Arbeitsbuch und eine Inspirati-
onsquelle fiir eine dialogische heilpidagogische Kultur. In
dieser gesamten Zeit hat er die Entwicklung der internati-
onalen Bewegung fiir anthroposophische Heilpidagogik
und inklusive Lebensgestaltung mafgeblich impulsiert.

Das Buch «... ein fortwdhrender lebendiger Zusam-
menhang» ist das Gemeinschaftswerk einer Gruppe von
Autorinnen und Autoren, die vor dem Hintergrund der
Entstehungszeit des Kurses und in der Reflexion der ge-
genwdrtigen Situation die Zukunftsperspektiven ausloten,
die sich durch Steiners Ausfithrungen gewinnen lassen.

Themenbereiche

» Der Heilpddagogische Kurs in seiner und in der heutigen
Zeit

 ldeengrundlagen und Menschenverstindnis

o Leitbilder heilpadagogischer Konstitutionsphdanomene

» Die Kinder des Heilpddagogischen Kurses

o Zur inneren Entwicklung der Fachpersonen

o Spirituelle Entwicklungsperspektiven der Heilpiadagogik

So liegt der Schwerpunkt des Buches nicht in der Histori-
zitdt von Steiners Ausfithrungen, sondern in der Reflexion
seines genuinen Zugangs zu heilpidagogischen Fragestel-
lungen und der Art und Weise, wie er sich dem Leben von
Kindern zuwandte, die er bei seinen Ausfithrungen vor
Augen hatte. Dabei ist entscheidend, wie der Heilpddago-
gische Kurs als Quelle und Mittel fiir die Entwicklung einer
personalen wie auch gemeinschaftlichen heilpadagogi-
schen Wissenschaft und Kunst angewendet werden kann.
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