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Natur und Kunst

Natur und Kunst, sie scheinen sich zu fliehen
Und haben sich, eh man es denkt, gefunden;
Der Widerwille ist auch mir verschwunden,

Und beide scheinen gleich mich anzuziehen.

Es gilt wohl nur ein redliches Bemiihen!

Und wenn wir erst in abgemel3nen Stunden
Mit Geist und Fleil3 uns an die Kunst gebunden,
Mag frei Natur im Herzen wieder gliihen.

So ist's mit aller Bildung auch beschaffen:
Vergebens werden ungebundne Geister
Nach der Vollendung reiner Héhe streben.

Wer Gro3es will, mull sich zusammenraffen;

In der Beschrdnkung zeigt sich erst der Meister,
Und das Gesetz nur kann uns Freiheit geben.

J. W. von Goethe (GOETHE 1966, 245)
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1. Vorwort

Fur die Beurteilung einer Padagogik und insbesondere ihrer Didaktik des allgemein bil-
denden Unterrichts in der Schule sind neben der tatsachlichen Wirksamkeit besonders
auch die Begrindungszusammenhange, die das jeweilige didaktische Gebdude funda-
mentieren, von Interesse (vgl. WIGGER 2004, 276ff).

Es gibt heute sehr verschiedene Padagogiken und Didaktiken. Aber dass sich eine Di-
daktik fur den allgemeinbildenden Unterricht fir Kinder an dem heranwachsenden Men-
schen orientieren sollte, darf heute — zumindest mit graduellen Unterschieden — als weit-
gehend anerkannt angesehen werden. Umso interessanter wird dann zur Beurteilung der
Differenzen der Didaktiken aber u.a. auch die Methode, mit der dabei auf den heran-
wachsenden Menschen geblickt wird. In der Vergangenheit wurde hierflr von verschie-
denen Seiten immer wieder der ungetribte, nicht durch Theoriegebdude, zu vorschnel-

len, verfehlten Urteilen fihrende, unverstellte Blick des Forschenden gefordert.

In der Philosophie hat sich durch Edmund Husserl eine Richtung etabliert, die sich als
«Phanomenologie» bzw. «Phanomenologische Bewegung» bezeichnet (durch seine
Nachfolger wie z.B.: Scheler, Hartmann, Heidegger, Merleau-Ponty, Waldenfels und an-
dere weitergefiihrt), die diesen unverstellien Blick auf die Dinge der Welt als Ausgangs-
punkt wahlt. Und in der allgemeinen erziehungswissenschaftlichen Diskussion bildete
sich eine Richtung im Laufe des letzten Jahrhunderts aus, die sich selbst als «Ph&nome-
nologische Padagogik» (Langeveld, Lippitz, Danner, Meyer-Drawe u.a.) bezeichnet und
die sich im wesentlichen auf die philosophische Schule der Husserlschen Phanomenolo-
gie (spater auch Merleau-Ponty) stitzt. Diese padagogische Richtung veranderte ihren
Fokus im Laufe der Zeit weg von der blofRen Bevorzugung der phanomenologischen
Betrachtungsmethode hin zu zwei zentralen Themenbereichen: «Lebenswelt» sowie
«Leiblichkeit». Eine Didaktik bildete sie aber so weit ich sehen kann nicht aus.

Im letzten Drittel des letzten Jahrhunderts bildete sich ein Zweig der akademischen Mu-
sikpadagogik heraus, der sich auf die «Phdnomenologische Padagogik» beruft und phi-
losophisch dabei u.a. an Waldenfels anschlielt. Hier ist der Blick der mal3geblichen Mu-
sikpadagogen (Ehrenfort, Richter u.a.) fast ausschlief3lich auf die «Lebenswelt» und «das
Fremde» der zu Unterrichtenden gerichtet. Diese Entwicklung hangt engt zusammen mit
der Krise der Musikpadagogik an den allgemeinbildenden Schulen, die in der Fachlitera-
tur bis heute immer wieder konstatiert wird (z.B. HELMS 2000, 7ff, OLIAS 1993; vgl. a.
GRUHN 1993). Von den Vertretern dieser musikpadagogischen Richtung wurden meines
Wissens keine didaktischen Konzepte vorgelegt, sondern im Wesentlichen nur einzelne

Momente des padagogischen Umgangs ins Blickfeld gertckt.

Parallel zu diesem Entwicklungsstrang bildete sich eine Padagogik aus, deren (Musik-)
Didaktik in engen Zusammenhang steht mit einer anderen Phanomenologie, die aller-

dings schon weit alter ist, als diejenige Husserls. Es ist die wissenschaftliche Betrach-
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tungsweise Goethes. An sie schliet Rudolf Steiner mit seiner Anthroposophie an und
entwickelte u.a. zu Beginn des 20. Jhdts. die so genannte Waldorfpadagogik. Rudolf
Steiner (iberlegte einst, die erste Waldorfschule «Goetheanismus'-Schule» zu nennen.
Er selbst wies zwar immer wieder auch auf den inneren Bezug seiner Anthroposophie zu
der Goetheschen Forschungsart hin, es findet sich aber meiner Kenntnis nach keine
Darstellung, die das Verhaltnis der Didaktik der auf anthroposophischer Menschenkunde
grindenden Waldorfpadagogik zu Goethes Forschungsart explizit herausstellt und sie
damit als phdnomenologisch begriindet und entwickelt ausweist. Implizit wird aber oft
davon ausgegangen, dass dies so sei. Diese Annahme, dass dies so sei, steht immer
wieder im Raume und wird, obwohl es keine konkrete Ausflihrung dazu gibt, so als of-
fenbar richtig angesehen, dass selbst scharfe Kritiker der Waldorfpadagogik dieses Urteil
ungeprift Gbernehmen (vgl. VOGT 1995, 119, 197). Wenn sich diese Annahme bestatigt,
trifft es, soweit ich es Uberblicken kann, zurzeit nur auf die Waldorfpadagogik zu, dass
eine phanomenologische Methode fir die Bestimmung der didaktischen Vorgaben ver-
wendet wird. Und es scheint mir, dass die Waldorfpddagogik damit einen interessanten
Beitrag und beachtenswerten padagogischen Zugang zur Starkung der inneren Entwick-
lung von Kindern und Jugendlichen in die erziehungswissenschaftliche Diskussion einzu-
bringen vermag.

Zum Gedankengang der Arbeit

Der Titel dieser Arbeit annonciert die Analyse einer Didaktik. Es wird hier jedoch nicht ein
zerlegender Untersuchungsansatz gewahlt, sondern es wird als Ausgangspunkt der Dar-
stellung eine Methodendiskussion genommen, die sich an den Begriff der Phanomeno-
logie anschliefdt. Sie wird Grundlage bilden die vorliegende Didaktik zu naher untersu-
chen. Es wird auch die Frage gestellt werden, wie eine Methode beschaffen sein muss,
um dem Betrachtungsgegenstand adaquat zu sein. Dann erst kann die eigentliche Didak-
tik in den Blick genommen werden. Es geht in dieser Analyse letztlich darum, die Aus-
gangspunkte der zu untersuchenden Didaktik daraufhin zu Uberpriifen, ob sie axioma-
tisch und willkirlich gesetzt, oder phanomenologisch ergrindbar sind.

Zuerst stellt sich daher die Frage, was unter Phanomenologie zu verstehen ist, wodurch
sie sich auszeichnet und inwieweit diese Methode(n) Giiltigkeit beanspruch(t)(en). Daher
muss hier zuerst das Feld der akademischen Phanomenologie, der phdnomenologischen
Padagogik im Hinblick auf die didaktische Fragestellung dargestellt werden, um hierzu

nachher die Unterschiede der eigentlich zu analysierenden Didaktik deutlich werden las-

' Der Begriff »Goetheanismus« wurde schon zu Goethes Zeiten gepragt und besonders seit etwas
Uber 100 Jahren in einer Richtung (besonders) naturwissenschaftlicher Forschung verwendet, kann
aber heute leicht falsch verstanden werden als Uberbetonung der Goetheschen Erkenntnisart, da
ein »-ismus« heute gelegentlich als Abgrenzung verwendet wird um eine Fanatisierung oder un-
sachgemafe Uberbetonung einer Sache dadurch zu kennzeichnen (Islam — Islamismus: u.a.). So
etwas war und ist aber damit nicht gemeint. Daher wird der Begriff hier genau so tibbernommen und
verstanden, wie er einst gemeint war, als schlicht: ,auf Goethes Art....“ Im angelsachsischen Raum
wird dagegen von »Goethean science® und nicht von »Goetheanism« gesprochen (vgl. z.B. SEAMON
ET AL. 1998; XI; ZAJONC ET AL. 1998, 299; oder AMRINE 1998, 46).
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sen, aber auch um das Vergleich- und Unterscheidbare der unterschiedlichen phanome-
nologischen Ansatze herauszuarbeiten. Dadurch komme ich erst relativ spat dazu, die
eigentliche Didaktik am Beispiel darzustellen und zu bewerten.

Damit am Ende aber Uberhaupt beurteilbar wird, ob die Didaktik der Waldorfpadagogik
phanomenologisch entwickelt wurde, muss soweit mdglich die dazu verwendete Er-
kenntnismethode untersucht werden. Um die Frage zu beurteilen, ob diese eine phano-
menologische Methode genannt werden kann, muss ihr methodischer Zusammenhang
mit der Phdnomenologie Husserls, aber auch Goethes betrachtet werden, was eine aus-
fuhrlichere Darstellung derselben noétig macht, um die inneren Wirkmechanismen der
Methodiken in den Blick zu bekommen.

Zur Klarung werden dann aber auch einige erkenntnistheoretische Darstellungen vonnéten sein,
wie z.B. zu der unterschiedlichen Betrachtungsweise und Lésung des Subjekt-Objekt-Problems bei
Husserl, Goethe und Steiner, welches z.B. als nicht unbedeutender Ausgangspunkt eines phano-
menologischen Standpunktes anzusehen ist. So wird der Weg der Darstellung, nach der Sondie-
rung des Assoziationskontextes, der sich aus der Aufgabenstellung ergibt, von den Grundlagen
beginnend in eher aufbauend-synthetischer und nicht in analytisch-zergliedernder Darstellungwei-
se, beschritten. Denn es soll hier auch versucht werden, passend zu dem untersuchten Gegens-
tand, durch die Art der Zusammenstellung des Geschilderten, das Wesentliche sich selbst aus-
sprechen zu lassen. Daher wurde auch Uiber weite Teile ein mehr referierender Stil gewahlt. Die Art
der Zusammenstellung soll dann zur angemessenen Beurteilung fiihren. Es ist eine grolRtmdogliche
Nachvollziehbarkeit flir den Leser erwlinscht. Eine gewisse Ausfiihrlichkeit ist aber eine notwendi-
ge Folge davon. Warum diese Art der Darstellung fiir die Untersuchung eines sich im Lebendigen
abspielenden Prozesses gewahlt wurde, wird hoffentlich durch das Kapitel tber die goetheanisti-
sche Forschungsmethode ersichtlich. Die zusammenfassende, beurteilende Analyse folgt dann
erst am Ende. Dieser Weg erscheint mir als die adaquate Darstellungsweise, die Abstammung
dieser genetischen Didaktik in den methodischen Zusammenhangen verstandlich nachzuzeichnen.
Was auf den ersten Blick ein Umweg zu sein scheint, ist meines Erachtens der direkte Weg.

Eine Besonderheit der dieser untersuchten Didaktik zugrunde gelegten Methodologie liegt darin,
dass die physischen, psychischen und mentalen Wahrnehmungsorgane des Menschen nicht nur
fur das Wahrzunehmende und fir die Didaktik selbst, sondern eben auch fir die Systematik der
Methodologie, wie auch fiir die methodologische Begriindung von zentraler Bedeutung sind. Inso-
fern folgt auch diese Arbeit in der Darstellungsweise letztlich dieser Systematik.

Da der Begriff ,Phdnomenologie“ wahrend seiner geschichtlichen Entwicklung verschiedentlich
benutzt wurde, bevor er dann von Husserl und der ,Phdnomenologischen Schule® fiir sich rekla-
miert wurde, ist dessen Gebrauch heute im Allgemeinen uneinheitlich. Die Unscharfe dessen, was
heute unter ,Phadnomenologie* verstanden wird oder werden kann, eréffnet ein weiteres Feld, als
oft angenommen wird. Es wird also auch eine der Aufgaben dieser Arbeit sein, den heute durch
das Thema assoziierten thematischen Horizont zu weiten und diese ,organologisch’ begriindete
Phanomenologie mit einzubeziehen, um dann eine mdgliche und bereits lange praktizierte pada-
gogische Anwendung solchen phanomenologischen Denkens in der Didaktikdiskussion zu exempli-
fizieren. Die dazu noétige Explikation des zugrunde liegenden phanomenologischen Standpunktes
wird erst dann folgen, nachdem der Focus auf der philosophischen Phdnomenologie samt ihrer

Reflexion in dem erziehungswissenschaftlichen Bereich lag®.

2 Eine ausfiihrliche und dem Thema gerecht werdende Betrachtung des bisherigen Verhaltnisses
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Zur Wahl des Untersuchungsgegenstandes

Neben dem Grund, dass die Waldorfpadagogik anscheinend die einzige allgemeinbil-
dende Padagogik ist, der eine phanomenologische Didaktik zugrunde liegt, spricht noch
weiter daflr, sie als Beispiel zu wahlen, dass sie flur alle Klassenstufen und schulform-
Ubergreifend angelegt ist, sowie das individuelle Ich in das Bildungs- und Entwicklungs-
konzept mit einzubeziehen versucht.

Das Fach Musik wiederum erscheint als Beispiel® fiir diese Untersuchung pradestiniert,
da dieser Gegenstand eminent mit dem Innenleben des Menschen zusammenhangt und
andererseits da hier seit einigen Jahrzehnten Methodik und Didaktik immer wieder in
starkem Wandel und heftiger Diskussion begriffen ist. Viele Autoren beginnen ihre Aus-
fihrungen damit, die derzeitige Krise des Musikunterrichts an allgemeinbildenden Schu-
len zu beschreiben, wobei dieser als anamisch beschrieben wird (EHRENFORTH 1993),
oder eine Verweigerungshaltung der Schiler gegentiber dem Unterricht konstatiert wird
(NiMczik 2001). Oder es wird sich auf Studien zum Musikunterricht (BASTIAN 1992) mit
Erhebungen unter Schulern berufen, aus denen unmissverstandlich hervorgeht, dass der
Musikunterricht bei sehr vielen Schulern in keinem guten Rufe steht (SCHNEIDER 1993).
Daher erscheint mir der Musikunterricht besonders geeignet zu sein, als Beispiel fir die
Untersuchung einer Didaktik genommen zu werden, in der versucht wird, das Wesen des
Fachgegenstandes in Verbindung zu den Entwicklungsgesetzmafigkeiten eines Schiilers
zu bringen. Aufierdem ist die Musik durchgangig im Gesamtkonzept der Waldorfpadago-
gik verankert und spielt dartber hinaus eine besondere Rolle (vgl. KALwA 2000, 71) in
dem gesamten Bildungsgang. Es ware aber meiner Kenntnis nach durchaus méglich, die
didaktischen Angaben Steiners zu einem anderen Fach als Beispiel zu untersuchen,
ohne dass das Ergebnis sich wesentlich unterscheiden musste. Man kdnnte zwar be-
haupten, dass die Didaktik der Waldorfpadagogik auf willkiirichen Angaben Steiners
beruhe und die ausfiihrenden Waldorflehrer diesen gehorchend arbeiten. Dies scheint
die Realitat aber nicht zu treffen, wie sich spater zeigen wird. Es erweist sich die Frage
nach den didaktischen Bestimmungen aus der zu untersuchenden Sicht eminent auch

als Frage nach der Methode, mit der man zu den dafiir notwendigen Erkenntnissen

von philosophischer Phanomenologie und Padagogik wiirde allerdings eine eigene, gesonderte
und umfangreichere Auseinandersetzung verlangen, die hier nicht geleistet werden kann, denn die
Beziehungen zwischen den beiden Disziplinen ,sind zahlreich und vielfaltig, auch wenn sie zumeist
als nur am Rande reflektiert erscheinen (vgl. GROOTHOFF 1975, KIEL 1966, LipPiTz 1980, 1984)°
(MeYEr-DRAWE 2001, 35). So wurden im ,Vollzug der Rezeption phdnomenologischen Denkens in
der Padagogik (...) die Ergebnisse und Fragestellungen dieser Philosophie haufig verkirzt und
zugeschnitten auf das einzelne padagogische Anliegen, fir das sie nitzlich sein sollten“ (MEYER-
DrAawe 2001, 35). Laut Meyer-Drawe findet man bis heute einen ,undifferenzierten Gebrauch des
Begriffs »phanomenologisch«. So etwa, wenn Maier und Pfistner zwar auf einige Textstellen von
Husserl und Merleau-Ponty zurlickgreifen, dann aber Phanomenologie lediglich auf eine »Methode
der Materialgewinnung« reduzieren.“ (MeYER-DRAWE 2001, 35).

® Der Ansatz dieser Arbeit geht implizit davon aus, dass dasjenige, was hier explizit am Beispiel
eines Faches untersucht wird, in ahnlicher Weise mit anderen Bildungsgegenstanden und in ande-
ren Schulfachern in vergleichbarer Weise darstellbar ist,
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kommt und die in aller Konsequenz die ausfliihrende Lehrkraft mit einbezieht. Somit wird

die erkenntnismethodische Frage fir diese Arbeit zu einer grundlegenden Frage.

Zum Stand der Forschung

Es gibt, so weit ich sehen kann, nur die Arbeit von SCHNEIDER 1982 in der versucht wird,
die Waldorfpadagogik erkenntnistheoretisch umfassend zu untermauern und im akade-
mischen Rahmen zu verorten, sie bleibt aber ohne Bezug auf die hier untersuchten pha-
nomenologischen Aspekte. SCHIEREN 1998 bezieht die goethesche Forschungsmethode
zwar auch auf die Waldorfpadagogik, stellt aber auch keine Verbindungen zur Husserl-
schen Phanomenologie oder zu Steiners Erkenntnismethode her. Dieses kann man wie-
derum teilweise bei BARZ 1994 finden. Er ist selbst ein Beflirworter der Phanomenologie
Husserls (und Schmitz’) und bezieht seine Forschungsergebnisse aber andererseits nicht
auf die Padagogik. Erkenntnistheoretische Fragen des Goetheanismus oder der Anthro-
posophie werden noch von SCHAD 1986a, SACHTLEBEN 1994, BORTOFT 1995, KOWAL-
SUMMEK 1993 diskutiert, bleiben aber ausschlief3lich innerhalb des wissenschaftstheore-
tischen Rahmens. Aber auch der methodische Zusammenhang der Besonderheit der
Goetheschen Phanomenologie mit der anthroposophischen Erkenntnismethode wurde
meines Wissens noch nicht im direkten Kontext mit der didaktischen Ausgestaltung der
Waldorfpadagogik untersucht.

In der Vergangenheit wurde bereits 6fter im wissenschaftlichen Bereich aber auch au-
Rerhalb, die Waldorfpadagogik in ihren Grundziigen dargestellt, aus der Anthroposophie
heraus erklart oder auch kritisiert. Aber eine Betrachtung speziell unter dem Gesichts-
punkt des hier anvisierten methodischen Zusammenhangs wurde noch nicht geleistet,
obwohl gerade die methodische Seite von groRer Bedeutung fir die Waldorfpadagogik
zu sein scheint, versteht sie sich doch als Methodenschule (vgl. GA 260, 166f). Dieses zu
versuchen soll Ziel dieser Untersuchung sein. Die Fragestellung dabei ist also, ob sich
die Waldorfpadagogik tatsachlich nachvollziehbar als eine phanomenologisch begriinde-

te und begrindbare Padagogik und Didaktik erweist.

In dieser Untersuchung wird versucht, eine immanent-legitimierende und interpretierende
Haltung einzunehmen. Diese unterscheidet sich von der immanent-kritischen Sicht von
SCHNEIDER 1982 in dem Detail, dass die notwendigerweise kritische Sicht erst ganz am
Ende in der Beurteilung eingenommen werden wird, also erst nach dem Versuch die
vorliegende Sache unvoreingenommen wahrzunehmen und innerlich verstehend zu
durchdringen. Ein Verstehen-Wollen aus der vorab bestehenden kritischen Distanz einer
prajudikativen Beurteilungsposition birgt die Gefahr, zu einem vorzeitigen Fehlurteil zu

gelangen®.

4 Mir ist bewusst, dass dieser gewahlte Weg andererseits auch eine Gefahr birgt, namlich die, der
zu grofRen Identifikation mit dem Untersuchungsgegenstand. Auch dieser Weg kann zu Fehlurteilen
fuhren. Aufgrund dieser gewahlten Vorgehensweise wird in der Darstellung des Untersuchten, die
eben auch dem Leser ein Verstehen ermdglichen soll, in den spateren hinteren Kapiteln vielleicht
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Trotz der gewissen Lange dieser Schrift muss ihre Knappheit hier und da als unbefriedi-
gend empfunden werden, denn der Gang der Untersuchung hat viele Gedanken nur an-
reiRen lassen und manchen peripheren, aber deshalb nicht unwichtigen Dingen konnte
nicht wirklich auf den Grund gegangen werden. Des Erreichens des Zieles wegen konn-
ten so manche der unterwegs angetroffenen Probleme nicht ausreichend gewirdigt wer-
den. So lasst der zuriickgelegte Weg genug offene Fragen Ubrig, die es zu klaren lohnte.
Dennoch hoffe ich, einen bescheidenen Beitrag zum Verstandnis der theoretischen, ndm-

lich methodischen Fundierung der untersuchten Didaktik geleistet zu haben.

Dank
Mein besonderer Dank gilt Herrn Prof. Dr. Harm Paschen fiir seine vorbildliche Betreu-

ung mit Kritik und konstruktiven Anregungen wahrend der Arbeit. Ebenso herzlich be-
dankt sei Herr HD Dr. Paul Mecheril fiir die bereitwillige Ubernahme des Korreferates.
Weiter gilt mein Dank Dr. Otto Kern, Dr. Wenzel Goétte, Stephan Ronner und Yven Jo-
hannes Leist, flr das gewissenhafte Lektorat und die konstruktive Kritik, Beratung und
Korrektur, sowie fur die Durchsicht und fachliche Kritik einzelner Teile. Nicht zuletzt dan-
ke ich meiner lieben Frau fir die vielseitige Unterstitzung.

Ebenso herzlich méchte ich mich bei der Freien Hochschule Stuttgart fir die Anregung
und Ermdglichung dieser Arbeit bedanken. Ohne die Freistellung von anderen Verpflich-
tungen, wére diese Arbeit weder begonnen noch beendet worden.

Mein abschlielender Dank soll aber an all die vielen Schiler gehen, die ich Uber sehr
viele Jahre in der Schule unterrichten konnte. Von lhnen habe ich Vieles Uber Padagogik
gelernt und sie haben mir die Gelegenheit gegeben, dasjenige, was ich im Studium er-

fuhr und in den Blichern zu lesen bekam, an der Realitat des Lebens zu messen.

Entfalte du die alten Pergamente,

Nach Vorschrift sammle Lebenselemente

Und fiige sie mit Vorsicht eins ans andre,

Das Was bedenke, mehr bedenke Wie!
Indessen ich ein Stiickchen Welt durchwandre,

Entdeck ich wohl das Tiipfelchen auf dem i.

J.W. v. Goethe, Faust, Teil ll, 2. Akt, 2. Szene

gelegentlich der Eindruck einer zu geringen Distanz entstehen, wenn dort ich versuche, ausge-
suchte Zitate zu erlautern und in den Zusammenhang zu stellen. Dies spiegelt deshalb nicht
gleichzeitig meine Position wider. Die Darstellung wird dennoch in einer der Phanomenologie sich
annahernden Betrachtungsart versucht.
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Zur Schreib- und Zitierweise

Diese Studie ist in neuer deutscher Rechtschreibung abgefasst. Wenn vom Lehrer die
Rede ist, sind jeweils auch Lehrerinnen gemeint. Auf die Schreibform ,Lehrerlnnen® wur-
de aus sprachasthetischen Griinden verzichtet. Gleiches gilt fiir Schiiler(Innen), etc.

Die Zitate wurden der neuen deutschen Rechtschreibung nicht angepasst, sondern so
Ubernommen wie vorgefunden. Bei abgeschlossenen Satzen wurde der Schlusspunkt
erst nach dem Zitatnachweis gesetzt. Hervorhebungen in den Zitaten wurden belassen.
Eigene Hervorhebungen und Anmerkungen wurden mit [HK] kenntlich gemacht. Woértli-
che Zitate wurden wie Ublich ,in Anfihrungszeichen“ gesetzt. Umfangreichere Auslas-
sungen, die aber den Sinn nicht verdndern, wurden durch Auslassungszeichen ange-
zeigt. Der Zitatnachweis erfolgt im Allgemeinen Uber Name und Jahr, Seitenzahl (in
Klammern); bei Zitaten aus der Rudolf Steiner Gesamtausgabe jedoch nach der laufen-
den Nummer des jeweiligen Bandes: GA ... und Seitenzahl. Spaltenangaben (bei zwei-
spaltig gedruckten Werken) wurden wie Seitenangaben behandelt und nicht gesondert

als Spalten ausgewiesen.

Verwendete Abklrzungen

Bei J.W.v. Goethe: MuR = Maximen und Reflexionen (MuR 12 = Nr. 12)
FL = Farbenlehre
HA = Hamburger Ausgabe
WA = Weimarer Ausgabe

Bei Rudolf Steiner : GA = Rudolf Steiner Gesamtausgabe Dornach
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2. Phanomenologische Padagogik im Umfeld philosophischer

Phanomenologie und erziehungswissenschaftlicher Didaktik

Eine explizit phdnomenologische Didaktik oder eine phdnomenologisch ausgearbeitete
Didaktik wurde bisher in der Literatur nicht beschrieben®, obwohl die Husserlsche Pha-
nomenologie nun knapp Uber hundert Jahre alt ist und der bekannte Philosoph Bernhard
Waldenfels sie in der Einleitung seiner Einfihrung in die Phdnomenologie ,zweifellos zu
den pragenden Denkfiguren und Denkversuchen® des 20 Jahrhunderts zahit
(WALDENFELS 2001a, 9) und Merleau-Ponty sich 1966 verwundert daruber duf3ert, dass
ein halbes Jahrhundert nach dem Erscheinen des ersten Werkes Husserls die Frage
noch zu stellen bleibt, mit der er seine Schrift eréffnet: ,Phanomenologie - Was ist das?®
(MERLEAU-PONTY 1966, 3). Im Laufe des Jahrhunderts hat die Phanomenologie aber

verschiedentlich Einfluss auf die Padagogik ausgeiibt.

Diejenigen padagogischen Richtungen, die sich von der Phanomenologie haben anregen
lassen, phanomenologisch arbeiten oder sich offensichtlich als phdnomenologische Pa-
dagogik bezeichnen, beziehen sich in der Hauptsache auf die Husserlsche Phdnomeno-
logie bzw. auf einen derjenigen Philosophen, die sich selbst in einer gewissen Nachfolge
Husserls sehen, wie z.B. besonders Maurice Merleau-Ponty oder Bernhard Waldenfels.

Daneben® existieren aber noch andere padagogische Bestrebungen, die sich als phano-

menologisch generierte und arbeitende Padagogiken verstehen lassen, die sich dabei

® Auch LIPPITZ ET AL. 1984 leistet dieses mit der Sammlung einzelner Beitrage verschiedener Auto-
ren nicht, obwohl er ,didaktische Konsequenzen® im Untertitel anklindigt, da er dort »Didaktik«
anscheinend nicht in dem engeren Sinne auffasst, wie es dieser Arbeit zugrunde gelegt wird.

Siehe auch PETERREN 1991 (662ff), der eine knappe und klare Ubersicht (iber didaktische Konzepte
seiner Zeit gibt, darunter aber kein phdnomenologisches vermerkt. Bzw. vgl. Kapitel 2.2.1.

Auch Siinkels ,Phanomenologie des Unterrichts* (2002) ist keine Didaktik, denn sie ,fragt nicht, wie
man unterrichten soll; sie fragt, was Unterricht ist.“ Er fragt auch nicht danach, was zu unterrichten
ist. hm geht es um den Unterrichtvollzug. Seine Unterrichts-Phanomenologie folgt allerdings ,kei-
nem pragmatischen, sondern dem streng theoretischen Interesse an der Erkenntnis selbst. Sie
sucht die strukturellen GesetzmaRigkeiten aufzuspiren und darzustellen, die allem Unterricht
...zugrunde liegen. Sie gibt dem Unterricht keine Gesetze; sie erforscht die GesetzmaRigkeiten,
denen der Unterricht, an sich selbst betrachtet, unterliegt” (SUNKEL 2002, 11f). Er wagt es dennoch
seiner Ausflihrung ,den Namen Phanomenologie zu geben* und setzt sich ,damit der Gefahr von
MiRverstandnissen aus.“ ,Aber dieser Name ist in keinerlei Weise und Hinsicht das Eigentum ir-
gendeiner »phanomenologischen Schule« der Philosophie oder Padagogik. Vielmehr scheint er am
besten geeignet, kenntlich zu machen, worauf es mir ankommt: auf die Haltung der unvoreinge-
nommenen Hin- und Annahme eines gegebenen Phanomens und auf den Versuch, das Wesentli-
che dieses Phanomens auf dem Wege logischer Analyse herauszufinden und zu bestimmen. In
diesem Sinn ist mein methodisches Verfahren das einer »phanomenologischen Reduktion«"
(SUNKEL 2002, 12).

® Neben der hier gemeinten auf goetheanistisch-phdnomenologischer Basis arbeitenden Padago-
gik wéare auch die Lehrkunst-Bewegung von H.Ch. Berg und Th. Schulze zu nennen, die eine ge-
wisse Sonderstellung einnimmt, da sie im erweiterten Sinn durchaus auch phanomenologisch ar-
beitet, sich aber explizit auf keine philosophische Schule berufen; mehr dazu weiter unten. Dass
von unterschiedlichen phanomenologischen Padagogiken auszugehen ist, wird auch von Lippitz
impliziert, wenn er sagt, ,dass es nur eine einzige mogliche phanomenologische Methode gibt®
(LipPITZ 1987, 116).
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aber nicht auf die Husserlsche Tradition stiitzen, sondern auf eine Phanomenologie goe-
theanistischer’ Ausprégungg, allerdings selbst weder den Begriff »phanomenologisch«
noch »goetheanistisch« in der eigenen Benennung fiihren. Dass der Goetheanismus mit
Recht als Phanomenologie betrachtet werden kann, und dass die sich darauf beziehende
Padagogik als eine phanomenologische betrachtet werden kann, dies wird spater zu

zeigen sein.

Anfangs aber soll die Phdnomenologie Husserls ausfihrlich genug dargestellt werden
ebenso wie die phdnomenologische Padagogik, die sich auf die Tradition der philosophi-
schen Phanomenologie beruft, auch wenn beide letztendlich nicht das Fundament der
Ausfihrungen dieser Arbeit bilden. Die Ausfuhrlichkeit dieses Kapitels stellt nicht nur die
Wirdigung der dort vollbrachten Leistungen das, sondern ist auch notwendig fir das

spatere Verstandnis der methodischen Zusammenhange bzw. Unterschiede.

Es wird sich im spateren Verlauf der Ausfiihrungen dann um eine Phdnomenologie goe-
theanistischer Auspragung handeln, die dann auch genauer expliziert werden wird. Vor
der Darstellung der phdnomenologischen Padagogik soll aber noch die heutige erzie-
hungswissenschaftlich — didaktische Situation beleuchtet werden, in der sich eine pha-
nomenologische Padagogik, aber auch die hier davon zu unterscheidende und zu unter-

suchende Didaktik zu positionieren hat, die dann erst spater im Fokus stehen wird.

2.1 Philosophische Phanomenologie

Bei dem Begriff Phdnomenologie denken heute viele zuerst an die von Edmund Husserl’
begrindete und fundierte Phdnomenologie, obwohl allein schon der Duden vorab noch
zwei allgemeinere Bedeutungen des Begriffes verzeichnet: ndmlich ,Wissenschaft von
den sich dialektisch entwickelnden Erscheinungen der Gestalten des [absoluten] Geistes
u. Wissenschaft der Erfahrung des Bewusstseins“ nach Hegel und zum anderen schlicht
die ,streng objektive Aufzeigung u. Beschreibung des Gegebenen, der Phanomene* nach
N. Hartmann (DUDEN 2001, Artikel "Phanomenologie"). Erst als Drittes wird dort die Hus-
serlsche Phanomenologie als spezielle Form angefiihrt. Zu einer wiederum etwas ande-
ren phanomenologischen Denk- und Betrachtungsweise wird spater noch zu kommen
sein. Vorab soll aber die philosophische Phanomenologie Husserls dargestellt werden,

da sie auf einen bestimmten Bereich der Padagogik im Laufe des letzten Jahrhunderts

4 Vgl. zu dem Begriff ,goetheanistisch” die erste Fulinote im Vorwort.
8 In dieser Arbeit wird der Versuch unternommen, genau dieses zu untersuchen und aufzuzeigen.

o Lippitz bezeichnet ihn nach langerer und intensiver Beschaftigung mit der Phanomenologie ledig-
lich als ,einen der Stammvater* ohne ihm seine Leistung als ausfiihrlichen Begriinder und Legiti-
mierer der Methode absprechen zu wollen (LIPPITZET AL. 1993, 13).
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verschiedentlich und zuletzt auch als phadnomenologische Padagogik Einfluss gewonnen
hat.

Mit den Logischen Untersuchungen, mit denen Edmund Husserl ,der Durchbruch gelang*
(HUsSERL 1968a, VIII, vgl. WALDENFELS 2001a, 9), begann nach der ublichen philosophi-
schen Sichtweise die Wirkungsgeschichte der Phanomenologie, die er allerdings selbst
zunachst nicht so nannte, sondern die erst nachtraglich so ,getauft wurde, was ihren
Stifter Husserl zuerst sogar Gberraschte (WALDENFELS 2001a, 9). Er brach damit mit dem
damals verbreiteten Psychologismus, der ,behauptete, dass die Gesetze der Logik nichts
anderes seien als der Ausdruck der psychischen Gesetzlichkeiten, die ihnen zugrunde
liegen und auf die sie zurtickzufihren sind“ (KUNZMANN, BURKARD ET AL. 1991, 193).
Husserl selbst nannte seine Methode noch in dem 2. Band der Logischen Untersuchun-
gen nicht ,Phanomenologie’, sondern hat sie ,mit dem bescheidenen, aber missverstand-
lichen Epitheton einer ,deskriptiven Psychologie’ versehen® (WALDENFELS 2001a, 13),
was er allerdings in der 2. Auflage (1913) dann revidierte.

Merleau-Ponty konstatiert, dass Husserls Aufforderung zuriickzugehen ,zu den Sachen
selbst* (vgl. HUSSERL 1976, 42; HEIDEGGER 1986, 27f), also ,diese von Husserl der an-
fangenden Phanomenologie gegebene erste Losung, ,deskriptive Psychologie" zu sein,
... zunachst eine Absage an »die« Wissenschaft‘ war. Es gelte ,zu beschreiben, nicht zu
analysieren und zu erklaren®, sondern auch die Wissenschaft mit ihren Symbolen ,aus
einer Sicht, die die meine ist, bzw. aus einer Welterfahrung“ (MERLEAU-PONTY 1966, 4)
heraus zu betrachten, da ,das Universum der Wissenschaft ... als Ganzes auf dem Bo-
den der Lebenswelt* (MERLEAU-PONTY 1966, 4) griindet.

Das Ziel der phanomenologischen Methode ist die geistig-intuitive Wesensschau. Mer-
leau-Ponty bezeichnet daher die Phadnomenologie als ,Wesensforschung“ und erklart,
dass ,alle Probleme, ... geldst sein (wollen) durch Wesensbestimmungen: Bestimmung
des Wesens der Wahrnehmung etwa, des Wesens des Bewuftseins.“ (MERLEAU-PONTY
1966, 3).

Urspriinglich als Methode inauguriert, entwickelte sich die Phdnomenologie im Laufe des
Jahrhunderts auch durch differenzierte Sichtweisen der sie aufgreifenden Philosophen zu
einer phanomenologischen Bewegung mit unterschiedlichen fokalen Orientierungen und
die ,Frage, worauf diese Phanomenologie hinauslief, blieb von Anfang an offen. ...Flr
ihren Grinder blieb sie eine ,Arbeitsphilosophie'; darin nahm sie griindlich Abschied von
den Weltanschauungsfehden und Welterldsungsformeln des 19. Jahrhunderts, die im
aulerwissenschaftlichen oder wissenschaftlichen Gewande aufzutreten pflegten®
(WALDENFELS 2001a, 9), und die es nicht als ,System oder Lehre® gibt (MERLEAU-PONTY
1966, 18). Er entwickelte die Phanomenologie als ,philosophisches Arbeitsprogramm, ...
in erkenntnis- und wissenschaftstheoretischer Absicht* (ORTH ET AL. 1989, 242).
Heidegger erklarte in einer friihen Vorlesung von 1925, dass das ,GrofRe der Entdeckung

der Phanomenologie ... nicht in den faktisch gewonnenen, abschatzbaren und kritisierba-
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ren Resultaten (liege) ..., sondern darin, dass sie die Entdeckung der Mdglichkeit des
Forschens in der Philosophie ist“ (HEIDEGGER 1988, 184).

Phanomenologie wurde im Laufe der Zeit nicht mehr nur noch als Methode verstanden
sondern zunehmend als eine philosophische Grundhaltung (philosophische Einstellung
(ORTH ET AL. 1989, 243), als ,eine Philosophie, die alles Wesen zurlckversetzt in die
Existenz und ein Verstehen von Mensch und Welt in der ,Faktizitat® fordert. Phdnomeno-
logie ist Transzendentalphilosophie, die die Thesen der natirlichen Einstellung, um sie
zu verstehen, auller Geltung setzt — und doch eine Philosophie, die lehrt, dass ,Welt vor
aller Reflexion in unveraullerlicher Gegenwart je schon da" ist, eine Philosophie, die auf
nichts anderes abzielt, als ,diesem naiven Weltbezug nachzugehen, um ihm endlich eine
philosophische Satzung zu geben. (MERLEAU-PONTY 1966, 3)

Merleau-Ponty charakterisiert also im Weiteren — wie er sagt - ,mit philosophischem
Ernst* die Phdnomenologie wie folgt: ,Phanomenologie ist vollziehbar und ist erkennbar
als Manier oder Stil, sie existiert als Bewegung, aber noch ist sie nicht zu abgeschlosse-
nem philosophischem BewulBtsein gelangt.“ (MERLEAU-PONTY 1966, 4)

Waldenfels dagegen betont aber auch, dass ,eine kanonische Lesart* der Phanomenolo-
gie sich nicht anbietet. (WALDENFELS 2001a, 9), wahrend Ricceur sogar anmerkt: ,Die
Phanomenologie besteht zu einem betrachtlichen Teil aus einer Geschichte von Husserl-
Haresien“ (RICCEUR 1986, 156).10 Auch Rombach betont wie viele andere Phanomenolo-
gen, dass es ,die Phanomenologie® nicht gebe (ROMBACH 1975, 21), vgl. auch ORTH ET
AL. 1989, 243 oder WALDENFELS 1980, 8). Meyer-Drawe konstatiert dass ,das Gemein-
same, das allen Phanomenbegriffen kennzeichnend zugrundeliegt, ... darin zu sehen
(ist), dald mit dem als Phanomen Bezeichneten etwas gefunden ist, was der Unterschei-
dung von Subjekt und Objekt vorausgeht, was sich also kritisch gegen jeden cartesiani-
schen Dualismus richtet. Das Hervorheben einer Ursprungsdimension, in der alle traditi-
onellen Gegensatze allererst griinden, verbindet Rombachs phanomenologischen Ansatz
etwa mit Husserls Kritik des Cartesianismus und Heideggers Kritik des neuzeitlichen
Subjektivismus* (MEYER-DRAWE 2001, 39f).

Begnugte sich Husserl um 1900 noch mit Beschreibungen der Phdnomene (der intentio-
nalen Akte), sieht er es von etwa 1913 als seine Aufgabe an zu zeigen, dass alle Pha-
nomene von dem so genannten transzendentalen Ich konstituiert sind. Das Ich in dieser
Bedeutung ist von dem empirischen Ich verschieden, welches an Raum und Zeit und
eine bestimmte Person gebunden ist. Husserls Wende zur transzendentalen Phanome-
nologie in der zweiten Dekade des 20. Jahrhunderts machten dann auch nicht mehr alle
Phanomenologen mit (vgl. WALDENFELS 2001a, 23), Hirschberger spricht sogar explizit
davon, dass dieser Schritt ,von der Mehrzahl der anderen Phanomenologen ... nicht
mitgemacht wird”. (HIRSCHBERGER 1991, 1081 (10812)).

1% groRe historische Darstellungen der Phinomenologie finden sich in SPIEGELBERG 1994, sowie:
ZECCHI 1972 zit. nach Merleau-Ponty (1978- It. Angabe von M.-P. 1966).
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Phanomenologie ist genauer betrachtet zu Beginn des 21. Jahrhunderts'' also keines-
wegs ein eng umrissener und eindeutiger Begriff (vgl. WALDENFELS 2001a, 9f; BOHM
2000, 417; ORTH ET AL. 1989 243; RITTELMEYER 1998, 9f). Zudem stellt sich, folgt man
Merleau-Ponty, bei dem Versuch Phanomenologie weitreichend zu verstehen eine zu-
satzliche Schwierigkeit, denn er behauptet: "Phdnomenologie ist zuganglich nur in pha-
nomenologischer Methode." (MERLEAU-PONTY 1966, 4). Falsch verstanden kénnte man
damit die Phanomenologie als einen hermetisch abgeschlossenen Zirkel darstellen und
verstehen, der sich nur 6ffnen Iasst, wenn man den darinnen liegenden Schliissel besitzt.
Im Kontext Merleau-Pontys soll das aber heif3en, dass wir nur ,in uns selbst allein ... die
grindende Einheit und den wahren Sinn einer Phanomenologie® zu finden vermdgen und
nicht in ,philologischen Textkommentaren® (MERLEAU-PONTY 1966, 4).

Pha@nomenologie will betrachtet werden als eine ,Denkfigur®, die sich anbietet auch im
Padagogischen Bereich wirksam zu werden und von der auch Husserl schon erwartete,
dass sie auf die Padagogik, wie auch auf die anderen Geisteswissenschaften einen Ein-
fluss ausiiben kann und soll (vgl. WALDENFELS 2001a, 83 - 118)'%. Husserl ging davon
aus, dass Phanomenologie auf Seiten der Padagogik eine «Regionalontologie« bilden
kénne auf Grundlage der »reinen Deskription«. (vgl. LiPPITZ 1987, 106,108; ORTH ET AL.
1989 243, vgl. a. HUSSERL 1968a, 23ff).

Da aber nun bei der Betrachtung der Phdnomenologie sich der Horizont des Phanome-
nologischen Uber die Phanomenologie Husserls hinaus weitet bzw. zu weiten ist, sollte
dann auch in den Blick genommen werden, dass ,Phanomenologie“ keine originare Er-
findung Husserls ist. Das "Wort gehorte aber, so wie es bei Naturforschern wie E. Mach,
L. Boltzmann oder G.R. Kirchhoff auftaucht, zum wissenschaftlichen AIItag”, sobald es
darum ging, die Beschreibung der ,Phdnomene' einer theoretischen Erklarung entgegen-
zusetzen“ (WALDENFELS 2001a, 13). Aber bereits vorher, seit dem Ende des 18. Jhdts.

" Schon am Anfang des 20. Jahrhunderts gab es zwischen Husserl, Scheler und Heidegger erheb-
liche sachliche Meinungsverschiedenheiten (ORTH ET AL. 1989, 251), obwohl diese Namenstrias fir
gemeinhin eine vermeintliche Einheit der Bewegung suggeriert. (,Husserls Ausspruch 1931: »Mei-
ne beiden Antipoden Scheler und Heidegger«®) (ebd.).

'2 Interessant in unserem Zusammenhang ist hier Folgendes: Waldenfels beschreibt hier in seiner
knappen, aber nahezu vollstandigen Einfiihrung die Beziehungen von Phanomenologie zur Wis-
senschaft allgemein (83f), zur Psychologie (84 -) 88), Psychopathologie, Psychiatrie und medizini-
sche Anthropologie (88 - 94), Psychoanalyse (94 - 96), den Rechts- und Sozialwissenschaften (96
- 101), der Padagogik (101 - 102 ), Logik, Mathematik und den Naturwissenschaften (102 - 106),
Sprachwissenschaften (106), der Asthetik, Literatur- und Kunsttheorie (107 -113), Religionswissen-
schaft, Religionsphilosophie und Theologie (113 - 119). Er bespricht aber nur einige wenige Bezie-
hungen zur Musik (Musiktheorie, Musikpsychologie; 111 - 112). Und vor allem: Die spater noch zu
beschreibende phanomenologisch beeinflusste Musikpadagogik eines K.H. Ehrenforth (et. al.)
erwahnt er nicht, obwohl hier sogar (zeitgleich!) persénliche Kontakte bestanden haben (vgl.
EHRENFORTH 2001, 9) und Waldenfels in EHRENFORTH 2001. Ebenso unerwéahnt bleibt diejenige
musikphanomenologische Tradition, die sich in ihrer wissenschaftstheoretischen Fundierung nicht
auf Husserl beruft, sondern an dem anderen spater zu beschreibenden phanomenologischen Er-
kenntnisweg anknlpft (der aber von der akademischen Wissenschaft nur sehr partiell rezipiert wird
- dazu spater mehr), da sie ihm unbekannt zu sein scheint.

" Husserl selbst vermerkt in einer FuBlnote, dass es in seiner Zeit zu einer Art Modewort geworden
war, ,und es nun so ziemlich jedem Autor, der die Welt mit einer philosophischen Reform zu be-
schenken unternimmt, beliebt, seine Ideen unter dem Titel Phanomenologie in Kurs zu bringen*
(HusserL 1968a, 57)
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zieht sich der Terminus ,durch die psychologisch-geisteswissenschaftliche wie die natur-
wissenschaftliche Literatur, meist ohne ausdriickliche Beziehung auf die drei klassischen
Stellen® (dort zuvor genannt: LAMBERT 1965 (Neues Organon, 1764), Kant (1770 und
1772 in Briefen und 1786) sowie HEGEL 1980 (Phdnomenologie des Geistes, 1807; vgl.
ORTH ET AL. 1989, 243). Auch ,Windelband und Krug entwickelten Phdnomenologien®
und es wirkten ,noch Phdnomenologiebegriffe anderer Autoren bis in die 20er Jahre wei-
ter, die trotz der damals gegebenen breiteren Entfaltung (von) Husserls Werk aus ande-
ren Traditionen stammen, aber vergleichbar” waren (ORTH ET AL. 1989, 243, 245). Doch
erst bei Husserl riickt das Wort von einer bloRen Vorstufe philosophischen Wissens oder
einer methodischen Spielart wissenschaftlicher Forschung auf zur zentralen Bestimmung
einer Philosophie, die sich selbst als Phanomenologie deklariert. Er hat die philoso-
phisch-phdnomenologische Betrachtungsart methodisch fundiert und begriindet. Die
Auseinandersetzung mit dem Phanomen, dessen Erkenntnis, seiner Zusammenhange
mit dem Sein, oder dem Erkennen und Wissen von Welt hat eine lange philosophische
Tradition und war besonders auch im 19. Jahrhundert im Streit verschiedenster ,Ismen’
(Phanomenologie mit Empirismus, Positivismus, Phanomenalismus usw.) virulent.

In diesem Zusammenhang sollen hier nicht nur die bekannten Vorlaufer der Phanomeno-
logie Husserls (Lotze, Bolzano) sondern auch vor allem sein Lehrer Franz Brentano in
Wien, kurz Beachtung finden. Von besonderem Interesse soll auch die Tatsache sein,
dass es bereits zuvor eine Betrachtungsart gab, die von einigen Wissenschaftlern als
eine phanomenologische Betrachtungsart angesehen wird. Diese wurde allerdings allem
Anschein nach weder von Brentano, noch von Husserl oder spateren Phanomenologen
als solche rezipiertls. Es wurden jedenfalls im Verlauf der Arbeit an dieser Schrift keiner-
lei Verweise darauf gefundenlé. Gemeint ist hier die naturwissenschaftliche Betrach-
tungsweise J.W. von Goethes”, die er in seinen Naturwissenschaftlichen Schriften (vgl.
GOETHE 1981a, 1981b, 1981c) anwendet und expliziert (vgl. dazu auch: z.B. KUHN 1988,
AMRINE, ZUCKER ET AL. 1987, SCHIEREN 1998, UBEROI 1999 u.a) und die eine etwas an-
dere Wirkungsgeschichte des Natur- und Geistverstandnisses bewirkte. Dies darzustel-
len wird Aufgabe spéaterer Kapitel (ab Kap. 3) sein. Um die mégliche Uberraschung (vgl.

BORTOFT 1995, 7) zu mildern, die eintreten kann'®, den doch meist eher als groRen Dich-

1 Spiegelberg verfolgt die Benutzung des Begriffs nur zuriick bis Kant und nicht bis Lambert. Er
bezieht sich auf die Schrift Kants: Metaphysische Anfangsgriinde der Naturwissenschaft von
1786.

'® Brentano wurde hier nur als Vor-Phanomenologe angesehen; vgl. Kap 2.1.5

'® Die Suche in den Namensregistern der einschlagigen Werke von zu Rate gezogenen Philoso-
phen nach dem Namen Goethes (im Zusammenhang mit seinen Naturforschungen) blieb weitge-
hend erfolglos. Er wurde okkasionell als Dichter und Dramatiker, aber anscheinend weder als Na-
turforscher noch als Phanomenologe rezipiert. Dazu spater mehr.

i ,Die Methode Goethes, die zu den Sachen selbst hinfihrt*, wird von dem Philosophen

SACHTLEBEN 1987 (17) in seiner Untersuchung als eine ,praktizierte Phdnomenologie“ angespro-
chen. Vgl. aber auch z.B. ScHAD 2001, hier findet man eine groRe Fille von Hinweisen auf natur-
wissenschaftliche Forscher der letzten zweihundert Jahre, die sich in der Nachfolge von Goethes
Betrachtungsart sehen, wenn auch wohl einige von ihnen auf ihre durchaus eigene Art und Weise.

'8 Gute Kenner Goethes oder des Geisteslebens wird dies natiirlich nicht Uberraschen, sind doch
immerhin ,ganze Bibliotheken* auch zu seinen naturwissenschaftlichen Studien voll geschrieben
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ter und Denker bekannten Goethe, der immerhin gut ein Jahrhundert vor Husserl lebte,
hier in diesem Kontext erwahnt zu finden, sei darauf hingewiesen, dass er selbst nicht
seine Dichtungen, sondern seine naturwissenschaftlichen Forschungen fiir das Wichtigs-
te hielt, das er hervorgebracht hat (BORTOFT 1995, 7ff). Diese Selbstseinschatzung ent-

spricht nicht gerade dem gangigen Bild, das man heute von Goethe hat.

2.1.1 Zur Phanomenologie Edmund Husserls

Entwicklung der Phdnomenologie

Spiegelberg stellt in seiner umfassenden historischen Darstellung der Entwicklung der
Phanomenologie fest, dass der Begriff »Phanomenologie« schon bevor Husserl ihn a-
daptierte vielfach benutzt, aber nie befriedigend verwirklicht wurde, auch nicht bei den
Philosophen. Der Gebrauch blieb zusammenhanglos (SPIEGELBERG 1994, 7). Er unter-
scheidet dort auch zwischen einem philosophischen und einem aul3er-philosophischen
Gebrauch des Begriffs »Phanomenologie«. In der ersten Gruppe erwahnt er J. H. Lam-
bert, I. Kant (Kritik der reinen Vernunft), G. W. Hegel, H. Lotze, G. Class, H.-Fr. Amiel, E.
von Hartmann, W. Hamilton, M. Lazarus, Ch. S. Peirce, G. Bachelard, L. Wittgenstein
(SPIEGELBERG 1994, 11-19). Zu der zweiten Gruppe zahlt er die Verwendung bei I. Kant
(Metaphysische Anfangsgriinde der Naturwissenschaft, J.Fr. Fries, W. Whewell, E.
Mach, L. Boltzmann, H. Hertz, A. Einstein, M. Planck, H. Maargenau, G. R. Kirchhoff, P.
D. Chantepie de la Saussaye, P. T. de Chardin in den verschiedensten Regionen der
Wissenschaften (SPIEGELBERG 1994, 7-11).

worden. Aber im Brockhaus 2004 zum Beispiel wird er nur als Dichter bezeichnet und durch eine
etwas ausfiihrlichere Biographie gewiirdigt. Seine Farbenlehre wird kurz als wirkungslos in der
Geschichte erwahnt, ahnlich seine anderen naturwissenschaftlichen Studien. Abschlieend wird
dort aber immerhin konstatiert, dass sein Forschen nach »Urphanomenen« und »Urformen« in
neuester Zeit wachsende Bedeutung zukommt. Aber auch M. PARTENHEIMER 1989 beginnt ihr
Buch Uber die Tragweite Goethes in der Naturwissenschaft mit folgenden Worten ,Goethes weitrei-
chender Einflul auf Literatur und Geistesleben ist bereits wohlbekannt. Weit weniger bekannt sind
allerdings die erheblichen Auswirkungen seines Schaffens auf die Naturwissenschaft des 19. und
20. Jahrhunderts.“ SCHAD dagegen (2000) z.B. fangt seinen Beitrag damit an, dass er aufzahlt, was
heute von Goethes naturwissenschaftlichen Forschungen umstritten und anerkannt ist (auch die
Blattmetamorphose) und dass der Typus durch neueste Ergebnisse der Molekulargenetik ebenso
bestatigt wurde, wie seine Segmentationstheorie.

Es darf natirlich die groRe Anzahl der Veroffentlichungen lber das Thema ,Goethe und die Na-
turwissenschaften” nicht Gibersehen werden: vgl. z.B. G. Schmids Bibliographie (SCHMID 1940) zu
Goethes Naturwissenschaften (sie umfasste schon damals 4.554 Eintrage!). Auch in Anbetracht
des immensen Umfangs der Literatur zu Goethe, nicht nur zu dem literarischen Werk, sondern
auch zu seinen naturwissenschaftlichen Schriften (vgl. die Bibliographie in der ,Hamburger Ausga-
be: (GOETHE 1981c): sie umfasste vor 20 Jahren in kleiner Schrifttype bereits die Seiten 549-626!)
sollte man annehmen diirfen, dass die oben getroffene Aussage eigentlich nicht liberraschen durf-
te. Aber anscheinend gehort heute leider die Kenntnis um Goethes naturwissenschaftliches Werk
neben dem literarischen nicht mehr zu der Allgemeinbildung, die z.B. auch in der Schule vermittelt
wird, sondern wohl bestenfalls nur noch zur Fachkenntnis einiger Fachleute.
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Ankniipfungspunkte Husserls und Vorlaufer”

Bernard Bolzano (1781 — 1848)

Bolzano war als Religionswissenschaftler, Philosoph und Mathematiker neben C. S.
Peirce und G. Frege der wichtigste Vertreter der Logik im 19. Jahrhundert. Er griindete,
von G. W. Leibniz beeinflusst, in seiner »Wissenschaftslehre« die Logik auf die strenge
Unterscheidung zwischen den psychologischen Vorgangen des Urteilens und Fur-wahr-
Haltens und den im logischen Urteil intendierten ideellen Gegenstédnden (den Satzen,
Vorstellungen und Wahrheiten, die »an sich«, das heif3t unabhangig von ihrem Gedacht-
oder Erkanntwerden bestehen). Bolzano Ubte damit starke Wirkung auf Brentano und
Husserl (DEMMERLING 1989, 121f) und dessen Phanomenologie aus.

Franz Brentano (1838 — 1917)

Franz Brentanos Grundwissenschaft im Rahmen seiner Philosophie ist die Psychologie,
die das Wesen des Bewusstseins in seiner Bezogenheit auf Objekte (Intentionalitat) ver-
steht. Er erklarte aber andererseits programmatisch: »Die wahre Methode der Philoso-
phie ist keine andere als die der Naturwissenschaften (KUNZMANN, BURKARD ET AL. 1991,
159)

Brentano greift den Begriff Phanomen von Comte auf und verwendet ihn im Sinne von
Tatsache gegen Kants Unterscheidung von phaindmenon und nooumenon. Dies wurde
zu einer Voraussetzung fur Husserl. Brentano unterteilte die Welt der Erscheinungen in
zwei Klassen, a) die physischen und b) die psychischen Phanomene, die durch die aule-
re (a) und durch die (b) innere Wahrnehmung zuganglich sind. Die die psychischen Pha-
nomene auszeichnende Eigenart ist die »intentionale Inexistenz eines Gegenstandes«
(vgl. ORTH ET AL. 1989, 244). Von Ihm Ubernimmt Husserl den Begriff Intentionalitat
(KUNZMANN, BURKARD ET AL. 1991, 193).

Husserl aulert sich in seinen Ideen zu einer reinen Phdnomenologie und phdnomenolo-
gischen Philosophie, dass er Uber die ,Anstolke, die er von Lotze und Bolzano empfan-
gen habe, grofite Dankbarkeit empfinde, Bolzano aber nicht als Begrinder der Phano-
menologie in Frage kdme, da ,er auch nicht die leiseste Ahnung von Phanomenologie
hatte: von Phanomenologie in dem Sinn, den meine Schriften vertreten (HUSSERL
1968a, 257). Und Uber Lotze fahrt er fort: ,so fehlt es ihm bei allen genialen Bemerkun-
gen im einzelnen an dem Sinn fir radikale Prinzipienforschung. ...Seine ,Phanomenolo-
gie“ reduziert sich auf den Hinweis auf einige apriorische Verhaltnisse in der Sphare der

sinnlichen Inhalte; dabei fehlt ihm, wenn man genauer zusieht ... der echte Begriff des

% Janssen sowie Stegmiiller benennen auch noch R. Avenarius und C. Stumpf als Vorlaufer von
Husserl, sowie (LocH 1983, 163 und 1989, 1206): ,Von Avenarius bekam er das Konzept der
Einlegung (Attribution), von Brentano das Konzept der Intentionalitat, von Stumpf das Konzept der
Epoché, durch die die Beschreibung seelischer Phanomene méglich wird.“ (vgl. auch Spiegelberg,
1994, 6). SEIFFERT 1989 zahlt auch noch A. Meinong zu den Vorlaufern,
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durch Wesensintuition zu erfassenden Wesens, das ein absolutes Mall der Wahrheit
darstellen konnte.” (HUSSERL 1968a, 58; Sperrungen im Original sind hier kursiv ge-
druckt, auch in folgenden Husserl-Zitaten). Zu der Ansicht, seine Phanomenologie sei
eine Fortsetzung der Psychologie Brentanos bemerkt er, dass ,Brentano von einer Pha-
nomenologie in unserem Sinne ferngeblieben (sei), und das bis zum heutigen Tage. Dies
aber so sehr, dass er es durchaus ablehnt, die neue Bewegung als einen Fortschritt an-
zuerkennen. Gleichwohl hat er sich epochemachende Verdienste gerade um die Fundie-
rung der Phanomenologie erworben. Er bot der Neuzeit die aus dem Bewusstsein selbst
in immanenter Deskription geschdpfte Idee der Intentionalitat dar;* (HUSSERL 1968a, 59).

Merleau-Ponty sieht, bevor Husserl seine Phanomenologie begriindet, ,sie ... seit lan-
gem schon auf dem Wege, Uberall vermdgen Anhanger ihre Anfange zu entdecken: bei
Hegel und Kierkegaard ganz gewil, aber auch bei Marx, bei Nietzsche, bei Freud*
(MERLEAU-PONTY 1966, 4).

Husserls Phdnomenologie

Edmund Husserl (1859 — 1938), in ProRnitz (Mahren) geboren, lehrte in Géttingen und
zuletzt in Freiburg i. Br. Er war einer der Hauptvertreter der »reinen«, antipsychologisti-
schen Logik (von Plato, Leibniz, Kant, Herbart, Bolzano u. a. beeinflusst), ging von Bren-
tanos Philosophie aus und war fir seine Zeitgenossen zuerst ein »Psychologist« (vgl.
EISLER 1912, 740 (17672)). In seinem philosophischem Arbeitsprogramm, das er in er-
kenntnis- und wissenschaftstheoretischer Absicht entwickelt hat, gewannen ,anthropolo-
gische und ethische sowie geschichtstheoretische Motive“ zunehmend an Bedeutung,
auch wenn Husserl zu diesen letzteren Themen selbst keine gesonderten Schriften mehr
publizierte” (ORTH ET AL. 1989, 242).

Nach seinem ,Durchbruch® zur Phdnomenologie in seinen Logischen Untersuchungen
(1900/01, vgl. HusseRL 1968a, VIII) verstand Husserl seine dort beschriebene phanome-
nologische Methode bereits in einem ,klaren methodischen Gegensatz zur empirisch-
experimentellen Psychologie als rein deskriptive Phdnomenologie der Denk- und Er-
kenntniserlebnisse" (vgl. HUSSERL 1968b, 6) und er legte nach eigener Anschauung mit
seinen Logischen Untersuchungen ,Versuche zur Neubegriindung der reinen Logik und
Erkenntnistheorie“ vor (HUSSERL 1968a, VII). Seine Phanomenologie will eine beschrei-
bende Untersuchung des Bewul3tseins sein, also eine im Brentanoschen Sinne deskripti-
ve Psychologie" (vgl. HUSSERL 1968b, 24). Die Bezeichnung als Psychologie hat Husserl
jedoch schon 1901 als wenig passend empfunden und kurz darauf bereits als irrefihrend
bezeichnet. Im Weiteren folgte zundchst die Phanomenologie auf kritisch-distanzierte
und zugleich produktiv-weiterfiihrende Weise den Vorgaben von Brentano. (LOHMAR
2003, XV f).
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Husserl gab selbst zu dem Missverstandnis eines Riickfalls in den Psychologismus An-
lass, ,indem er den von ihm erstmals im Untertitel verwendeten Ausdruck »Ph&nomeno-
logie« in der Einleitung mit deskriptiver Psychologie" gleichsetzte. ,Das schien den Zeit-
genossen umso plausibler, als, ungefahr gleichzeitig, aber sachlich unabhangig von Hus-
serl, Alexander Pfander seine 1901 erschienene Habilitationsschrift »Phdnomenologie
des Wollens« betitelte und dabei »Ph&nomenologie« ganz im Sinne von »deskriptiver
Psychologie« verstand. Die Lippssche Schule, aus der Pfander herkam, nahm daher
auch das Werk Husserls in diesem Sinne positiv auf, und so hat es insbesondere auf
Alexander Pfander und Moritz Geiger gewirkt. Aber das war nicht die Intention Husserls:
dieser korrigierte das SelbstmiRverstandnis alsbald, je deutlicher sich ihm die methodi-
schen Grundlagen der Phanomenologie enthiillien, insbesondere die phanomenologi-
sche Reduktion als Zugang zum reinen oder transzendentalen Bewultsein“ (BRECHT
1978, 440f). Diese Gleichsetzung im zweiten Band der Logischen Untersuchungen von
»Phanomenologie« und »deskriptiver Psychologie« revidierte er allerdings dann 1913 in
der 2. Auflage (WALDENFELS 2001a, 13). ,Die fortschreitende Selbstklarung Husserls
vollzog sich in der unablassig weiterbohrenden Denkarbeit der zweiten Periode seiner
Entwicklung, die mit Géttingen verbunden ist.“ Im Vorwort zur zweiten Auflage der Logi-
schen Untersuchungen von 1913 ,legt er von der neugewonnenen Position Zeugnis ab“.
,Diese ist ... in ihren prinzipiellen Grundlagen, nach Methode und Problemsystematik, in
dem Hauptwerk dieser Periode, den Ideen zu einer reinen Phanomenologie und phano-
menologischen Philosophie" '(1913), expliziert (BRECHT 1978, 441). Der zweite Band der
Logischen Untersuchungen brachte dann seine entscheidenden Neuerungen. Im ersten
Band schien Husserl noch eine entschiedene antipsychologistische Position einzuneh-
men, da er dort gegen die psychologische Begrindung der Logik argumentierte. Die
dann aber im zweiten Band niedergelegten Bewusstseinsanalysen standen nur scheinbar
im Widerspruch zu den programmatischen Erklarungen des ersten Bandes. (vgl. LOHMAR
2003, XV ff). Mit den Ideen zu einer reinen Phdnomenologie verénderte sich dann Hus-
serls vormals erkenntnistheoretischer Ansatz zu dem spateren ,transzendentalphiloso-
phischen Ansatz (LocH 1983, 163). Die dritte und letzte grof3e Leistung der Altersphilo-
sophie liegt in dem erst aus dem NachlalR ganz erschlossenen Werk Die Krisis der euro-
paischen Wissenschaften und die transzendentale Phdnomenologie vor‘ (BRECHT 1978,
446).

Ziel der Husserlschen Phidnomenologie

Husserls Ziel war es, ,mittels der phanomenologischen Methode die Philosophie als
»strenge Wissenschaft« zu begriinden (KUNZMANN, BURKARD ET AL. 1991, 193). Dieses
Ziel verfolgte er durch die streng durchgefiihrte Methode der Phdnomenologie: ,Am Prin-
zip aller Prinzipien: dal} jede origindr gebende Anschauung eine Rechtsquelle der Er-

kenntnis sei, dass alles, was sich uns in der >Intuition< origindr (sozusagen in seiner
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leibhaften Wirklichkeit ) darbietet, einfach hinzunehmen sei, als was es sich gibt, aber
auch nur in den Schranken, in denen es sich da gibt, kann uns keine erdenkliche Theorie
irremachen” (HUSSERL 1976, 51): ,Die Beriicksichtigung der »Schranken« aber, in denen
sich etwas gibt, fihrt Husserl von vorneherein auf den Weg der Methode — besonders der
so genannten Reduktionsmethoden, die nicht als das einfache Vorweisen von Unbezwei-
felbarkeiten charakterisiert werden dirfen, sondern elaborierte und artifizielle Mal3nah-
men zur Erkenntnisgewinnung und —sicherung bedeuten® (ORTH ET AL. 1989, 252).

Das Grundthema des von Husserl véllig neu gefassten Begriffs der Phdnomenologie ist
die Einheit des Bewusstseins in seinen verschiedenen Akten. Er wollte das »Wie« des
Erscheinens der Phanomene im Bewusstsein in einer Wesensschau erfassen. Husserls
Ziel war dabei ,zuerst eine Analyse psychischer Akte“ (vgl. LOHMAR 2003, XVII). Lohmar
erklart: Phanomenologie wolle aber nicht erklaren, wie wir zu Begriffen kommen, sondern
sie sei ,eine Theorie dariber, wie uns allgemeine Gegenstande (d.h. Begriffe und die
Erkenntnis allgemeiner Strukturen von Bewul3stsein) anschaulich gegeben sein kdnnen"
(LOHMAR 2003, XXIII). Nach Lippitz trat die Husserlsche Phdnomenologie mit dem ,An-
spruch einer Prasenztheorie der Wahrheit auf.“ Er meint damit die von HUSSERL unter
anderem ,an Wahrnehmungserfahrung methodisch und exemplarisch entwickelte Uber-
zeugung von der anschaulichen (phanomenalen) Prasenz der Wahrheit und Gilltigkeit
unserer Welt und Selbsterkenntnis®. Diese solle in einem ,sich selbst transparenten phi-
losophischen Bewultsein gipfeln und - Uber dieses mehr innerphilosophische Ziel hinaus
- zu einer insgesamt vernunftgemalen Losung der Kultur- und Wissenschaftskrise seiner
Zeit fihren® (LIPPITZ 1987, 105).

Im weiteren Fortschreiten seiner Phanomenologie erklarte Husserl 1913 in seinen Ideen
zu einer reinen Phdnomenologie, es ,wird die reine oder transzendentale Phdnomenolo-
gie nicht als Tatsachenwissenschaft, sondern als Wesenswissenschaft (als »eidetische«
Wissenschaft) begriindet werden; als eine Wissenschaft, die ausschlieBlich, »Wesenser-
kenntnisse« feststellen will und durchaus keine »Tatsachen«. Die zugehoérige Reduktion,
die vom psychologischen Phanomen zum reinen ,,Wesen", bzw. im urteilenden Denken
von der tatsachlichen empirischen) Allgemeinheit zur »Wesens«allgemeinheit Uberfuhrt,
ist die eidetische Reduktion. Furs Zweite werden die Phdnomene der transzendentalen
Ph&nomenologie charakterisiert werden als irreal.

Andere Reduktionen, die spezifisch transzendentalen, »reinigen« die psychologischen
Phanomene von dem, was ihnen Realitat und damit Einordnung in die reale »Welt« ver-
leiht. Nicht eine Wesenslehre realer, sondern transzendental reduzierter Phanomene soll
unsere Phanomenologie sein®. (HUSSERL 19683, 6).

Mit dem Aufweis einer apriorischen Grundlage aller Wissenschaften, die sich mit geisti-
gen Gebilden auseinandersetzen und mit der teilweisen Ausgestaltung dieser grundle-
genden Analysen, arbeitete Husserl zugleich auch an einer phdnomenologischen Grund-
legung der Geisteswissenschaften im Allgemeinen. ,Diese Grundlegungsbemiihungen
bilden ein zentrales Projekt der ,Phanomenologischen Psychologie', und sie gehen zu-

mindest in drei Richtungen: (a) Zu klaren ist, wie das BewuBtseinsleben anderer Subjek-
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te fir uns zuganglich ist, wie die Objektivationen des personalen Geistes in Literatur und
Kunst zu verlebendigen und zu verstehen sind und wie der an Dingen des Alltags haften-
de geistige Sinn, der intersubjektiv-gemeinschaftlich konstituiert wird, sich erfassen laft
(PP, §§ 15-16). (b) In den einleitenden Paragraphen (PP, §§ 1-4) findet sich eine kurze
Besinnung auf die wesentlichen Ubereinstimmungen mit Wilhelm Dilthey, der als die
wichtigste treibende Kraft der Bemihungen um die Eigenstandigkeit der Geisteswissen-
schaften gilt. (c) SchlieBlich wird in aller Deutlichkeit die Grenze zu den naturalisierenden
Versuchen der experimentellen Naturwissenschaft gezogen, die personale, geistige Ge-
genstande mit experimentellen Methoden untersuchen wollen" (LOHMAR 2003, XXX f).
Diese anvisierte Grundlegung der Geisteswissenschaften wurde auf der Seite der Pada-
gogik schon damals ,mit Argumenten bestritten, die sich bis heute kaum wesentlich ge-
andert haben. Von padagogischen Fachkollegen bestritten wurde die Moglichkeit theorie-
freier Beschreibung Uberhaupt, indem Theoriefreiheit oft als Standpunktlosigkeit missver-
standen wurde, ohne dass man sich auf ihre Bedeutung: Rickgewinnung eines vorwis-
senschaftlichen Weltbegriffs einlie” (LIPPITZ 1987, 108).

Abgrenzung und Positionierung dieser Phdnomenologie

Eines der Grundmotive der Phdnomenologie ist — obwohl sie sich selbst als strenge Wis-
senschaft betrachtet und als solche angesehen werden will — die Abgrenzung gegenuber
»der Wissenschaftlichkeit« der damaligen Zeit (MERLEAU-PONTY 1966, 4), eine Abwen-
dung von der vorherrschenden Kantscholastik und Weltfremdheit der Systematiker
(LIPPITZET AL. 1993, 13).

Nachdem Husserl zu Beginn seiner Karriere versuchte, ein Fundament fir Mathematik
und Logik in der Psychologie zu finden, wurde er von Gottlieb Frege des Psychologismus
bezichtigt, wogegen er sich aber im Weiteren deutlich abzugrenzen versuchte. ,Doch
sollte der Antipsychologismus nicht ausarten in einen platonisierenden Logizismus, der
im reinen »Gelten« von Werten, in »Satzen und Wahrheiten an sich«“ oder in bestehen-
den Sachverhalten® sein Genulge fand wie etwa bei H. Lotze, B. Bolzano und A. Meinong,
so galt es, zwischen idealen Gesetzen und realem Erleben eine Bricke zu schlagen®
(vgl. WALDENFELS 2001a, 13f).

Aber auch von Eisler noch wurde er als ,Psychologist” angesehen (vgl. EISLER 1912, 740
(17672)).

Husserls eigene Kritik wandte sich gegen den Naturalismus, in dem die Sachen selbst zu
elementaren Tatsachen verkirzt werden, ,die assoziativ oder kausal zusammengehalten
werden, die ihnen ihren Lebensbezug und Erlebnissinn beraubt® (WALDENFELS 2001a,
17f) Seine Phanomenologie muss durchaus verstanden werden in Abgrenzung gegen-
Uber dem damaligen Positivismus, aber auch des Phanomenalismus, die sich nur auf das
Tatsachliche, Unmetaphysische berufen, bzw. die Dinge nur als das annehmen, wie sie

uns erscheinen, aber nicht an sich sind. AuRerdem sieht Waldenfels noch einen Kampf
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Husserls ,gegen den Objektivismus und Konstruktivismus der Naturwissenschaften* der
dann in Schiitz ,sein sozialphilosophisches Pendant® findet (vgl. WALDENFELS 2001a, 79).
Waldenfels erwahnt noch Husserls hier nicht weiter interessierende Kritik an dem Histo-
rismus und einem innerphilosophischen Systemdenken im Stile des Neukantianismus
seiner Zeit (WALDENFELS 2001a, 18).

Husserl wandte sich auch gegen den Psychologismus (DEMMERLING 1989, 122), der im
Gefolge des Empirismus weithin das Denken des 19. Jahrhunderts beherrschte
(HIRSCHBERGER 1991, Bd.ll, 1082 (10813)). Die schwierige Abgrenzung der Phdnomeno-
logie von der Psychologie (LOHMAR 2003, XIII) und dem Empirismus beschaftigte Husserl
immer wieder. Schon die ,phanomenologische Methode der ,Logischen Untersuchungen’
versteht sich bereits in einem klaren methodischen Gegensatz zur empirisch-
experimentellen Psychologie als rein deskriptive Phanomenologie der Denk- und Er-
kenntniserlebnisse" (vgl. HUSSERL 1968b, 6) (LOHMAR 2003, XV f). Husserl selbst war es
auch spéater noch ein grol3es Anliegen, die Phdnomenologie von der Psychologie unter-
scheiden: ,um (...) von vornherein scharf zu betonen, dal} die reine Phdnomenologie (...)
nicht Psychologie ist, und dal nicht zufallige Gebietsabgrenzungen und Terminologien,
sondern prinzipielle Grinde es ausschlielen, dal} sie der Psychologie zugerechnet wer-
de. So grof’ die methodische Bedeutung ist, welche die Phanomenologie fiir die Psycho-
logie beanspruchen muf3, wie wesentliche ,,Fundamente" sie ihr auch beistellt, sie ist
(schon als Ideenwissenschaft) so wenig selbst Psychologie, wie die Geometrie Naturwis-
senschaft ist. Ja noch radikaler...“ (HUSSERL 1968a, 4f). Seine Abgrenzung von der empi-
risch vorgehenden Psychologie fundierte er, in dem er aufzeigte, dass in der psychologis-
tischen Begrindung der Logik ein erkenntnistheoretischer Zirkel liegt, in dem ,das zu
Beweisende schon in der Beweisgrundlage als gliltig vorausgesetzt wird“ (LOHMAR 2003,
XVI). Weiteres dazu findet man in der Einleitung von Dieter Lohmar. Husserl brachte sein
Anliegen folgendermafen auf den Punkt: ,...Psychologie hat mit dem empirischen Be-
wusstsein zu tun (...), hingegen die Phanomenologie mit dem reinen Bewusstsein, d. i.

dem Bewusstsein in der phdnomenologischen Einstellung“ (HUSSERL 1965, 22).

Zur Vorwissenschaftlichkeit

Nur auf den ersten Blick steht die von Husserl geforderte Vorwissenschaftlichkeit im Wi-
derspruch zu dem auf sich selbst gerichteten Wissenschaftlichkeitsanspruch der Phano-
menologie. Es geht hierbei nicht um die ganze Methode sondern lediglich um die erste
Betrachtung der Dinge selbst. Hierher gehdrt der Ausspruch von ihm, der gewiss am
bekanntesten ist und im Zusammenhang mit Phanomenologie gerne zitiert wird: ,zu den
Sachen selbst‘ (z.B. HUSSERL 1976, 42; auch HUSSERL 1958, 12).

»ES gilt zu beschreiben, nicht zu analysieren und zu erklaren: diese von der anfangenden
Phanomenologie gegebene erste Losung, »deskriptive Psychologie« zu sein, zurlickzu-

gehen auf »die Sachen selbst«, ist zundchst eine Absage an die "Wissenschaft.”
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(MERLEAU-PONTY 1966, 4). ,Zuriickgehen auf die »Sachen selbst« heil’t zurlickgehen auf
diese aller Erkenntnis vorausliegende Welt, von der alle Erkenntnis spricht und bezlglich
deren alle Bestimmung der Wissenschaft notwendig abstrakt, signitiv, sekundar bleibt,
(...). Von Grund auf unterscheidet ein solcher Riickgang sich vom idealistischen Riick-
gang auf das Bewultsein: wie alles Erklaren nach der Weise der Wissenschaft schlief3t
die Forderung reiner Beschreibung auch das Verfahren der reflexiven Analyse aus®
(MERLEAU-PONTY 1966, 5). Und Husserl prazisiert 1925: ,Natur und Geist als wissen-
schaftliche Themata sind nicht vorweg da, sondern sie gestalten sich erst in einem theo-
retischen Interesse und in einer von ihm geleiteten theoretischen Arbeit, auf dem Unter-
grund einer natirlichen, vortheoretischen Erfahrung. Da treten sie in einem urspriinglich
anschaulichen Ineinander und Miteinander auf; von dieser konkret anschaulichen Einheit
der vorwissenschaftlichen Erfahrungswelt mufl ausgegangen und dann klar gemacht
werden, welche theoretischen Interessen und Denkrichtungen sie vorzeichnet und wie
dabei Natur und Geist zu einheitlichen universalen Themen und immerfort untrennbar
aufeinander bezogen werden kénnen.* (HUSSERL 2003, 55ff)

Hinter der Bezeichnung der Phanomenologie steht die Forderung, sich in der Philosophie
aller vorschnellen Weltdeutung zu enthalten und sich vorurteilsfrei an die Analyse dessen
zu halten, was dem Bewusstsein erscheint (KUNZMANN, BURKARD ET AL. 1991, 193).
Denn sie ist ,Besinnung auf Raum, Zeit und Welt des Lebens. Sie ist der Versuch einer
direkten Beschreibung aller Erfahrung, so wie sie ist, ohne Ricksicht auf Probleme gene-
tischer Psychologie oder Kausalerklarung, wie sie Naturwissenschaft, Geschichte und
Soziologie zu bieten vermoégen (MERLEAU-PONTY 1966, 3).

Damit kommt dann der Begriff der Intuition ins Gesprach der engstens mit Husserls Me-
thode verknlpft ist, sogar als das Prinzip seiner Methode angesehen werden darf. ,Diese
forderte immer von neuem die Anmessung an die Urquellen der Geltung, an die der »rei-
nen Intuition«, welche sich fir die in phanomenologischer Einstellung zu erforschende
BewuBtseinssphare als reflektive Wesensintuition" zeigt® (BRECHT 1978, 447). Husserl
formulierte danach das ,Prinzip aller Prinzipien: dal} jede origindr gebende Anschauung
eine Rechtsquelle der Erkenntnis sei, dass alles, was sich uns in der »Intuition« originér
... darbietet, einfach hinzunehmen sei, als was es sich gibt* HUSSERL 1976, 51). Nach
Brecht liegt hierin ,die ungeheure Durchbruchsleistung der phdnomenologischen Philo-
sophie beschlossen, hierin ihre enorme Wirkung auf die Geisteswissenschaften: es ist
hier eine Gesinnung der Demut und Ehrfurcht lebendig vor allem Seienden, die davor
zuruckschreckt, es in Theorien und Konstruktionen, in verbalen Argumentationen und
Deduktionen einzufangen und zu verstimmeln, sondern darauf aus ist, es sein zu lassen
in dem, was es je ist. (...) Eine tiefe Sympathie des Bewuftseins mit dem Sein, des Da-
seins mit der Welt, des Ich mit dem Leben ist die Grundgestimmtheit der phdnomenologi-
schen Haltung® (BRECHT 1978, 447).
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Zur Intentionalitat

Diese Begrifflichkeit bei Husserl geht zurtick auf die wesentliche Leistung Franz Brenta-
nos, der als positives Merkmal aller psychischen Phdnomene den Charakter entdeckte,
"den er in Anlehnung an scholastische Terminologie als Intentionalitat bezeichnete"
(BRECHT 1978, 438f) und dass die Eigenart psychischer Phdnomene im Unterschied zu
physischen ist, auf etwas gerichtet zu sein, d.h. immer Bewusstsein von etwas zu sein
(vgl. a. WALDENFELS 2001a, 14). Husserl bezeichnet die Intentionalitat als den allge-
meinsten Wesenscharakter psychischen Seins und Lebens. ,Psychisches Leben ist Be-
wuRtseinsleben, BewuBtsein ist Bewultsein von etwas. Dieser generelle Titel Bewusst-
sein“ sei unabtrennbar mit den dazugehdrigen ,Titeln Ich, Personalitat Gberhaupt und
Gegenstandlichkeit als Gegenstandlichkeit des Bewusstseins® verbunden (HUSSERL
2003, 47).

Merleau-Ponty fihrt die Entdeckung, ,dal® »alles BewuBtsein Bewultsein von etwas«
ist*, allerdings noch weiter zurlick. Schon Kant habe in seiner »Widerlegung des Idealis-
mus« gezeigt, dass ,innere Wahrnehmung nicht méglich ist ohne die auliere, dal im
Bewulf3tsein meiner eigenen Einheit die Welt, als Verknipfung der Phdnomene, schon
antizipiert ist, dal} erst sie mir das Mittel gibt, mich als Bewulitsein zu realisieren.” Was
jedoch die Intentionalitédt unterscheide vom Kant'schen Bezug auf den mdglichen Ge-
genstand, sei der ,Gedanke der Einheit der Welt als je schon, vor aller Setzung durch die
Erkenntnis und Akte ausdriicklicher Identifizierung, erlebter, als je schon vollbracht oder
je schon da.“ (MERLEAU-PONTY 1966, 14). Dabei wird die Intentionalitat zum »phanome-
nologischen Hauptthema« (HUSSERL 1976, 187ff und 337f) als die Bestimmung des Be-
wusstseins. (vgl. ORTH ET AL. 1989, 247), aber nicht wie manchmal falschlich behauptet
zur Hauptentdeckung der Phdnomenologie (MERLEAU-PONTY 1966, 14). Fur Husserl ist
es dabei egal fir ,die BewuRtseinsbeziehung zu dem wahrgenommenen Objekt, ... ob es
dieses Objekt gibt oder nicht. (z.B. lllusion...)". Intentionalitdt habe es schon in der Scho-
lastik gegeben, aber Brentano habe entdeckt, - nach einem deskriptiven Prinzip der
Scheidung zwischen Physischem und Psychischem suchend -, dass »die Intentionalitat
der deskriptiv zu erfassende Wesenscharakter des spezifisch Psychischen sei«. Und
dieses sei eben nur scheinbar eine geringe Wendung Brentanos gegenuber der scholas-
tischen Lehre von der Intentionalitat (vgl. HUSSERL 2003, 32).

Die Struktur des Bewusstseins kann man darstellen ,als Cogitatio, d. h. Erlebnismannig-
faltigkeit, die sich nach Noésis (Vollzug) und Noéma (Vollzogenem, gemeintem Inhalt)
gliedern lasst. Wahrend die Noése dem Bewusstsein reell immanent ist, handelt es sich
bei dem Noéma um eine Transzendenz in der Immanenz (mit dem gelegentlichen Index
der Auflienweltlichkeit)* (ORTH ET AL. 1989, 247). Demnach stehen Noésis und Noéma in
einer — nach Orth sogar in der - intentionalen Beziehung (Herv. von Orth).

Dem entgegen weist Husserl die Idealitat der reinen Logik nach, deren Gesetze unab-
hangig vom faktischen Vorkommen von Denkvorgangen gelten. Z.B. zeigt er in einge-

henden logischen Analysen besonders der mathematischen Urteile, dass der ,individuel-
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le psychische Denkakt (Noésis) wohl zu unterscheiden ist vom objektiven Denkinhalt
(Noéma). Der Gedankeninhalt 2 x 2 = 4 z.B. ist ein objektiver Sach- und Wesenszusam-
menhang, der eine innere ideale Sinneinheit darstellt und insofern von jedem Subjekt und
seiner Artung unabhangig ist* (HIRSCHBERGER 1991, 1082 (10813)). Die logischen Ge-
setze sind nicht Gesetze des Urteilens, sondern Gesetze der Urteile selbst (BRECHT
1978, 440).

Indem Husserl davon ausgeht, dass das Bewusstsein immer ein Bewusstsein "von et-
was" ist, Uberspringt er damit aber das alte Subjekt-Objekt-Problem fur seine Phdnome-
nologie, da diese als "Intentionalitat" bezeichnete Verwiesenheit des Denkens auf Inhalte
bedeutet, dass sich das Subjekt immer schon in der Wirklichkeit vorfindet. Mit seiner
Phanomenologie verbleibt Husserl also innerhalb des Bewusstseins selbst (vgl. a. BARz
1994, 80).

Zur Intersubjektivitat in der Phanomenologie

Wird, wie oben beschrieben, das Subjekt-Objekt-Problem erkenntnistheoretisch Uber-
sprungen, so bekommt die Frage der Intersubjektivitat der Ergebnisse verstarktes Ge-
wicht. Die Frage nach der Subjektivitat und ihrem Verhaltnis zur Intersubjektivitat halt z.B.
GoRling fur ein Thema der Neuzeit bzw. Moderne und es ist kein Begriff, der ausschliel3-
lich in der Phanomenologie von Interesse ist. Er gibt in seinem Artikel im historischen
Worterbuch Padagogik einen umfangreichen historischen Abriss dieses Problemfeldes
(GORLING 2004, 970f%°).

Intersubjektivitat wird je nach Sichtweise und Standpunkt sehr unterschiedlich betrachtet
und erklart. Zum einen wird unter diesem Begriff bloR das verschiedenen Personen Ge-
meinsame, von verschiedenen Personen Nachvollziehbare verstanden, oder zum an-
dern, wie in der Wissenschaftstheorie, steht Intersubjektivitat fiir die Forderung, eine jede
wissenschaftliche Behauptung erst dann als »objektiv« glltig oder wahr anzusehen,
wenn sie prinzipiell von jedem nachgepriift werden kann®, was einer der Ublichen wissen-
schaftlichen Grundforderungen gleichkommt. Kunzmann sieht in der Intersubjektivitat
~eine weitere wichtige konstitutive Leistung des Bewusstseins, neben Raum und Kausali-
tat. Das Problem, wie das auf seine Erlebnisse bezogene Ich zu der Annahme eines
Fremd-lch kommt, ist deshalb von Bedeutung, weil so die Frage geklart werden muf3, wie
Objektivitat im Sinne der Geltung fiir eine Vielzahl von Subjekten zustande kommt. Das
Bewusstsein der Existenz eines anderen Ich ergibt sich aus der eigenen Leiberfahrung.
Aufgrund dieser nehme ich wahr, dass die Erscheinungsweise bestimmter Kérper nur so
zu erklaren ist, dass sich in ihnen der Leib eines anderen Ich manifestiert. Ich lebe so in

einer Welt, die von anderen Subjekten miterfahren wird und mit ihnen gemeinsam ist. Die

D gr greift in diesem Artikel aber weit Uber die Intersubjektivitatsfrage in der Phanomenologie bzw.
der phanomenologischen Padagogik hinaus, geht andererseits fast nicht auf die Intersubjektivitats-
problematik in der Phanomenologie ein.
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Welt ist somit fir jedermann und damit intersubjektiv bestimmt.” (KUNZMANN, BURKARD ET
AL. 1991, 195). ORTH ET AL. 1989 (250) dagegen verkiindet lapidar: ,Die Intersubjektivitat
definiert die Objektivitat.”

Meyer-Drawe sieht die Sachlage komplexer und verwendet dagegen den Begriff Inter-
Subjektivitédt bewusst in getrennter Schreibweise - wie auch Merleau-Ponty (1964) - "um
zum einen deutlich zu machen, daf} Inter-Subjektivitat nicht mit Objektivitdt zusammen-
fallt, sondern Objektivitdt eine bestimmte Form von Inter-Subjektivitat ist.“ Andererseits
will sie mit dieser Schreibweise zeigen, ,dal} hier keine kollektivistische Tilgung von Sub-
jektivitat beabsichtigt ist“ (MEYER-DRAWE 2001, 11). Fir das genauere Verstandnis macht
sie weiterhin darauf aufmerksam, dass die Ubersetzung von »inter« im Deutschen mit
»zwischen« einen falschen Sinn bildet. ,Das deutsche zwischen belaf3t die Pole in ihrer
Bedeutung und bezeichnet nur eine Relation zwischen den Relata, wohingegen das »in-
ter« eine Dimension bezeichnet, die die Bedingung der Wirklichkeit von Polarisierungen
allererst schafft.“ (MEYER-DRAWE 2001, 31).

Husserl selbst beschaftigt sich im Spatwerk ausgiebiger mit dem Problem der Intersub-
jektivitat. Fur ihn war Intersubjektivitat zunachst aber nur im Sinne von »Fir-jedermann-
da« anzusehen (vgl. HUSSERL 1950a 123ff und 2. Pariser Vortrag) und damit eine ,Moda-
litat der Objektivitat.” (MEYER-DRAWE 2001, 88)

Es steht aber jede Wirklichkeit in Korrelation zum Bewusstsein und wird von ihm konstitu-
iert. Husserl bezeichnet die urspriinglich intuitive Selbstgegebenheit des Bewusstseins
als »phanomenologische Sphare«“ und damit als ,das »Prinzip aller Prinzipien«. Das
Problem der Intentionalitdt nicht nur des eigenen, sondern auch anderer Bewusstseine
fuhrt im Zusammenhang mit der Frage nach der Konstitution einer objektiven Welt zu
Husserls Intersubjektivitatstheorie, die in der Lehre von der konkreten transzendentalen
Intersubjektivitat als Inbegriff aller moglichen Intentionen gipfelt (vgl. a. HUSSERL 1950a).
MEYER-DRAWE 2001, 88) kommt allerdings nach kurzer Reflexion zu dem Schluss, dass
.die Frage nach der Problematik der Intersubjektivitat nur angemessen gestellt werden
(kann) innerhalb des gesamten erkenntniskritischen Programms Husserls, das sein Ziel
darin hatte, ...zu der eigentlichen Bedeutung dieser Welt zu gelangen.”'“ Das wiirde den
Rahmen dieser Arbeit sprengen und somit muss der Begriff hier mit dem bisherigen er-
lautert bleiben. Das flir das zum Verstandnis in den Zusammenhang dieser Arbeit nétige

Konnotationsfeld sei hiermit umrissen.

2 Meyer-Drawe geht aber im Zusammenhang lhres Themas in der Schrift Leiblichkeit und Soziali-
tédt noch ein zweites Mal auf die Intersubjektivitat ein — diesmal ausfihrlicher in der Auseinander-
setzung mit der Inter-Subjektivitat als Interkorporeitat (intercorporéité) bei Merleau-Ponty)
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2.1.2 Zur Methode der Phdnomenologie®

So sehr die einzelnen Wissenschaftsregionen mir ihren Gegenstédnden auch differieren
und die phdnomenologisch-philosophischen Standpunkte sich auch unterscheiden mé-
gen, so sei doch noch die groRte Einigkeit in der Methode® zu finden, behauptet Spie-
gelberg (SPIEGELBERG 1994, 678). Dieses bezweifelt, bevor er sein Verstandnis der Me-
thode erklart, allerdings auch schon Rittelmeyer (RITTELMEYER 1998, 13) und man kann
sich seinem Votum anschlieen. Die Klarheit der Methode, ihre Nachvollziehbarkeit des
Weges und des Ergebnisses zahlt heute aber zu den berechtigten Grundforderungen von
Wissenschaft.

Fragwurdig ist also die 0.g. Aussage Spiegelbergs zum einen, da nicht alle phdnomeno-
logisch orientierten Wissenschaftler den Schritt Husserls zur transzendentalen Phano-
menologie mitmachten (HIRSCHBERGER 1991, 1080f (10811f)) und zum anderen aber vor
allem auch, weil deutliche Differenzen bei den Methodenerklérungen” festzustellen sind
(die allerdings nicht immer nur auf unterschiedlich begrindete Positionen zurlickzufihren
sind, sondern die man wohl auf Missverstandnisse oder Unverstdndnis zurlckflhren
muss, wie z.B. bei KIEL 1966. Oder es tauchen auch kleinere Ungereimtheiten in der
Darstellung auf (z. B. bei LIPPITZ 198725). Dies sei an einigen wenigen Beispielen de-

monstriert.

2 |nteressanterweise muss man feststellen auf der Suche nach Erklarungen der phanomenologi-
schen Methode, dass einige Autoren anscheinend die Kenntnis dieser Methode voraussetzen,
obwohl der Buchtitel eine Einflihrung in die Phanomenologie annonciert (wie z.B. WALDENFELS
2001a, ORTH ET AL. 1989). Vielen Autoren der jingeren Vergangenheit scheint die phanomenologi-
sche Bewegung wichtiger als die Methode zu sein. Aber noch fiir HEIDEGGER 1986 (27) bedeutete
der Ausdruck ,Phanomenologie“ primar einen Methodenbegriff. Es verwundert aber nicht sonder-
lich, dass auch die Angaben zu der phanomenologischen Methode in der philosophischen, wie
auch der padagogischen Literatur differieren.

2 Es drangt sich aufgrund der sehr unterschiedlichen phéanomenologischen Methodiken einzelner
Phanomenologen die Frage auf, ob die Einigkeit der Bewegung nicht vor allem in der Ablehnung
der anderen damaligen ,nicht-phdnomenologischen” Wissenschaftsformen besteht, bzw. in deren
Ubergriffen auf Gebiete, auf denen deren Methoden unbrauchbar sind (z.B. Versuche psychologi-
sche Vorgange mechanistisch, oder als rein physikalisch-chemische Vorgange zu erklaren). Lippitz
fasst das auf der CD-ROM ,Padagogik® folgendermaflen zusammen: Ziel der Phanomenologie
.war es, einen Ausweg aus der allgemeinen Kultur- und Sinnkrise zu finden, welche die Jahrhun-
dertwende charakterisierte. Das Aufklarungsprojekt scheiterte, denn ein unbezweifelbares, allge-
meinglltiges und einziges Fundament von Rationalitat konnte nicht erreicht werden. Statt dessen
verzweigte sich die Suche nach neuen Vernunftgriinden als sogenannte "phanomenologische
Bewegung" in eine Vielzahl von philosophischen und wissenschaftlichen Richtungen und Schulen,
die pluralistische Konzeptionen von Rationalitat und Wahrheit entwarfen® (LiIPPITZ 1996).

2 Eine interessante Erklarung fand sich im Internet. Dort wurde in einem ,virtuellen Seminar® der
PH Freiburg die Methode als Weg von vier Phasen und funf Stufen beschrieben, der lber die
transzendentale Reduktion zur transzendentalen Subjektivitat fihrt. Die Eidetische Variation (hier
als Eidetische Reduktion bezeichnet) wurde aber nicht iberzeugend erklart.

Quelle: (http://www.ph-freiburg.de/ew2/Maegdefrau/virtsem/phainomenon/phaeno.htm#PhanPad.).

% Er bezeichnet auf Seite 109 nach SPIEGELBERG 1994 die »Wesensforschung« als 2. Schritt der
siebenschrittigen Methode, auf Seite113 dann aber die Schritte 1 und 3 als »Wesensforschung«.
Merleau-Ponty aber genauso die ganze Phanomenologie als »Wesensforschung« (MERLEAU-PONTY
1966, 3), was allerdings nicht als Widerspruch verstanden werden muss.
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Die vielleicht knappste ,Erklarung’ der Methode findet sich bei Kunzmann (KUNZMANN,
BURKARD ET AL. 1991, 193). Er beschreibt sie als bestehend aus phanomenologischer
Reduktion (auch: Epoché) und eidetischer Reduktion, die zur Wesensschau flihrt, womit

man aber noch nicht das »Wie« der Methode verstehen kann.

Eine gut verstandliche Methodenerklarung (in drei Schritten) liefert Rittelmeyer. Inm zu-
folge geht die Phanomenologische Reduktion als erstes von ,einer Einzelanschauung*
aus: ,alle Symbolisierungen, Interpretationen, Deutungen und Assoziationen“ muss man

davon wegnehmen“*®

. Man nennt dies die Einklammerung /Auf3erkraftsetzung aller Urtei-
le = die Epoché) und damit suche man den Weg »zurlick zu den Sachen« (RITTELMEYER
1998, 17; vgl. a. HUSSERL 1976, 42 und HUSSERL 1958, 12). Dieses nennt Husserl auch
eine ,»originare Anschauung; sie erhellt die »reine Immanenz« des Weltdings®. Es sei
also ,diese Anschauung ... nicht mit dem &aufleren Anschauen zu verwechseln®
(RITTELMEYER 1998, 21). Die origindren Anschauungen sind mit der (als Terminus um-
strittenen und von der mit Kant von der »diskursiven« Erlebnisform zu unterscheidenden)
Intuition zu erfassen. Sie tritt damit neben die wichtigen Begriffe »Deskription« und »Re-

flexion« (SPIEGELBERG 1994, 658).

Ein weiterer methodischer Schritt der Epoché: bestehe ,»in der Riickfrage von der Le-
benswelt auf die subjektiven Leistungen, aus denen sie selber entspringt«, d.h. in der
Riickfrage auf die Konstitutionsbedingungen der Lebenswelt in den Bewusstseinsleistun-
gen der Menschen* (HUSSERL 1972, 49). ,Indem sich das Bewusstsein selber betrachtet,
wie ihm in der Epoché die Welt erscheint, wie sie ihm also zum Phdnomen wird, erblickt
es die Welt als untrennbaren Bestandteil seiner selbst (seiner Cogitationes, wie Husserl
in Anlehnung an Descartes sagt)“. Nun stellt sich die Frage: ,Wie bildet sich diese Welt in
meinem Bewusstsein, in welcher Weise werde ich zum »weltbildenden Subjekt«®
(RITTELMEYER 1998, 18). Rittelmeyer stellt fest, dass die Husserlsche Phanomenologie
anscheinend davon ausgehe, ,dass bereits im ersten Schritt der Epoché der Impuls flr
den zweiten gegeben wird. ... Im zweiten Schritt der Epoché begegnet mir nun also mein
eigenes Bewusstsein als jene Sphare, in der ich »Rot« urspriinglich entdecke, in der es
sich also »konstituiert«“. Hier seien dann ,»Subjektives« und »Objektives« ...nicht mehr
strikt zu trennen, denn das reine Rot entdecke ich zwar so nur in meinem Bewusstsein,

jedoch als ein Objektives, Vorgegebenes® (RITTELMEYER 1998, 18).

Und drittens erklart er, dass es noch eines weiteren Verfahrens bedarf, ,um indessen
diesen »Logos der Bewusstseinsleistungen« aufhellen zu kénnen,..., das Husserl »pha-
nomenologische Variation«, »ldeenschau«, »Methode der Wesenserschauung« oder
»ldeation«*” nennt* (RITTELMEYER 1998, 18). Woanders wird es auch eidetische Variation

genannt (RITTELMEYER 1998, 19).

% Hier kritisiert Rittelmeyer zu Recht, dass dies bei Begriffen wie z.B. »Erziehung« doch schwierig
sei.

" Loch dagegen bezeichnet mit »ldeation« nicht die gesamte Wesensschau , sondern einschran-
kend lediglich den abstrahierenden Prozess der Reduktion, die der gegenlaufigen »Variation«
bedirfe (LocH 1983, 163).
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~WVar im ersten Schritt der Epoché ein konkretes Weltding betrachtet worden, von dem
ich alle zufalligen (kontingenten) Bedeutungen absonderte, bis es sich meinem Schauen
in seiner Urspriinglichkeit zeigte, habe ich mich dann in einem zweiten Schritt in die An-
schauung meiner eigenen BewuBtseinsleistungen vertieft, so kehre ich mit diesem dritten
Schritt »mit neuen Augen« in die Welt zurtick — allerdings zunachst noch in eine Phanta-
siewelt reiner Moglichkeiten. Denn es geht der Husserlschen Phdnomenologie nicht pri-
mar um die wirkliche Welt, sondern um deren im Bewusstsein zu entdeckenden Konstitu-
tionsbedingungen. Da nur das fur uns wirklich sein kann, was unserem Bewusstsein als
Leistung auch moglich ist, werden mit den Mdglichkeitsbedingungen des menschlichen
Geistes auch die Konstitutionsbedingungen des (faktischen oder vorstellbaren) Wirkli-
chen entdeckt. Allein mit dem Verfahren der Epoché wiirden wir daher im Bereich des
Wirklichen stehen bleiben; erst die »eidetische Variation« bringt uns in das schopferische
Reich der Mdéglichkeiten von Wirklichkeit, von dem her wir diese Wirklichkeit erst einzu-
schatzen vermogen.“ (RITTELMEYER 1998, 18f)*. Rittelmeyer betont noch, dass die Idea-
tion ,nicht einfach nach Gemeinsamkeiten“ oder Abstraktion suche ,- das wirde nicht
zum »Eidos« fihren“ (RITTELMEYER 1998, 20).

Lippitz dagegen schliet sich explizit an die sieben Schritte Spiegelbergs an und belasst
es dann allerdings (in diesem Beitrag, 1987) bei der Benennung der Schritte und gibt
keine Erléuterungen” derselben, sondern geht im Weiteren auf die Entwicklung des
phanomenologischen Denkens ein. Er kommt sehr bald nach erkenntnistheoretischen
Erdrterungen und der Feststellung, dass die Wesensschau bei Husserl und Merleau-
Ponty nur ein Zwischenschritt gewesen sei, zu dem fir ihn wichtigen Begriff der »Le-
benswelt«, fir deren »Rehabilitierung« er sich ja schon zuvor intensiv einsetzte (LIPPITZ
1980). Die phanomenologische Methode kommt bei ihm anschlieRend auf das Padagogi-
sche bezogen (als eine von mehreren moglichen, wie er sagt), besonders als Methode
der exemplarischen Deskription vor. Er sieht darin eine ,Methode der Prasentation des
Allgemeinen im Exemplarischen® (LiPPITZz 1987, 116) ohne festgelegte methodische
Schrittfolge. Er konstatiert aber, dass sich die Ublichen methodischen Schritte ,im Laufe
der Entwicklungsgeschichte des phanomenologischen Denkens als dessen wesentliche
methodische Bestandteile herauskristallisiert” (LIPPITZ 1987, 109) haben und er bezieht
sich im Weiteren seiner Darstellung auf Spiegelbergs Methodenerklarung. Spiegelberg,
auf den sich wegen seiner ausgezeichneten Kenntnis der phdnomenologischen Bewe-
gung auch andere haufig beziehen, beschreibt die Methode ausfuhrlicher als einen sie-
benschrittigen Weg (SPIEGELBERG 1994, 677-719), Uber dessen erste drei Schritte sich
alle einig seien. Die weiteren Schritte wirden nur von einer kleinen Gruppe vollzogen

(SPIEGELBERG 1994, 672). Die methodischen Schritte waren demnach:* 1. Die Untersu-

2 Hier im Anschluss (S.20) weist Rittelmeyer auch darauf hin, dass er Gemeinsamkeiten zwischen
der Husserlschen Methode und der Betrachtungsmethode Goethes in der Metamorphose der
Pflanzen sieht, die allerdings von der neueren Phdnomenologie missachtet wiirden.

29 Obwohl er noch erwartungsvoll fragt, was hinter den ersten drei Schritten stecken mag, iber die
sich alle einig seien.

% Diese Ubersetzung orientiert sich enger an dem Wortlaut als die von Lippitz.
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chung eines besonderen Phanomens; 2. Die Untersuchung des allgemein Wesentlichen
(Wesensschau oder eidetische Intuition); 3. Die Erfassung der wesentlichen Beziehun-
gen des Wesens; 4. Die Beobachtung der Erscheinungsart und —weise; 5. Die Beobach-
tung der Konstitution der Phanomene im Bewulitsein; 6. Die Unterbrechung des Glau-
bens an die Existenz des Phdnomens (gemeint: phdnomenologische Reduktion, die E-
poché31 ); 7. Die Interpretation der Bedeutung der Phanomene.

Spiegelberg scheint von einem deutlich anderen Methodenverstandnis auszugehen als
andere. In seiner Erklarung zum ersten Schritt unterscheidet er zwischen drei Operatio-
nen: Dem phanomenologischen Intuieren (wobei er das englische »Intuition« (genaue
Ubersetzung: »Ahnung«) dquivalent setzt mit »Schau« (683)), dem phanomenologischen
Analysieren (690) und dem phanomenologischen Beschreiben, das fir manche Phano-
menologen Hand in Hand geht mit den vorherigen Schritten (693). Interessant und un-
gewodhnlich ist in seiner Methodenerklarung, dass er die phdnomenologische Reduktion
erst an sechster Stelle erwahnt (708). Er ist sich der Abweichung gegeniber Husserls
Methodenfolge, wo sie doch eine Schliisselposition besitzt, bewusst und begriindet dies
vorallererst damit, dass die Reduktion noch nie fiir alle Phdnomenologen gleichermalien
grundlegend war’? und auch von Husserl nicht immer konsequent und explizit angewen-
det, sowie weder Funktion noch Sinn eindeutig und befriedigend erklart wurde
(SPIEGELBERG 1994, 709).

Loch dagegen benennt drei Begriffspaare als ,basale operative Begriffe der phanomeno-
logischen Methode: Im Zentrum stehe demnach ,das Begriffspaar von Intention und
Attribution (in LocH 1983 (157) hiel3 es bei ihm noch: nach FINK 1976, 180ff: »\Wesensin-
tuition und Phanomenbeschreibung«). Es wird umrahmt durch das Begriffspaar Deskrip-
tion und Intuition einerseits und, andererseits durch das Begriffspaar Reduktion und Kon-
stitution*** (LocH 1989, 1206), Seine Sicht des methodischen Ansatzes hatte er bereits
1983 beschrieben. Er unterscheidet die phanomenologische Deskription von der psycho-
analytischen, der empirischen »Verhaltensbeschreibung« und der hermeneutischen
»Geschichtsschreibung« und erklart nach einem Verweis darauf, dass Husserl sich 1939
in Erfahrung und Urteil ausdricklich auf Platons Finf-Stufen-Lehre des Erkennens bezog
(LocH 1983, 158), dass die »ldeation« auf das gegenlaufige Verfahren der »eidetischen
Variation« angewiesen sei (LocH 1983, 156ff). Die Husserlsche Methode beinhalte aber
»nhoch zwei weitere Komponenten ...: »Reduktion« und »Konstitution«“ (LocH 1983, 159).
In einem ,»Zick-Zack« (eine Wendung Husserls) von Reduktion und Konstitution wird die
Phanomenologie zur Transzendentalphilosophie“ (LocH 1983, 159). Diese Aufstellung

" Ublicherweise ist hiermit die Zurlckhaltung von Erklarungsmodellen bei der unvoreingenomme-
nen Betrachtung der Phdnomene gemeint.

%2 Diese Uneinheitlichkeit mutet seltsam an. Man stelle sich eine solche Uneinigkeit im Ablauf einer
Methode in anderen Fakultaten vor.

* Im Weiteren folgt bei ihm nun aber keine Erklarung der Methode, sondern er geht auf sieben
Varianten des phanomenologischen Paradigmas ein, die sich seiner Ansicht nach an diesen Beg-
riffspaaren messen lassen mussen. Eine Einigkeit oder Uneinigkeit in der Methode Iasst sich dort
nicht herauslesen.
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der o.g. sechs Kriterien und seine sich daran anschlieRende apodiktische Schlussfolge-
rung wird von DANNER 1984a (S. 140) aber scharf kritisiert.

Wenn aber nun unter den Weiterentwicklern der Phanomenologie, Nachfolgern und An-
wendern (in anderen Fakultaten) solche Uneinigkeit besteht in der Methode®*, erscheint
es in diesem Zusammenhang ratsam, sich vor allem an das zu halten, was Husserl
selbst zu seiner Methode erklart. Dies sei erganzt durch das ein oder andere Zitat aus
Sekundarquellen. Hier in dieser Arbeit braucht allerdings die Methodenfrage nur soweit
betrachtet zu werden, wie es im Zusammenhang mit dem Weiteren erforderlich ist, also
insbesondere zum Vergleich mit der weiter unten angesprochenen phanomenologisch-

goetheanistischen Methode.

Eidetische (phdnomenologische) Reduktion

Husserl betont (HusserL 2003, 188): ,Von dem Verstandnis dieser Methode hangt das
Verstandnis der gesamten Phdnomenologie ab, nur durch sie gewinnen wir Phdnomene

im Sinn der Phanomenologie...".

,Die phanomenologische Deskription blickt auf das im strengsten Sinn Gegebene hin, auf
das Erlebnis, so wie es in sich selbst ist«, 1903, (HUSSERL 1979, 207). Wobei nach (ORTH
ET AL. 1989, 245) der ,Terminus Phanomen ... ohne den Terminus Epoché nicht denk-
bar“ ist. Diese vollzieht sich als Ausschalten der Auflenwelteinflisse ,in »einer ganz an-
deren Einstellung«, die den »Sinn von Phanomen« modifiziert, und »als so modifizierter
tritt er in die ph&dnomenologische Sphare ein«“ HUSSERL 1976, 3), namlich bewusst ,dop-

pelsinnig“ als ,Korrelation von Erscheinen und Erscheinendem® (HUSSERL 1958, 14).

Durch das methodisch gesteuerte, stufenweise Zurtickfiihren aller Meinungen und alles
Wissens auf Erfahrungen, die mit dem transzendentalen Ich verbunden sind soll das im
Bewusstsein Gegebene unter Ausklammerung der Frage nach seiner Realitat rein in
seiner Wesenheit veranschaulicht und die ihm innewohnenden Zusammenhange einsich-
tig werden. Dahinter steht die Forderung, sich in der Philosophie vorurteilsfrei an die Ana-

lyse dessen zu halten, was dem Bewusstsein erscheint.

Laut (SPIEGELBERG 1994, 709) ist die ,Grundbedeutung der Reduktion fir Husserl im
Sinne einer mathematischen »Einklammerung« zu verstehen® als das ,Trennen des Be-
obachteten von unseren Alltagserfahrungen®.

Husserl selbst sagt dazu: in den Ideen zu einer reinen Phdnomenologie: ,Also alle auf

diese natirliche Welt bezlglichen Wissenschaften, so fest sie mir stehen, so sehr ich sie

bewundere, so wenig ich daran denke, das mindeste gegen sie einzuwenden, schalte ich

34 Und damit auch die Hoffnung enttduscht wird, aus zusammenfassender Sekundarliteratur einen
Uberblick Uber die an verschiedener Stelle im Vortragswerk auftauchende Methodenproblematik zu
gewinnen.
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aus, ich mache von ihren Geltungen absolut keinen Gebrauch. Keinen einzigen, der in
sie hineingehoérigen Sétze, und seien sie von vollkommener Evidenz, mach ich mir zu
eigen, keiner wird von mir hingenommen, keiner gibt mir eine Grundlage - wohlgemerkt,
solange er verstanden ist, so wie er sich in diesen Wissenschaften gibt, als eine Wahrheit
Uber Wirklichkeiten dieser Welt. Ich darf ihn nur annehmen, nach dem ich ihm die Klam-
mer erteilt habe. Das heil’t: nur im modifizierenden Bewultsein der Urteilsausschaltung,
also gerade nicht so, wie er Satz in der Wissenschaft ist, ein Satz, der Geltung bean-
sprucht und dessen Geltung ich anerkenne und benutze. Man wird die hier fragliche E-
poché leicht verwechseln mit derjenigen, die der Positivismus fordert, und gegen die er
freilich selbst, wie wir uns Uberzeugen muBten, versto3t. Es handelt sich jetzt nicht um
Ausschaltung aller die reine Sachlichkeit der Forschung triibenden Vorurteile, nicht um
die Konstitution einer ,,theorienfreien", ,,metaphysikfreien" Wissenschaft ...“ (HUSSERL
1968a, 65).

Husserl versteht die ,phdnomenologische Reduktion als Methode der ErschlieBung des
Immanenten ...als methodische Operation der Reduktion auf das rein Immanente, auf
reine Subjektivitat* (HUSSERL 2003, 187). Die ,phanomenologischen Einstellung, die rein
gehalten ist von allem objektiv weltlichen Interesse...ertéffnet den Weg zu einer ganz
anderen Wissenschaft, zu der der reinen Subjektivitét, in der ausschlieRlich von den Er-
lebnissen, von den Bewufitseinsweisen die Rede ist* (HUSSERL 2003, 191). Nach der
Betrachtung des Objektes andere sich hinterher das thematische Interesse und sehe sich
.Jetzt diesen ganzen subjektiven Proze3 an“ und mache diesen ,ausschliefllich zum
Thema®“. Diese ,reine Reflexion® soll einem ,den Boden geben®, auf dem man sicher steht
und denkt, ,den Boden der reinen Subjektivitat“. (HUSSERL 2003, 192). Diese ,rein objek-
tivierende Subjektivitdt enthullt aber erst die phanomenologische Reduktion und die
durch sie ermdglichte reine Psychologie.“ (HUSSERL 2003, 194).

,Die eidetische Reduktion, die jenes transzendentale Bewusstsein herausstellt, heil3t in
Anbetracht ihres Themas und Zieles auch transzendental-phdnomenologische Redukti-
on. Sie sieht von den empirischen und faktischen Geltungen ab und macht keinen be-
grindenden Gebrauch von ihnen; insofern ist sie Epoché®. (ORTH ET AL. 1989, 247). ,Die
Reduktion, sagt Husserl, ist notwendig in eins transzendentale und eidetische Reduktion.
Das heift: um unsere Weltwahrnehmung in den philosophischen Blick zu bekommen,
muissen wir von der Weltsetzung dieser wie von dem Weltinteresse, das uns doch defi-
niert, uns I6sen und von unserem Engagement zurlcktreten, um es selbst als Schauspiel
erscheinen zu lassen; und so mussen wir auch vom Faktum der Existenz zur Natur unse-
res Existierens, vom Dasein auf das Wesen zuriickgehen". (MERLEAU-PONTY 1966, 11).
.Das Wesen ist kein Geschenk augenblicklicher Intuition, sondern es ist das, was sich in
einem Prozel imaginativer Variation, d.h. im Durchspielen verschiedener Erfahrungsbe-
dingungen und Erfahrungskontexte als invariant behauptet. Die transzendentale Redukti-
on, auch ,phdnomenologische Reduktion' genannt, geht einen Schritt weiter, indem sie
nicht nur thematisiert, als was etwas erscheint, sondern das Auftreten des ,etwas als
etwas' seinerseits befragt” (WALDENFELS 2001a, 31).
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Der Begriff der transzendentalen Reduktion wird von manchen Autoren synonym mit der
phanomenologischen Reduktion verwendet (s.0.), andere dagegen sehen darin einen
weiteren Schritt Husserls in der Entwicklung der phanomenologischen Methode. Auf die-
sen Begriff der transzendentalen Reduktion geht aber z.B. Rittelmeyer bei der Erklarung
der Methode nicht weiter ein.

Husserl selbst schreibt von Reduktionen im Plural innerhalb der phdnomenologischen
Methode (HUSSERL 1976, 4 und 122ff), versteht darunter aber eine Art Mehrgliedrigkeit
der einen phanomenologischen Methode. Er fragt deshalb nach ihrem Umfang (HUSSERL
1976, 122) und erweitert die ,urspriingliche Reduktion“ nach der Beantwortung ,aus-
drticklich ... auf alle transzendent-eidetischen Gebiete und die ihnen zugehdrigen Onto-
logien* (HUSSERL 1950b, 129). Diese erweiternde Differenzierung kann aber in unserem
Zusammenhang vernachlassigt werden, da sie nur zur Bildung einer phanomenologi-
schen Philosophie von besonderem Interesse ist. Dort erhalt aber sogar deren Systema-
tik eine methodologische Bedeutung (HUSSERL 1950b, 130).

Wesensschau durch die eidetische (phdnomenologische) Variation

Fir Husserl war die Methode der Ideation der Weg zu ,der Psychologie, der einen echten
Psychologie, die aus den Notwendigkeiten ihrer klar erfassten Thematik die notwendige
Methode und das notwendig zusammengehdrige System zu I6sender Probleme schopft
und eben damit nur eine sein kann“ (vgl. HUSSERL 2003, 87f). Das Ziel der Erkenntnis,
das Wesen, entspricht in etwa der kantschen Idee, aber er benennt es als Eidos, um es
von der Kantschen Idee abzugrenzen: ,Zu einer Anderung der Terminologie bestimmt
mich auch das Bedurfnis, den hdchst wichtigen Kantischen Begriff der Idee von dem
allgemeinen Begriffe des (formalen oder materialen) Wesens reinlich geschieden zu er-
halten. Ich benutze daher als Fremdwort das terminologisch unverbrauchte Eidos als
deutsches Wort, das mit ungefahrlichen, gelegentlich allerdings argerlichen Aquivokatio-
nen behaftete »Wesen«" (HUSSERL 1968a, 8). Nach Lohmar spiele eine grof3e Rolle bei
der Unterscheidung der Wesensschau von der schlichten Anschauung die fundierte ka-
tegoriale Anschauung. Erst kategoriale Anschauung sei Erkenntnis. (LOHMAR 2003, XX).
Wesensschau soll zur Erkenntnis des Wesens fuhren. Dabei stelle die Wesensschau
bzw. die eidetische Methode sicher, ,dal® man sich nicht nur auf zufallige Tatsachen be-
zieht, sondern apriorische bzw. notwendige Zusammenhange offen legt, die auf jeden
zuklnftigen und Uberhaupt moglichen Fall eines besonderen Bewultseinsphanomens
zutreffen® (LOHMAR 2003, XVIII). Die Methode wird in den Logischen Untersuchungen
(besonders der VI logischen Untersuchung) von Husserl sorgfaltig begriindet (LOHMAR
2003, XIX f) und von dem ,Sehen der Platonischen Ideen’ abgegrenzt (LOHMAR 2003,
XVI).

Dazu muss der rein betrachtete Gegenstand in der Phantasie vorgestellt und verandert

werden. So vermag man zu sehen, welche Eigenschaften ihm notwendig zukommen und
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welche sich wegdenken lassen, ohne dass der Gegenstand dabei sein Wesen verliert.

Auf diese Weise lasst sich eine direkte Erfahrung des Wesens gewinnen.

2.1.3 Philosophische Phanomenologie nach Husserl

Im Folgenden sollen nur singulare Schlaglichter auf einige wenige bedeutendere Phano-
menologen in der HusserI-FoIge35 geworfen werden. Der phanomenologischen Bewe-
gung kann man damit natlrlich nicht gerecht werden, da sie ,sich - wie jedes lebendige
Denken —, nicht ,als lineare Bewegung darstellen lasst (vgl. WALDENFELS 2001a, 9) und
in keiner Weise ganz und gar einheitlich oder stromlinienférmig in Husserls Nachfolge,
sondern durchaus weit varianter zeigt.

Die Trias Husserl — Scheler — Heidegger am Anfang des 20. Jahrhunderts ,suggerierte
die Einheit einer Bewegung, obwohl die drei Autoren erhebliche sachliche Meinungsver-
schiedenheiten erkennen® lieRen. (ORTH ET AL. 1989, 251). ,Uber diese drei Namen (hin-
aus) wies die phanomenologische Schule in der ersten Jahrhunderthélfte ,viele und glan-
zende Namen auf: Alexander Pfander (1870-1941), Moritz Geiger (1880-1937), Adolf
Reinach (1883-1916), Edith Stein (1891-1942), D. von Hildebrand (geb. 1889), Hedwig
Conrad-Martius (geb. 1887), O. Becker (geb. 1889)“ (HIRSCHBERGER 1991, 1079
(10810)).

Aus der Rickschau auf das ganze Jahrhundert ist nattrlich die Namensliste zu komplet-
tieren, aber auch den neueren Autoren zu Folge, etwas anders zu gewichten. Zu nennen
waren da Roman Ingarden (1893-1970), Emmanuel Levinas (1906-1995), Paul Ricoeur
(*1913), Ortega y Gasset (1883-1955), Alfred Schiitz (1899-1959). Deren personliche
Leistungen in der Phanomenologie sind in dem Kontext dieser Arbeit nicht relevant, da-
her kann auf eine Betrachtung ihres Werks hier verzichtet werden. Auch nicht weiter sol-
len hier die Existenzialisten beachtet werden, wie z. B. Jean-Paul Sartre, die sich auch
teilweise mit der Phanomenologie beschaftigten, aber entweder die Phanomenologie
anders verstanden oder verwandten als Husserl, oder sie sogar wie Merleau-Ponty meint
auch missverstanden (vgl. hierzu MERLEAU-PONTY 1966, 11). Weiterreichende Wirkung
bis in die Padagogik hinein hatte Maurice Merleau-Ponty (1908-1961) mit seiner »Pha-
nomenologie der Wahrnehmung« auf die auch Bernhard Waldenfels (*1934) sich bezieht,

der wiederum in der Musikpadagogik sehr geschatzt wird.

% Auf eine umfassendere Darstellung der Phanomenologie kann im Rahmen dieser Arbeit verzich-
tet werden. Sie wird in historischer Hinsicht durch H. SPIEGELBERG 1994 und S. ZECCHI 1972 geleis-
tet, oder auch als inhaltsorientierte Darstellung von P. JANSSEN 1976 und E. Stroker/P. Janssen
1989.
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Max Scheler, 1874-1928

In Schelers Philosophie lassen sich ,mindestens zwei Standpunktwechsel ... unterschei-
den: vom Neukantianismus zur Phanomenologie und von dieser zu einem evolutionaren
Pantheismus. (HENCKMANN 1989, 692). Die Zeit des dem Neukantianismus
Zugewendet-Seins lag in seiner Studienzeit (CONRADI ET AL. 2004, 294). Er stief aber
bald zu den Phanomenologen, wandte deren schauende und beschreibende Methode
auf die Ethik an und wurde damit zum Begriinder der materialen Wertethik, die er nun
dem Formalismus und der Gesetzesethik Kants gegentiberstellte. In dieser zweiten Pha-
se wandte er sich gegen die ,formalistische Ethik“ Kants und entwarf ,eine materiale
Wertethik, deren objektive Geltung er auf a priori gegebene, evident einsehbare Gehalte
zurlckfihrte, die der Mensch durch intentionales Flihlen erfasse® (HENCKMANN 1989,
693). Und zwar, wie von Conradi erganzt wird, kann ... der Mensch ... Scheler zufolge
diese Werte in Freiheit durch intentionales Fuhlen erfassen® (CONRADI ET AL. 2004, 294).
Diese Werte seien ,dem Menschen in Akten des Flihlens a priori und ideal gegeben. Sie
existieren nicht in einem an sich seienden »Wertehimmel«, sondern sind an die Person
als Aktzentrum gebunden, aber doch als ein ihr wesensnotwendiges »emotionales Aprio-
ri«“ (KUNZMANN, BURKARD ET AL. 1991, 197). Das »Intentionale Flhlen« erschlieRe zwar
.keine Einsichten, ist aber empfanglich fir »Wertqualitdten« und »Wertverhalte«, die sich
nach Sach— und Personenwerten aufteilen und in Akten des Vorziehens offenbaren,... .
Diese Wertethik ist verankert in einem ethischen Personalismus® (WALDENFELS 20013,
25).

Galt Scheler noch fur Hirschberger (HIRSCHBERGER 1991, 1089 (10820)) als Vollender
der Phanomenologie ,indem er aus dem engen Bereich, den Husserl mit seiner Imma-
nenzphilosophie abgesteckt hatte, herausging und sie heranfiihrte an die groRen The-
men Wert, Mensch, Welt und Gott, so sieht ihn aus gréRerer historischer Ferne Walden-
fels als den ,Unruhegeist der erwachenden phanomenologischen Bewegung. Er war
weniger bedacht auf strenge Durchfihrung seiner Gedanken als auf Entdeckung und
Veranderung; ...Seit er um die Jahrhundertwende mit Husserl in Beriihrung kam, war es
die Anschauung, und zwar eine zur Weltanschauung erweiterte Wesensanschauung, aus
der die Funken sprangen, die ihn auf seine eigenwilligen Wege trieben“ (WALDENFELS
2001a, 25). Er erweiterte das ,Feld der Phanomenologie, indem er sie auf den Gebieten
der Ethik, Kulturphilosophie und Religionsphilosophie zur Anwendung® brachte
(KUNZMANN, BURKARD ET AL. 1991, 197).

In der sich ,Anfang der 20er Jahre durchsetzenden dritten Phase seines Philosophierens
wandte sich Scheler vor allem anthropologischen, soziologischen und metaphysischen
Fragestellungen zu (HENCKMANN 1989, 693). Auch zu dieser Zeit ,war er ein tatkraftiges
Mitglied der erwdhnten Phanomenologenkreise®, dabei hielt er aber auch ,Distanz zu
Husserls transzendentalem Neuansatz“ (WALDENFELS 2001a, 25).

Schelers direkter Einfluss auf die phanomenologische Padagogik scheint begrenzt
geblieben zu sein. Nachweisbar ist die Rezeption seiner Arbeiten zum Vorbild durch den

Versuch von HAASE 1927 ,vor dem Hintergrund eines christlichen Menschenbildes eine
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phanomenologisch orientierte Feinanalyse des Vorbilddenkens® zu leisten (HELMER ET AL.
2004a, 1113).Schelers phanomenologische Entdeckung der unmittelbarer Wahrnehmung
des anderen Ich* wurde bereits friih von Rudolf Steiner im gegenseitigen Austausch
aufgegriffen (vgl. STEINER GA 28, 441, GA 322, 94).

Martin Heidegger, 1889-1976

Heidegger kam ab 1916 mit der Phanomenologie in Kontakt (ab 1919 als Assistent von
Husserl) (CONRADI ET AL. 2004, 127). Seine Position innerhalb der Phanomenologie war
singular, da ,sein Denkweg nicht in der Phanomenologie begann und nicht dort endete;
doch flihrte er so intensiv durch die Phanomenologie hindurch, dass auch deren Wege
fortan nachhaltig durch Heideggers Denken gepragt wurden, sei es, dass Heideggers
Schatten hinter Husserl auftauchte, sei es, dass Heidegger seinen Lehrer Uberschattete®
(WALDENFELS 2001a, 48). Sein ganzes Denken und Philosophieren drehte sich um die
Seinsfrage (CONRADI ET AL. 2004, 128). Er filhlte sich mit Husserl verbunden durch den
,ourchbruch zu den Sachen selbst, wie er sich in den Logischen Untersuchungen, vor
allem in den beiden letzten Untersuchungen, vollzog...Gleichzeitig stiel® er sich daran,
dass Husserl die Sachbeziige am Ende doch wieder auf ein transzendentales Bewult-
sein zurickfihrte. ... Doch gleichzeitig warf er Husserl vor, dass er das Sein der Sachen
nicht wirklich befrage, da er es mit ihrem BewuRtsein zusammenfallen lasse, ohne die
Frage nach der Seinsart des Bewusstseins und des Intentionalen und die nach dem Sinn
von Sein zu stellen” (WALDENFELS 2001a, 48f). Er betrachtete Husserl als den Vollstre-
cker der Bewusstseinsphilosophie, die er zu Uberwinden hoffte. Heidegger zielte nicht auf
die ,Aufklarung letztkonstituierender Bewusstseinsakte®, denn es ging ihm ,ausdriicklich
um die Uberwindung jeder Bewusstseinsphilosophie“ (MEYER-DRAWE 2001, 97). Seine
+Abkehr von Husserl ... (begann) dort, wo die Phanomenologie als allgemeine Zugangs-
art den spezifischen Charakter einer hermeneutischen Phanomenologie“ annahm
(WALDENFELS 2001a, 50).

Heideggers Daseinsontologie wurden besonders von Th. Ballauff37, E. Fink und K. Schal-
ler mit einem jeweils modifizierten daseinsanalytischen Verstandnis von Phanomenologie
und phanomenologischer Padagogik aufgegriffen. Ballauff und Schaller stitzten sich
auch in ihrer Kritik auf bildungstheoretischen Erwdgungen an dem neuzeitlichen Huma-
nismus (RUHLOFF 2004, 453).

% Im Gegensatz zu der damals vorherrschenden Sicht, man kénne das Ich des anderen nur durch
den Analogieschluss erkennen: ,Ich erlebe an mir ein Ich, also muss dieses sehr ahnlich geformte
Wesen gegenuber auch ein Ich besitzen®.

3 Auf die Ideologiekritik von ADORNO 1964 sei hier nur verwiesen in der er sich intensiv mit der
Phanomenologie Heideggers, aber auch der padagogischen Adaption durch Ballauff, sowie der
Eigentlichkeit, bzw. dem Wesenbegriff auseinandersetzt (z.B. besonders S 9, 14, 18, 44, 90, 103
u.v.a.m.)
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Maurice Merleau-Ponty, 1908-1961

Merleau-Ponty war bemuht ,um eine Neubestimmung des Verhéltnisses von Natur und
Bewusstsein im Menschen®. Er wandte sich ,sowohl gegen eine naturalistische Sichtwei-
se, die die menschlichen Phdnomene von aufen kausal erklart, als auch gegen eine
kritizistische, die alles von innen durch das reine Bewusstsein begreifen will“. Er wies
dagegen ,eine »dritte Dimension«, die den lebendigen Bezug von Natur und Bewusstsein
offen legt®, auf. (KUNZMANN, BURKARD ET AL. 1991, 195). Er gilt als bedeutendster Pha-
nomenologe Frankreichs. Orientiert ,am Leitfaden einer »Phénoménologie de la percep-
tion« (1945; dt.: »Phanomenologie der Wahrnehmung«), entwickelte Merleau-Ponty eine
Theorie der leiblichen Existenz und Koexistenz, die auf einen offenen Lebens- und Ge-
schichtssinn hinauslauft‘ (CONRADI ET AL. 2004, 212). ,Merleau-Pontys Uberlegungen zu
einer Phanomenologie der Wahrnehmung gehen u. a. von dem Problem der Fremderfah-
rung aus, so wie es sich im Anschlull an die Husserlsche Phanomenologie fir ihn stellt.
Solange der Andere nur als Dublette des eigenen Ich, nur aus dem Vorzug der Apodikti-
zitat der Eigenheitssphare erfahren wird, begegnet er mir nicht wirklich als ein Anderer,
sondern nur als ein alter ego. Merleau-Pontys erste Konsequenz aus den Aporien Hus-
serlscher transzendentalphdnomenologischer Thematisierungen des Anderen war der
Verzicht auf den Anspruch auf Vollstdndigkeit der transzendentalen Reduktion® (MEYER-
DrAWE 2001, 20). Er entwickelte eine ,Form der Phdnomenologie, in der die Leiblichkeit
nicht nur die faktische Grenze der menschlichen Entwirfe markiert, sondern deren An-
gelpunkt darstellt und ihnen Sprungkraft verleiht.“ (WALDENFELS 2001a, 59) Denn es er-
offnet der Leib mit ,seinem Vermittlungsreichtum ... die o.g. ,dritte Dimension, diesseits
von reinem Bewusstsein und reiner Natur, von Aktivitat und Passivitat, von Autonomie
und Dependenz, diesseits auch von reflexivem und positivem Wissen.“ (WALDENFELS
2001a, 59). Phanomenologie wird bei Merleau-Ponty zur ,Philosophie der Erfahrung.
Erfahrung ist hier aber nicht eine Erfahrung, die die empiristische Verkirzung als Daten-
registratur meint. Sie ist auch nicht eine Erfahrung, die als intellektuelle Leistung ein »l-
deenkleid« Uber die Wirklichkeit wirft und dieses dann fir die Wirklichkeit selbst halt.
Erfahrung meint leibliches Zur-Welt-sein“ (MEYER-DRAWE 2001, 20). Die Leibthematik hat
in jingster Zeit deutlich an Bedeutung gewonnen (vgl. dazu a. MEYER-DRAWE 20047,
oder auch BENNER ET AL. 2004 (214), RITTELMEYER 2002, GROBHEIM 1994, (5) SCHMITZ
1994a, SCHMITZ 1994b (11) TiMMm 1994 (226ff), BOLL-KLATT 1994).

Im Hinblick auf die »Lebenswelt« nahm ,Merleau-Ponty vor allem die Spatphilosophie
Husserls auf und formt sie um, indem er »das transzendentale Subjekt auf ein existieren-
des, inkarniertes Subjekt zurlickfihrt«“ (MEYER-DRAWE 2001, 135). Phanomenologie war

%8 Auch wenn sich darin ein paar Interpretationen (z. B. ab S. 616ff) oder Feststellungen finden, die
ich gerne hinterfragen wirde, was aber nicht im Rahmen dieser Arbeit liegt, bietet dieser Beitrag
einen sehr guten Uberblick iiber die Historie und den Themenbereich. Als einzige Anmerkung ges-
tatte ich mir hier, den Eindruck zu aulern, dass in ihrem Aufmerksamkeitshorizont die Frage des
Verhaltnisses des ICHs zu seinem Leib (vgl. z.B. KrRANICH 2003) zu wenig Beachtung zu finden
scheint.
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bei ihm ,Philosophie der Erfahrung, die zwar die naiven Seinsgeltungen auBer Kraft
setzt, um sie in ihrer Sinngenesis zu verstehen, die aber gleichzeitig die Beziehung zur
naturlichen Einstellung nicht aufhebt, sondern als fundierende Schicht philosophischen
Wissens beachtet” (MEYER-DRAWE 2001, 135f).

Mit Jean-Paul Sartre verhalf er zwar im Nachkriegsfrankreich der Existenzphilosophie
zum Durchbruch (CONRADI ET AL. 2004, 212), wurde aber spater zum erklarten Gegner
Sartres ,Existentialismus’ und seine Phdnomenologie der Praxis, die an der Wahrneh-
mung Mall nimmt, stand ,im offenkundigen Kontrast zu Sartres Freiheitslehre®
(WALDENFELS 2001a, 61).

Mit seinen phanomenologischen Untersuchungen zur Wahrnehmung, Erfahrung sowie
zur Leiblichkeits-Thematik hat er weitreichende Grundlagen und Anregungen erarbeitet

fur die phanomenologische Padagogik.

Bernhard Waldenfels, *1934

Bernhard Waldenfels gehort mit Merleau-Ponty zusammen zu den in der Erziehungswis-
senschaft einflussreichsten Phanomenologen. Besonders aber auch in der allgemeinen
Musikpadagogik wurde gerade er rezipiert und beachtet (vgl. z.B. EHRENFORTH 2001,
EHRENFORTH 1993, SCHNEIDER 1993, RICHTER 1993a u.v.a.m.) mit seinem Lebenswelt-
konzept (WALDENFELS 1985). Er bearbeitete nicht nur ausfiihrlich das Lebenswelt-Thema,
das in der phdnomenologischen Padagogik gerne aufgegriffen wurde, sondern auch den
Fragen-Komplex des ,Fremden bzw. des ,Anderen“ (vgl. WALDENFELS 1999 und
WALDENFELS 1999), was in jungerer Vergangenheit zunehmend an Bedeutung gewann
(vgl. HELMER ET AL. 2004b, 544f;). Waldenfels stellte dort die Frage nach der Wahrneh-
mung des anderen Ich und gelangte, in der Auseinandersetzungen mit der Phanomeno-
logie von Ortega y Gasset und seiner »Generalthesis des alter tu«, die das andere Ich
als hineininterpretiert und nicht als erlebt ansieht, sowie der Frage der Verstandigung und
der Wahrnehmung von Sinn zu seiner »Generalthesis des Wir« (vgl. MEYER-DRAWE
2001, 125ff). Fur den Rahmen dieser Darstellung ist seine Untersuchung der Musik als
andere Welt (»Musik - unsere Welt als andere« — als ,Sonderwelt’) von weitergehender

Bedeutung®.

Lebenswelt

Die Welt ist da, vor aller Analyse; jeder Versuch, sie herzuleiten aus Reihen von Synthe-
sen - zuerst der Empfindungen, dann der Wahrnehmungsaspekte des Gegenstandes -

bleibt kinstlich, da Empfindungen und Erscheinungen selbst erst Produkte der Analyse

% vgl. z.B. wie EHRENFORTH 2001, 13, WALDENFELS 2001b, 28f, VoGT 2001a dies aufgegriffen ha-
ben; letzterer mit einer kritischen Note und dem Blick vor allem in Richtung fremder Kulturen, oder
wie STASCHEIT 2001 (148ff) bis hin zu einem »sich als anderen« erleben im musikalischen Ubepro-
zess; aber auch in anderen Beitrdgen dieses Sammelbandes.
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und nicht dieser zuvor zu realisieren sind, vermerkt hierzu MERLEAU-PONTY 1966 (6), an
den viele phanomenologische Padagogen anschliellen.

Die Verbindung des Intersubjektivitatsproblems mit dem der »nattrlichen Einstellung« als
naiven Seins- und Weltglaubens des natlirlichen Bewusstseins fiihrte Husserl schlieRlich
zur Lehre von der Lebenswelt. Der Terminus »Lebenswelt« taucht erst nach 1918 im
Spatwerk bei Husserl (HUSSERL 1952, 372ff; vol ORTH ET AL. 1989, 249) auf und kann als
die ,Gesamtheit des mdgl. Erfahrungshorizonts, innerhalb dessen ein wahrnehmend-
erfahrendes Ich auf Gegenstandlichkeit gerichtet ist.“ (KUNZMANN, BURKARD ET AL. 1991,
195) betrachtet werden. Die Auslegung des »natirlichen Weltbegriffs« bzw. der »Le-
benswelt«, setzte Husserl selbst am Ende seines Lebens ,der Phanomenologie als das
erste Thema“ (MERLEAU-PONTY 1966, 3).

Nach Husserls Ansicht blf3te die Wissenschaft durch ,die mathematisierende Naturwis-
senschaft seit Galilei und die ihr entspringende Haltung des Objektivismus® (KUNZMANN,
BURKARD ET AL. 1991, 195) den Bezug zur subjektiv anschaulichen Lebenswelt ein und
hat damit ihre Lebensbedeutsamkeit verloren. Das flhrte zur Sinnkrise der Moderne.
.Dabei ist in Vergessenheit geraten, dass die objektiven Wissenschaften selbst subjekti-
ve Erzeugnisse aus einer lebensweltlichen Praxis sind, also einer konstitutiven Leistung
des Subjekts entspringen. So ist etwa die Geometrie entstanden aus der Idealisierung
anschaulich gegebener Wahrnehmungswelt.“ (KUNZMANN, BURKARD ET AL. 1991, 195).
So habe die objektive Wissenschaft ihren Ursprung und Sinnbezug in der Lebenswelt,
der sie angehort. ,Die Losung der Sinnkrise kann daher nur die Phdnomenologie leisten,
die aufzeigt, wie sich die Lebenswelt aus den Leistungen der transzendentalen Subjekti-
vitat aufbaut® (KUNZMANN, BURKARD ET AL. 1991, 195).

Husserl geht davon aus, dass ,die Sachlage die (ist), dald die einheitliche Erfahrungswelt
immerzu eben aus Erfahrung her in Geltung ist und bleibt, und demgemaf ist sie das
weltliche Universum fiir Naturwissenschaften und Geisteswissenschaften“. (HUSSERL
2003, 232). Und Merleau-Ponty unterstreicht, dass das ,Universum der Wissenschaft ...
als Ganzes auf dem Boden der Lebenswelt* griindet. Denn was man selbst sei, sei nicht
.Resultat oder Schnittpunkt mannigfaltiger ... (den eigenen) Koérper oder ... (den eige-
nen) Psychismus" bestimmender Kausalitdten. Er sagt: ,ich vermag mich weder als Teil
der Welt, noch als Objekt der Biologie, Psychologie oder Soziologie zu fassen, noch 0-
berhaupt in die Welt der Wissenschaft mich einschlieRen zu lassen. Was immer ich - sei
es auch durch die Wissenschaft - weil® von der Welt, weil} ich aus einer Sicht, die die
meine ist, bzw. aus einer Welterfahrung, ohne die auch alle Symbole der Wissenschaft
nichtssagend blieben oder vielmehr waren.“ Er gibt der Phanomenologie die Aufgabe ,die
Wissenschaft selbst in Strenge (zu) denken, ihren Sinn und ihre Tragweite genau (zu)
ermessen® und es gelte ,allem voran, auf jene Welterfahrung zurtickzugehen, deren blof3
sekundarer Ausdruck die Wissenschaft bleibt. Nie wird Wissenschaft denselben Seins-
sinn wie die Erfahrungswelt haben, aus dem einfachen Grunde, dall sie deren Bestim-
mung oder Erklarung ist.“ (MERLEAU-PONTY 1966, 4f).
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Der Begriff Lebenswelt bezeichnet den Typ einfachster menschlicher Orientierung; sie
vollzieht sich vortheoretisch, praktisch und in einem Uberschaubaren Verkehrskreis kon-
kreter Subjekte. Erst nach Analyse der Lebenswelt als urspriinglichen Welthorizont kon-
ne die letzte transzendentale Reduktion auf die transzendentale Intersubjektivitat vollzo-
gen werden. Lebenswelt wird somit bei Husserl zum Apriori (§9 ,Die Wesensschau als
genuine Methode der Erfassung des a priori“, HUSSERL 2003, 72ff), bzw. seine gesamte
Ideation basiert auf einem »lebensweltlichen Apriori« (vgl. RITTELMEYER 1998, 16f). Bei
Husserl ist die Lebenswelt »Thema eines theoretischen Interesses« (HUSSERL 1954,
158ff.), »zunachst als ein spezielles wissenschaftstheoretisches Thema« (HUSSERL 1954,
126) und damit kein Riickzug von den Wissenschaften, sondern ein Versuch, diese ver-
standlicher und brauchbarer zu machen. Lebenswelt ist ein durchschnittlicher, einfacher
und immer schon fungierender menschlicher Orientierungszusammenhang als der ele-
mentarste, aktuell funktionsfahige Intentionalitatstyp konkreter menschlicher Subjektivitat*
(ORTH ET AL. 1989, 249). ,Mit der Reduktion auf die Lebenswelt hat Husserl seine trans-
zendentale Reduktion nicht revoziert, es ist vielmehr eine methodische »Umkehrung der
urspriinglichen Reduktionsfolgen« (MULLER 1956, 80), um sie »fehlerfrei«x zu machen
(GADAMER 1963, 31). Es geht nicht um die Lebenswelt, sondern um Lebenswelten als
»subjektiv-relative« »Verkehrskreise« tatsachlich lebender Subjekte (HUSSERL 1954, 141)
und »ihre allgemeine Struktur« als Lebenswelt (HUSSERL 1954, 142; ORTH ET AL. 1989,
249).

Allerdings macht Meyer-Drawe auf ein Problem aufmerksam, denn ,zur Lebenswelt, auf
deren Aufklarung Husserls Reduktion zielte, ... (gehdren) Relativitdt und Undurchdring-
lichkeit (Opazitat) als konstitutive Strukturen hinzu. In dem Male, wie diese »Dunkelhei-
ten der Welt« (vgl. ibid. [HK: gemeint: MERLEAU-PONTY 1966]) in einem absoluten Wissen
aufgeklart und damit Ubersprungen werden, 16st sich der Erkenntnisgegenstand - die
konkret-geschichtliche Wirklichkeit - selbst auf, mit der absurden Konsequenz, daf3 der
Philosoph in der Reflexion besser zu wissen glaubt, »was er wahrnimmt, als er es in der
Wahrnehmung selber wei’« (ibid. 336). Damit fallt aber die Reduktion auf ein letztkonsti-
tuierendes BewuRtsein, das aller Undurchdringlichkeiten entledigt ist, der phanomenolo-
gischen Kritik vermeintlicher Objektivitat selbst zum Opfer® (MEYER-DRAWE 2001, 135).

Seit den 30er Jahren vollzog sich in der Phanomenologie eine Blickrichtungsanderung,
die meist als Lebensweltliche Wende in der Phanomenologie beschrieben wird, unter
Einfluss Heideggers stand und besonders von Merleau-Ponty vollzogen wurde (LIPPITZ
1987, 103).

svon der lebensweltlichen Orientierung in der Phdnomenologie grundsatzlich in Frage
gestellt wird also das Husserlsche Programm einer radikalen transzendental-subjektiven
Konstitutionsphilosophie. Diese Philosophie sollte besonders mit dem 5. methodologi-
schen Schritt einer radikal subjektiven Aktphdnomenologie, auf der Stufe reiner trans-
zendentaler Bewusstseinsanalyse (6. Schritt) zur Vollendung gefiihrt werden, von dem

aus jeder Sinn der Erfahrung als im Bewusstsein letztbegriindeter Geltungssinn ausge-
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wiesen werden konnte (7. Schritt). Die lebensweltliche Orientierung behalt nur die ersten
vier Schritte der phdnomenologischen Methode bei, die SPIEGELBERG skizziert hat"
(LIPPITZ 1987, 113).

Kritisiert wurde daran aber der »antiquierte Glauben« an »Letztbegriindungen«, an »ab-
solute Wahrheiten« eines »transzendentalen phdnomenologischen Idealismus«. In der
Padagogik wurde dann neuerdings ausfuhrlich ,von Lippitz (1980a..., in dieser Schrift:
LippiTz 1980 [H.K.]) die Rehabilitierung eines »endlichen Vernunftbegriffs« in der Erzie-
hungstheorie versucht. Ein »Nachhusserlsches Lebensweltverstdndnis« wird daher ge-
fordert, das die »Geschichtlichkeit menschlicher Existenz« anerkennt und sich »mdglichst
in die Nahe der gesellschaftlichen Subjekte begibt, die sozialen Sinn konstituieren, an-
eignen und tradieren« (Lippitz, 1980a, hier: LIPPITZ 1980) (RITTELMEYER 1998, 23).

Im Anschluss an die Lebensweltproblematik entwickelte sich noch das Themenfeld des
,Fremden’ bzw. des ,Anderen’, das auch schon fir Husserl als Problem auftauchte und
als ,alter ego’ (vgl. HUSSERL 1950a 111ff und HUSSERL 1950a 2. Pariser Vortrag) ein be-
unruhigendes Paradox darstellte, es war dies ,der Andere, Uber sein »Fur-mich-sein«
hinaus (...) Dies Paradox, diese Dialektik von ego und alter ist mdglich nur, wenn Ich wie
der Andere aus der Situation, nicht unabhangig von jeglicher Bindung sich definieren.”
(MERLEAU-PONTY 1966, 9).

2.1.4 Zur Kritik der Husserlschen Phanomenologie

Die Phanomenologie Husserls war von friih an einer starken Kritik aus der philosophi-

schen Fakultat ausgesetzt®

. Angesichts der ,verschiedenartigen und zum Teil einander
widersprechenden Richtungen der Phanomenologie sowie der philosophischen Kritik*
bezweifelt RITTELMEYER 1998 (9f), dass das »Gewolk der Unklarheit« gelichtet werden
kénne, von dem auch Husserl die »Kiste und Klippen des phdnomenologischen Gebie-
tes«, auf dem man aber »festen Ful} fassen solle«, »liberschattet« und von »skeptischen
Sturmwinden« bedroht sah (vgl. ORTH ET AL. 1989 243, oder WEIDAUER 1933; ADORNO
1956,1964; STEGMULLER 1969, DERRIDA 1979, AGUIRRE 1982). Rittelmeyer kann weder in
der philosophischen noch in der padagogischen Phanomenologie eine einheitliche ,Schu-
le’ oder Richtung ausmachen, ganz ahnlich wie auch Spiegelberg, der fast »so viele
Phanomenologien auszumachen glaubt, wie es Phanomenologen gibt« (SPIEGELBERG

1994, 677).

0 Hier ist allerdings nicht der Ort, wo eine ausfiihrliche kritische Auseinandersetzung mit der Pha-
nomenologie Husserls geflihrt werden kann, dazu sei auf die einschlagige philosophische Literatur
verwiesen (s.u.). Auch z.B. auf Adornos grundlegender Kritik am ,Wesen“ als »Jargon der Eigent-
lichkeit« u.a. gehe ich hier nicht ein, weil diese Betrachtungen zu weit vom Thema weg fiihren und
andererseits auch nicht relevant sind, da die Husserlsche Phdnomenologie letztendlich spater nicht
im Zentrum des Interesses steht?
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Schon EISLER 1912 (742 (17674)) stellt fest, dass Husserls Logische Untersuchungen
nicht nur ,nicht geringen Einfluss ausgeibt®, sondern ,auch scharfe Gegnerschaft (Jeru-
salem, Palagyi, Maticevic u. a.) hervorgerufen“ haben. Auch bereits sein ehemaliger Leh-
rer Brentano kritisierte Husserls Phanomenologie differenziert und deutlich bezliglich
seiner Sicht des Trugerischen der Wahrnehmung und dem sich daran anschlieRenden
Problemkreis, wie Kraus Ubermittelt (KRAUS 1971, LXIV ff). Aulerdem anerkennt Brenta-
no keine "idealen, zeitlosen, allgemeinen Gegensténde", denen wahrhaftes Sein zuzu-
sprechen ware, wie Husserl lehrt, auch keine "bestehenden" "daseinsfreien Gegenstan-
de", von denen Meinong ausgeht. Brentano kritisiert weiterhin bei Husserl, dass fir ihn
dessen Wesensschau ,nichts als Fiktion (sei), sofern sie mehr sein will als abstrahieren-
des, d.h. vereinfachendes und verallgemeinerndes Vorstellen, d.i. ein Vorstellen, das
Dinge (Realitaten), die nur in specie specialissima individualisiert sein kénnen, als nicht
vollstandig bestimmte zu Objekten hat* (KRAaus 1971, XIX).

Die beiderseitig kritische Auseinandersetzung der Phanomenologie mit anderen Denk-
richtungen kommt ausfiihrlicher in Waldenfels (2001a) zur Sprache, dort an verschiede-
nen Stellen im Buch verteilt.

Hier seien wenigstens im Folgenden einige Grundmotive der Kritik an Husserls Phano-
menologie angedeutet:

Husserls Methode arbeitet mit »Evidenzerlebnissen», was nicht unkritisiert blieb, da die-
se ,»Evidenzerlebnisse« den Glauben an »absolute Wahrheiten«* (RITTELMEYER 1998,
22) nahelegen (vgl. dazu LIPPITZ 1987, oder LANDGREBE 1967, 63ff). Die Frage der Evi-
denzerlebnisse verdient eine ausfuhrlichere Betrachtung im Zusammenhang mit der Be-
dingung der vorwissenschaftlichen Einstellung einer phdnomenologischen Forschung.
Denn ein Glaube an »absolute Wahrheiten« ist mit der vorurteilsfreien Betrachtungswei-
se nicht vereinbar. Diese Diskussion kann hier leider nicht gefihrt werden. Dennoch
bleibt vorerst festzuhalten, dass die Evidenzproblematik ,eines der wesentlichen prakti-
schen Probleme der Husserlschen Phanomenologie“ bildet (RITTELMEYER 1998, 22).
Angewendet auf zusammenfassende Begrifflichkeiten wie z.B. »Vernunft« oder gar »ab-
solute Vernunft« wird die Evidenzproblematik im Zusammenhang mit der vorwissen-
schaftlichen Einstellung besonders fragwurdig, die sich dann in der neueren Phdnomeno-
logie in der Krise des Glaubens an eine »absolute Vernunft« dulRerte (vgl. RITTELMEYER
1998, 22)

Auf diesem Grundproblem basierend kam Husserl zu seinem »transzendentalen Subjek-
tivismus«, also dem Betrachten der Welt als Bewusstseinsleistung, mit der Frage, nach
den ,stets wandelbaren, unerschopflichen, historisch-lebensweltlichen Ereignissen und
Strukturen, in die wir selber eingebunden sind“ (vgl. RITTELMEYER 1998, 22f), der dann

aber zwei weitere Fragen provozierte:

zum einen, ob nicht durch die phanomenologische ,Suche nach den Mdglichkeitsbedin-
gungen der Erkenntnis das konkrete geschichtliche Leben missachtet wird*,
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zum anderen, ob der Subjektivismus nicht zur ,Missachtung der eigensténdigen materia-
len Welt und der fremden, eben nicht auf mich reduzierbaren Subjektivitdt® fuhrt
(RITTELMEYER 1998, 23).

Vielen Kritikern erschien es ,nahezu als »Todslinde des transzendentalen phanomenolo-
gischen ldealismus« (Aguirre), dass ,, die transzendentale eidetische Reduktion, also die
Suche nach dem lebensweltlichen Apriori, einem antiquierten Glauben an »Letztbegrin-
dungenk, an »absolute Wahrheiten« huldigt® (RITTELMEYER 1998, 23).

In jingster Zeit artikuliert sich auch Kritik an der Phanomenologischen Bewegung von
Seiten der Neuen Phanomenologie durch Hermann Schmitz", der die bisherige Phéno-
menologie als Gewasser ohne Strémungskraft charakterisiert (vgl. SCHMITZ 1994b, 9)
und ihr vorwirft, dass sie seit Husserl ibersehen hat, dass ,die Sachen® nicht erst durch
Theorien verdeckt werden, sondern bereits durch die kulturspezifische Abstraktionsbasis
(vgl. SCHMITZ 1994b,10). Auch die Reduktion auf die Frage nach dem ,Was’ in der We-
sensschau sieht die Neue Phanomenologie als eine unsachgemafie Verkirzung an und
mdchte diese Frage durch die Frage nach dem ,Woher’ erganzt sehen, zu deren Beant-
wortung sie selbst Wesentliches beitragen méchte. Uberhaupt verabschiedet sie sich von
dem ,hohen Ideal der Wesensschau“ (GRORHEIM 1994, 1).

Schmitz sieht Husserl als den ,Klassiker des Innenweltdogmas und der Introjektion an®
(ScHMITZ 1994b, 16). Aber gerade ,reduktionistische Introjektion zerreile nach seiner
Ansicht ,die wichtigsten Bereiche der Lebenserfahrung bis zur Unkenntlichkeit* (SCHMITZ
1994b, 11ff) wofiir er mit dem Blick auf den Leib, die Geflhle, die Situationen und die
Atmospharen hier vier Beispiele anfuhrt.

Kritik kam aber bereits schon friher aus dem ,eigenen Lager’ der Phanomenologen, wie
z. B Heidegger, dessen Philosophie sich gegen die Absehung vom Existenzcharakter
des Individuellen Faktischen zugunsten der Wesensallgemeinheit wandte, obwohl es
zwar Husserls wesentliches Anliegen war, die ,durch die Naturwissenschaften favorisier-
ten ldealisierungen und Mathematisierungen der konkreten Wirklichkeit, diese klinstliche
»Welt reiner Limesgestalten« auf ihr lebensweltliches Fundament zurlickzufiihren (vgl.
insbesondere seine »Krisis«-Schrift). Allerdings wurde sein ,geringes philosophisches
Interesse an der »Faktizitdt« zugunsten der transzendentalen Moglichkeit dieser Faktizi-
tat* iberall deutlich (RITTELMEYER 1998, 24).

Bedenken mussen entstehen gegen den »Subjektivismus« Husserls, da uns ,das »kon-
krete sinnliche Subjekt« doch als jene fremde Eigenwelt entgegentritt, die wir in unserem
Bewusstsein urspriinglich nicht vorfinden, also auf unsere Subjektivitat nicht reduzieren
kdnnen®, aber Husserls Phanomenologie ,die wirkliche Welt in den Bewusstseinstruktu-
ren der Menschen verschwinden zu lassen” scheint. Dieser Problemkreis mit der Erweite-
rung der Fragestellung um das Verhaltnis »dem Fremden«, »dem Anderen« gegenuber
fuhrte auch zur Ablehnung der Tranzendentalphdnomenologie Husserls (vgl.
RITTELMEYER 1998, 24f).

“! Die Neue Phanomenologie wurde von Hermann Schmitz begriindet: System der Philosophie, 5
Bande in 10 Teilbanden, Bonn 1964-1980.
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2.1.5 Alternative phanomenologische Ansatze

Husserl hatte den Begriff Phdnomenologie mit der Zeit fur sich reklamiert, obwohl der
Begriff um die Jahrhundertwende im Allgemeinen ,methodische Voruntersuchungen noch
diesseits der Trennung in Natur- und Geisteswissenschaften“ (ORTH ET AL. 1989, 243)
bezeichnete. Das Grundthema des von ihm vollig neu gefassten Begriffs der Phanome-
nologie ist die Einheit des Bewusstseins in seinen verschiedenen Akten. Er kam dazu
Uber die »Intentionalitat« des Bewusstseins und die »deskriptive Psychologie«. In seiner
Phanomenologie gilt es ,das »Wie« des Erscheinens der Phdnomene im Bewusstsein in
einer Wesensschau zu erfassen (CONRADI ET AL. 2004, 139).

Aber auch wenn ihm die Anerkennung zusteht fur die sorgfaltige Ausarbeitung der pha-
nomenologischen Methode und ihrer methodologischen Begrindung, so ist damit nicht
gesagt, ,dass es nur eine einzige moégliche phanomenologische Methode gibt. Spiegel-
berg hat uns ... diesbezlglich eines Besseren belehrt” (LIPPITZ 1987, 116). Spiegelberg
hat bereits 1960 (vgl. 1994, 6f) klargestellt, dass Phanomenologie nicht nur diejenige
Husserls meinen kann, sondern, wie er sie einteilt, in vier verschieden weiten Sinnen-
konstellationen zu betrachten ist (»widest -broad -,strict — und strictest sense«). Wobei er
Pha&nomenologien unter dem »weitesten« Sinne subsumiert, die die objektiven Kriterien
phanomenologischen Arbeitens erflllen, sich aber selbst nicht zur ,Phdnomenologischen
Bewegung“ zahlen. Andererseits warnt er aber davor, dass man nicht jeden und alles,
was zusammen mit dem Wort Phanomenologie auftaucht, unterschiedslos zur Phano-
menologie gezahlt werden dirfe (SPIEGELBERG 1994, 6f). Mit deutlich anderer Tingierung
liest sich diese Tatsache freilich bei Stegmiiller, der beklagend ausruft: ,Was ist aber
unter Berufung auf diese Husserlsche Methode in der Folgezeit nicht alles fir Wesenser-
kenntnis ausgegeben worden!* (STEGMULLER 1969, 89), wobei er sich auf die zum Teil
Husserl missverstehenden ,Folge-Phanomenologien’ oder auf anzweifelbare Weiterent-
wicklungen bezieht. Was Lippitz allerdings bereits andeutete (s. o. LiPPITZ 1987, 116),
bezieht auch die schon vor Husserl entwickelte und seitdem praktizierte goetheanistische
Methode mit ein. Auch Rittelmeyer richtet seinen Blick auch auf ,ganz andere phanome-
nologische Positionen®, auch wenn er fir seine Betrachtungen von der Husserlschen
Phanomenologie ausgehen mochte. Er findet ,eine interessante und von der neueren
Phanomenologie missachtete Parallele zu diesen [den Husserlschen; HK]) methodischen
Schritten ... Ubrigens in Goethes Lehre von der Pflanzen-Metamorphose. Auch Goethe
suchte zunachst durch die sorgfaltige Betrachtung konkreter Pflanzenformen zu einem
»Urbild« aller Pflanzen vorzudringen, um sodann die einzelne Pflanze gerade von die-
sem Urbild her in ihrer individuellen Auspragung zu verstehen. Anders als Husserl, ging
es ihm allerdings weder um Bewusstseinsleistungen noch um Konstitutionsbedingungen
fur diesen Erkenntnisprozess; aber ganz im Sinne der »eidetischen Variation« schrieb er
am 17. Mai 1787 an Herder: »Die Urpflanze wird das wunderlichste Geschopf von der
Welt, um welches mich die Natur selbst beneiden soll. Mit diesem Modell und dem

Schlissel dazu kann man alsdann noch Pflanzen ins Unendliche erfinden, die konse-
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quent sein mussen, d. h. die, wenn sie auch nicht existieren, doch existieren kdnnten und
nicht etwa malerische oder dichterische Schatten und Scheine sind, sondern eine innerli-
che Wabhrheit und Notwendigkeit haben«” (RITTELMEYER 1998, 9).

Auch in der Husserlschen Ideation geht es nicht um »dichterische Schatten und Schei-
ne«, sondern um die schdpferischen Mdglichkeiten der jeweils im Blick stehenden »We-
senheit«; Von daher mag auch Husserls Hinweis auf die »géttliche« Schau des Phéano-
menologen seine Erklarung finden.” (RITTELMEYER 1998, 9). Diese Nichtbeachtung der
goetheanistischen Methode (s.u.) durch die neuere akademisch-philosophische Phano-
menologie scheint in den letzten Jahren abzunehmen. Aber es galt bislang auch umge-
kehrt, dass von den goetheanistisch-phanomenologischen Methodikern allem Anschein
nach die philosophische Phanomenologie nur wenig wahrgenommen wurde. Bezlge
finden sich nur sehr wenige und dann aber nur peripherer Art (vgl. z.B. BORTOFT 1995,23;
SCHIEREN 1998, 91f).

So dass hier zwei Bewegungen neben einander her liefen, die zwar bei aller Unterschied-
lichkeit teilweise Uberschneidungen in ihren Intentionen erkennen lassen, ohne jedoch
relevante Berlihrungspunkte aufzuweisen.

In der Padagogik fand ein gewisser Dialog statt durch Lippitz und Rittelmeyer der sich
z.B. in Phdnomene des Kinderlebens niederschlug (LIPPITZ ET AL. 1989), wo auch Beitra-
ge aufgenommen wurden, die nicht ,der erwahnten phanomenologischen Tradition zuge-
rechnet werden“ und eben ,phanomenorientiert in einer anderen Nuancierung des Beg-
riffs »Phanomen« arbeiten. Sie verarbeiten Erfahrungen in einer Weise, die sich eher an
Goethes Begriff der »exakten Phantasie« orientiert, die von Novalis auch als »aktive
Empirie« bezeichnet wurde. Diese zieht zwar aus prazisen Beobachtungen des Kinderle-
bens ihre theoretischen Folgerungen, aber nie ohne zugleich das Objekt phantasievoll zu
»konstruieren«, dem die Beobachtungen gelten. Das, so Novalis, sei aber schliellich
nichts anderes als »angewandte Philosophie«, wie denn auch jeder Kinstler von jeher
nichts anderes getan habe“ (RITTELMEYER 1998, 7).

Goethe wird gemeinhin als Dichter geehrt (vgl. SCHIEREN 1998, 9) und ist als Naturwis-
senschaftler weniger anerkannt (vgl. BORTOFT 1995,7ff, UBEROI 1999,12). Er selbst aber
hielt - wie bereits oben erwdhnt - seine naturwissenschaftlichen Forschungen fir seine
bedeutendste Leistung (vgl. BORTOFT 1995, 7f).

Husserl wahnt Goethe, trotz der Wiirdigung als den grofdten Dichter, als nicht fahig ,den
eigentlichen Gehalt der Kantischen Philosophie zu erfassen® (HUSSERL 1956, 407) und
betrachtet ihn als einen der mathematischen Naturwissenschaft Unverstandigen. Er
schildert ihn als einen, der, trotz ,seiner Vorbildung ... die auf Grund der angeschauten
Natur in den mathematisch-physikalischen Theorien heraustheoretisierte Natur ihrer ei-
gentimlichen Geltung und ihrem Sein nach nicht erfassen” konnte, und der deswegen in
seiner ,leidenschaftlichen Polemik“ gegen Newton gegen dessen Lehre ,als eine Fiktion®
~wetterte“ (HUSSERL 1956, 407). Eine andere Stelle bei Husserl benennt Goethe dann nur
als Dichter und bedient sich seines Mythos’ durch das Zitat des »Weges zu den Miittern

der Erkenntnis« (HUSSERL 1966, 203). Darin, in der Wirdigung und Akzeptanz von Goe-
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thes dichterischer Leistung scheint sich Husserls Rezeption des ,Dichterfirsten’ zu er-
schopfen. Die gewisse Parallele von Goethes Methode zu der eigenen, die SPIEGELBERG
1994 (23) im Jahr 1960 konstatiert, schien er nicht gesehen oder verschwiegen zu ha-
ben, denn es findet sich nach der Suche iber das Namensregister in allen Banden seiner
Schriften kein Hinweis darauf.

Auch der Hinweis bei Merleau-Ponty (1966, 248) auf Goethe bezieht sich nur auf dessen
Schilderung von Farbwahrnehmungen in der "Farbenlehre", es findet sich hier ebenfalls
kein Hinweis auf die Rezeption der goetheschen Forschungsmethode.

Innerhalb der ,Phanomenologischen Bewegung® kommt allem Anschein nach Goethe nur
bei Spiegelberg im Zusammenhang mit der Phanomenologie bzw. der phanomenologi-
schen Methode vor: dieser stellt in seiner umfassenden historischen Darstellung der
Entwicklung der Phanomenologie fest, dass der Begriff »Phanomenologie« zwar schon
bevor Husserls ihn adaptierte vielfach benutzt wurde, aber nie befriedigend verwirklicht
wurde, auch nicht bei den Philosophen. Der Gebrauch blieb zusammenhanglos
(SPIEGELBERG 1994, 7). Er unterscheidet dort auch zwischen einem philosophischen und
einem auler-philosophischen Gebrauch des Begriffs »Phanomenologie«. In einer Ful-
note dann zu Newtons Gebrauch des Begriffs »Phanomenologie« anerkennt er Goethe
(als einziger mir bekannter Philosoph der phanomenologischen Bewegung) als »Vor-
Phanomenologen« in Zusammenhang mit dessen Newton-Kritik: ,Goethe, although he
never used the term »phenomenology«, has often been presented as a proto-
phenomenologist, chiefly on the basis of his anti-Newtonian doctrine of the phenomena of
color® (SPIEGELBERG 1994, 23)42. Und obwohl er gewisse Parallelen zwischen den He-
rangehensweisen Husserls und Goethes™ sieht, trotzdem letzterer diesen Begriff selbst
nie benutzte (Spiegelberg), geht er nicht weiter darauf ein, weil Goethes Erkenntnisart
eben nicht philosophisch sondern naturwissenschaftlich sei. ,Certain parallels between
his approach and Husserl’s phenomenology, and perhaps even more that of others, are
unmistakable (...) Nevertheless Goethe’s primary concern was not philosophy, but merely
a natural science of the color phenomena different from Newton's“** (23, Herv.: H.K.)..
Mit den Parallelen meint Spiegelberg vermutlich die Zielrichtung der Wesenserkenntnis,
Iasst sich aber nicht weiter dariiber aus. Darliber hinaus erscheint Goethe auch bei Spie-
gelberg aber nur als Dichter (SPIEGELBERG 1994, 145, 393) so wie auch meist bei ande-

ren Philosophen45. In der Region der phdnomenologischen Pé’\dagogik46 finden sich da-

*2 Er beruft sich dabei aber auf Hedwig Conrad-Martius (1888-1966) und Ludwig Binswanger
(1881-1966). Inwieweit diese Goethes Methode kannten, konnte leider fir diese Schrift nicht mehr
festgestellt werden. Es sei hier aber auf ihre Beschéftigung mit Goethes Farbenlehre hingewiesen,
die Spiegelberg erwahnt. Daher ist anzunehmen, dass sie diese kannten. Weitere Quellen gibt er
leider nicht an (s.a. FuBnote 33), um seine Behauptung, dass er »oft « als Proto-Phdnomenologe
angesehen wurde, zu stitzen.

4 Goethes Ansatz wird vielleicht noch am ehesten durch die Variante der Wesensphinomenologie
eines A. Reinach (1883 — 1917) tangiert, obwohl auch bei ihm durch mich keine Goethe-Rezeption
nachzuweisen war.

** hier beruft sich Spiegelberg auf Fritz Heinemann: ,Goethes Phenomenological Method* in Philo-
sophie 1X (1934), 67-81).

> Die Recherche in Metzlers Philosophen Lexikon ergab neben dem Zitat "The most ingenious
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gegen Berlhrungsflachen und gute Kenntnisse der beiden Methoden. Dazu mehr in Ka-
pitel 2.3.

Bevor im Weiteren die eigentlich zu untersuchende Didaktik in den Mittelpunkt gestellt
werden kann, soll hier vorerst eine Darstellung der phanomenologischen Padagogik und
der Adaption derselben in der allgemeinen Musikpadagogik gegeben und davor noch
aufgezeigt werden, wie diese sich in die allgemeine erziehungwissenschaftliche Diskus-

sion einbetten.

way of becoming foolish is by a system" (A. A. Cooper, Third Earl of Shaftesbury 1671-1713), wel-
ches der junge Goethe 1774 flir einen Stammbucheintrag zitierte (vgl. Lutz 1989, 727) (alle folgen-
den Zahlen in Klammern dieser Fulnote sind Seitenangaben zu), folgende nachweisliche Bezlge:
besonders die Wahlverwandtschaften wurden von Walter Benjamin (94) sehr geschétzt. Ganz
allgemein Dichter und Vertreter der Klassik schatzten ihn W. Dilthey (195), J. G. Herder (351f), F.
H. Jacobi (389), G. L. (471) und gewiss auch viele andere. H.-G. Gadamer bildet allerdings eine
gewisse Ausnahme, da er sich 1947 intensiver mit Goethes Verhaltnis zur Philosophie beschaftig-
te, darliber hinaus verfasste er Interpretationen seiner dichterischen Texte (268). Weiterhin waren
zu entdecken Bezilige von K. Lowith (467) auf Goethe als Humanist, von K. Rosenkranz (663) als
Mensch (er schrieb eine Biographie Uber G.), als Protektor Hegels an der Jenaer Universitat — wo
dieser durch ihn zum auRerordentlichen Professor ernannt wurde, in seiner Wirkung auf Georg
Simmels Ethik (z.B. ,Kant und Goethe®, 1906) (731), sowie als Protegé und Gleichgesinnter in
Sachen Farbenlehre von A. Schopenhauer (711f), als Zeitgenosse von Fr. W.J. Schelling ( 697),
sowie schlicht als ,Zitatlieferant’ fiir einen ,Wahlspruch“ von M. Scheler (692).

Goethes naturwissenschaftlichen Forschungen und Schriften jedenfalls wurden allem Anschein
nach in der akademischen Philosophie nicht rezipiert. Eine groRe Ausnahme bildet da gewiss der
Philosoph R. Steiner, der 1882-87 die Neuausgabe der naturwissenschaftlichen Schriften Goethes
innerhalb der Kiirschner-Gesamtausgabe besorgte, sowie 1890-97 Mitarbeiter im Weimarer Goe-
the-und-Schiller-Archiv war und daher als guter Kenner der Dokumente und Inhalte anzusehen ist.
Seine wegweisende Einfiihrung zu Goethes naturwissenschaftlichen Schriften, die das Besondere
und Zukunftsweisende der goetheanistischen Methode aufzeigt und gewissermalen als metho-
disch fundierte Phdnomenologie schon vor Husserl ausweist, sowie seine erkenntnistheoretische
Begriindungsschrift derselben, wurden anscheinend auch nicht weiter zur Kenntnis genommen.

* Uber die Rezeption der goetheanistisch-phdnomenologischen Methode in anderen philoso-
phisch-phdnomenologischen Regionen soll und kann hier keine Aussage getroffen werden, da hier
der Focus auf die Paddagogik beschrankt bleiben soll und muss. Es sei aber darauf hingewiesen,
dass es eine umfangreichere goetheanistisch-phanomenologische Forschung zu verschiedensten
Themenbereichen am Rande bzw. aufierhalb der akademischen phanomenologischen Bewegung
gibt (vgl. dazu z.B. BORTOFT 1995, KRANICH 1993, 1995a, 2003, 2005, Tycho de Brahe-Jahrbiicher
1984-2004 (Niefern-Oschelbronn), u.a.).
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2.2 Erziehungswissenschaftliche Didaktik

,Didaktik“ ist bekanntermalen kein fest umrissener, klar definierter oder einheitlich ver-
wendeter Begriff, ebenso wenig, wie zu Beginn des 21. Jahrhunderts die Phanomenolo-
gie in der Philosophie oder auch die phanomenologische Padagogik ein einheitliches Bild
zeigen. Ganz allgemein gefasst gilt Didaktik heute ,als wissenschaftliche Reflexion des
Lehrens und Lernens® (HEURSEN 1989, 307), ,als Wissenschaft vom Lehren und Lernen
in allen Formen und auf allen Stufen“ (KLAFKI ET AL. 1984, 118). Oder es wird Didaktik
betrachtet als Theorie des Lernens und Lehrens in unterrichtlichen Zusammenhangen
(vgl. BOHM 2000, 131; WIGGER 2004, 244), die sich aber stark differenziert — zum Teil
sogar gegensatzlich -, je nach Position, Konzept oder Theorie der diese jeweils entwi-
ckelnden und darstellenden Person (vgl. WIGGER 2004, 244).

Th. Schulze distanziert sich dagegen in jlingerer Zeit von dem, verwissenschaftlichten
didaktischen Mainstream’ mit deutlich kritischem Unterton, um die von ihm vertretene
Lehrkunst davon abzuheben: ,Didaktik als Lehre ist heute in erster Linie Theorie der Un-
terrichtsplanung, ihre vorherrschende Gestalt die von generellen Strukturmodellen. Diese
setzen an bei der formalen Struktur des Unterrichts ...Die thematische Strukturierung ist
ein Moment unter anderen. Inhalte sind beliebig einsetzbar. lhre spezifische Ausarbei-
tung ist eine Aufgabe der Fachdidaktiken. Beriihrungsflachen und Austauschprozesse
zwischen Allgemeiner Didaktik und Fachdidaktik sind gering. Von dieser Art allgemeiner
Unterrichtslehre unterscheidet sich die Didaktik der Lehrkunst in mehrfacher Hinsicht: lhr
Anspruch ist nicht allgemein, sondern konkret und darin begrenzt. Er gilt zunachst nur far
die Beispiele, mit denen sie sich befasst. Sie geht nicht aus von der formalen Struktur
des Unterrichts, sondern von einer thematisch bestimmten Unterrichtseinheit. Im Mittel-
punkt stehen ein Lerninhalt und eine damit verbundene Lehraufgabe. (SCHULZE 1995,
59f).

In dem Buch Lehrkunst erganzt H.C. Berg erlduternd einen Mangel in der gegenwartigen
Didaktikdiskussion, indem er sein Unverstandnis dariber ausdrickt, dass z.B. W. Klafki
in seiner Willmannrezeption nur ausfiihrlich dessen Bildungskonzeption referiert und
diskutiert, aber seine zahlreichen Lehrwerke und Unterrichtsbeispiele (vgl. BERG 1993,
62ff) kommentarlos Ubergeht (BERG ET AL. 1995, 29). Der Mangel ist die selbstverstandli-
che Trennung von Theoriebildung und ,Produkt’, die in keiner anderen Kulturwissenschaft
so akzeptiert wiirde. Als Beispiele dafiir nennt er Robert Schumann, Paul Klee und Gott-
hold Ephraim Lessing, deren Theorien selbstverstandlich nur im Zusammenhang mit
ihren Werken diskutiert wurden.

Mit der Einteilung in ,Allgemeine Didaktik“ und ,Besondere oder Spezielle Didaktik® (fir
a) Gruppen von Adressaten, b) Institutionen, ¢) unterschiedliche Themen und Inhalte,
(WIGGER 2004, 244) kann man fur unser Thema hier genligend Orientierung finden ohne
dabei auf die Differenzierungen der speziellen Didaktiken bei einigen Erziehungswissen-
schaftlern, wie z.B. bei KLAFKI 1975 (89f), KRON 2000 (34), oder auf den Disput, ob es

eine Allgemeine Didaktik Uberhaupt geben kénne, da sie keine eigenen Inhalte habe und
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mit Beispielen immer in die Fachdidaktiken eingreife (vgl. HUBER 1968, 16), eingehen zu
mussen. Die Tatsache, dass sich die Didaktik im 20. Jahrhundert, und da besonders in
der zweiten Halfte, sehr vielfaltig ausdifferenziert hat, wird als bekannt vorausgesetzt
(vgl. WIGGER 2004, 260-278).

2.2.1 Historisches Umfeld

Am Ende des 19. Jahrhunderts sind insbesondere zwei Strémungen wirksam. Zum einen
ist hier zu nennen der Philosoph und Padagoge J. Fr. Herbart als einer der Begrinder
der wissenschaftlichen Padagogik und seine Nachfolger: ,»die in sich gewil® nicht ganz
einheitliche« Gruppe der Herbartianer - u.a. K.V. Stoy (1815-1885), T. Ziller (1817-1882),
F.W. Dérpfeld (1824-1893), W. Rein (1847-1929)" (WIGGER 2004, 257). Sie Ubernahmen
Herbarts vier Formalstufen des Lehrverfahrens, versuchten das mehr am Hauslehrerkon-
zept orientierte auf die Klassensituationen zu Ubertragen und entwickelten die Stufen zu
funf Stufen weiter (WIGGER 2004, 257f).

Zum anderen war da O. Willmann, fir den Padagogik und Didaktik gleichwertig waren.
Den Unterschied zwischen ihnen charakterisierte er mit: Padagogik sei ,Erziehungslehre*
und Didaktik sei eine in einem umfassenden Sinn sich vollziehende ,Bildungslehre®, al-
lerdings unter der Pramisse, beide zusammen hatten die Aufgabe der Ubertragung der
geistigen Guter auf die Nachkommenschaft (WIGGER 2004, 259). Das erscheint ergan-
zungsbediirftig, da hier der Eigenantrieb in der Entwicklung des Individuums noch nicht
mit erfasst ist. Klafki wirdigt Willmanns Theorie als ,seit Comenius umfassendste Theo-
rie der Didaktik® (KLAFKI 1975, 76).

Zu Beginn des 20. Jahrhunderts wurden durch die Reformbewegung die didaktischen
Systeme Willmanns und Herbarts verworfen als zu intellektualistisch und lernorientiert.
Es entwickelte sich hier aber keine einheitliche Didaktik als Lehre, Theorie oder Wissen-
schaft, obwohl doch Didaktiken ,aus den praktischen Reformen, programmatischen I-
deen® aufgrund ihrer ,didaktischen Verfahren und Modellannahmen ... expliziert werden
kénnen (WIGGER 2004, 260f). In diese Aufbruchsstimmung und Ablehnungshaltung posi-
tivistischer und intellektualistischer Tendenzen fallt die pAdagogische Rezeption der phi-
losophischen Phanomenologie, aber auch der goetheanistischen Phanomenologie, aller-
dings vorerst nur in kleinerem Kreise.

Aus der Vielzahl der sich seitdem entwickelnden ,didaktischen und methodischen Ansat-
ze der Reformpadagogik haben bis heute — neben der Lehre R. Steiners in den ,Freien
Waldorfschulen“*’ - insbesondere drei ... eine erstaunliche Wertschatzung und Breiten-
wirkung als didaktische und methodische Alternativen ...erfahren: C. Freinet (1896-1966)

und sein Konzept der Klassendruckereien, M. Montessori und die nach ihr benannten

4 vgl. z.B.: LEBER 1985, insbesondere Teil B: Zur Methodik — Didaktik einzelner Gebiete, 135-178.
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Materialien ...,P. Petersen und die unterrichtsorganisatorischen Elemente seines Jena-
Plans® (WIGGER 2004, 262f)

Dagegen waren auch Stromungen vorhanden, die Didaktik zu verwissenschaftlichen, die
zum Teil aber gegenlaufig waren und versuchten ,Gegenstand und Aufgabe der Didaktik
in der Orientierung der Erziehungswissenschaft auf eine umfassende Untersuchung der
Erziehungswirklichkeit neu zu bestimmen (WIGGER 2004, 262).

Dennoch erschienen bis nach dem zweiten Weltkrieg immer auch wieder praskriptive
bzw. empfehlende Didaktiken. Dann aber wird nach dem zweiten Weltkrieg in der geis-
teswissenschaftlichen Padagogik, durchaus in ,Abgrenzung von den sogenannten »nor-
mativen« padagogischen Systemen® (WIGGER 2004, 266), allmahlich der ,Hauptgegens-
tand der Didaktik .... die Frage, mit Hilfe welcher »Gegenstande« oder Inhalte sich Bil-
dung vollzieht*® und aufgrund welcher Entscheidungsprozesse ein Lehrplan als verbindli-
che Sammlung solcher Inhalte zustande kommt; Zentralbegriff der geisteswissenschaftli-
chen Didaktik, die eine Theorie der Praxis fur die Praxis sein will, ist der Begriff der Bil-
dung, der als kritische Instanz eine einseitige Belehrung oder gar Indoktrination aus-
schliellen soll.“ (BOHM 2000, 131).

Eine wichtige Frage in der didaktischen Diskussion zwischen 1945 und 1965 war: ,die
Frage der Bewaltigung der Stofffiille und Auswahl und Konzentration der Inhalte schuli-
schen Unterrichts* (WIGGER 2004, 266f) und damit die Diskussion um das ,Prinzip des
Elementaren®, das ,Prinzip des Fundamentalen“ und besonders das ,Prinzip des Exem-
plarischen®. Nach J. Derbolav vermittelt das ,Prinzip des Exemplarischen ... die objektive
Seite der Sache, d.h. der Kultur und der Wissenschaften, und die subjektive Seite des
lernenden Individuums in der Weise, dass die Inhalte ausgewahlt werden, die im beson-
deren Malle das Allgemeine reprasentieren und dem Lernenden den Zugang zur Struktur
der Sache erleichtern wie auch den Weg zu ihrer bereichsspezifischen Sinn- und Ver-
antwortungsdimension ermdglichen, der angemessen erst durch Bildungskategorien
reflektiert wird.“ (DERBOLAV 1971, 77f)

Klafki fasste in seinem ,Aufril der Problemgeschichte* die Bedeutungen des Begriffs
Didaktik in vier Gruppen zusammen®®: 1. Didaktik als Wissenschaft und Lehre vom Leh-
ren und Lernen Uberhaupt in allen Formen und auf allen Stufen (Dolch, Hausmann,
Hammelsbeck); 2. Didaktik als »Bildungslehre« im umfassenden Sinne (Willmann: Theo-
rie der Bildung, der Bildungsinhalte, der Methoden und des Bildungswesens); 3. Didaktik
als »Wissenschaft vom Unterricht« (Schulz, Weber, Schwerdt, Becker u. a.) bzw. als
»Allgemeine Unterrichtslehre« (Esterhues); 4. Didaktik als Theorie der Bildungsinhalte,

ihrer Struktur und Auswahl (Weniger) bzw. als Theorie der »Bildungskategorien« (Derbo-

8 ygl. WENIGER 1962.

9 peteren dagegen unterscheidet zwischen flinf verschiedenen didaktischen Ansatzen der Ver-
gangenheit: 1. die Didaktik als Lehrkunst bei Ratke und Comenius, 2. Didaktik als Unterrichtslehre
bei Herbart, 3. Didaktik als Bildungslehre bei Willmann, 4. Didaktik als Programm (mit gewisser
Kritik, weil angeblich nicht auf Erkenntnis ausgerichtet) bei den Freien Schulen, 5. Didaktik als
Theorie der Bildungsinhalte, vertreten durch Weniger, auf Dilthey und Nohl zuriickgehend und von
weiterreichender Bedeutung (PETERREN 1991, 662ff).
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lav, Fr. Fischer)* (KLAFKI 1975, 72; Namensnennungen von Kilafki) 0 Er selbst schlieRt
sich mit seiner Vorstellung einer kategorialen Bildung der letzteren Gruppe an und entwi-
ckelt dafir die finf Fragen der didaktischen Analyse (KLAFKI 1975, 135-143) als Instru-
mentarium zur Ermittlung des Bildungsgehaltes eines Gegenstandes in der Unterrichts-
vorbereitung (WIGGER 2004, 270).

Fir die neuere Zeit charakterisierte Blankertz drei neben- bzw. gegeneinander stehende
Modelle: a) die bildungstheoretische Didaktik der Goéttinger Schule, b) die informations-
theoretische Didaktik der kybernetischen Padagogik, c) die lerntheoretische (auch lehr-
und unterrichtstheoretische) Didaktik der Berliner Schule (BOHM 2000, 131). Blankertz
selbst sieht diese aber nur ,scheinbar miteinander konkurrieren® (BLANKERTZ 1969, 7).
Das vierte genannte Modell einer normativen Didaktik sieht er als tUberholt, wenn auch
noch nicht verschwunden an und zahlt es nicht als eigentliches Modell.

Zu diesen drei ,Trends der neueren Diskussion® sieht Bohm noch einen vierten in ver-
schiedenen Neuansétzen fir die Theorie der Didaktik. ,Hier sind vor allem die kritisch-
kommunikative Didaktik und die didaktischen Strukturgitter zu nennen® (BOHM 2000,
132).

Die Curriculare Wende nach 1970 durch den ,Strukturplan fir das Bildungswesen* brach-
te eine Ablésung vom Lehrplanbegriff hin zum Curriculumbegriff und damit auch eine
deutliche Abkehr vom Gedanken des Bildungskanons. Die Rede war nicht mehr vom
Lehrplan, sondern vom Lernplan. (DORPINGHAUS, HELMER ET AL. 2004, 601). ,Blankertz
(BLANKERTZ 1969) verdeutlicht den entscheidenden Schritt der Abkehr: Der Gedanke,
das kanonische Wissen einer Kultur planerisch-vollstandig lehrend in der Schule im Un-
terricht abzubilden, ist getragen erstens von der Existenz eines solchen Kanons , zwei-
tens, von der Lehrbarkeit des Wissens als didaktisierter Unterrichtsorganisation des Wis-
sens. Mit dem Einbezug des Lernens als zentraler Unterrichtskategorie und der Brichig-
keit des abendlandischen Wissenskanons verliert der Lehrplanbegriff seinen Boden. ...
Dennoch bleibt am Ende die Frage, ob ein Begriff von Curriculum einen des Lehrplanes
kompensiert oder ablést. Im letzten Falle ware nach den Verlusten einer solchen Ablo-
sung zu fragen, was moglicherweise ein erneutes Nachdenken Uber die Bedeutung des
Lehrplanes initiierte. (DORPINGHAUS, HELMER ET AL. 2004, 601f)

2.2.2 Inhaltliche Differenzierung heute

Gegenulber der heute haufigen Ansicht von Didaktik »als wissenschaftliche Reflexion des
Lehrens und Lernens« (HEURSEN 1989, 307) oder als »als Wissenschaft vom Lehren und
Lernen in allen Formen und auf allen Stufen« (KLAFKI ET AL. 1984, 118) vertritt Schulze
eine provokante Position, denn er meint, ,doch tatsachlich ist sie das nicht. Tatsachlich
befaldt sie sich mit Unterricht und mit der Tatigkeit von Lehrern und Lehrerinnen in Pada-

%0 vgl. auch in etwas anderer Reihenfolge: (KLAFKI, ET AL. 1979, 55ff).
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gogischen Institutionen, in Schulen und Hochschulen.” (SCHULZE 1995, 49). Mit dieser
Behauptung mdéchte Schulze auf eine Verlagerung des Forschungsinteresses aufmerk-
sam machen, das er auszumachen glaubt. Er kniipft dabei zusammen mit H.Ch. Berg an
Martin Wagenschein und Gottfried Hausmann an 51 Er steht damit in eklatantem Wider-
spruch zu Klafki, der dreilig Jahre zuvor eine ,deutliche Schwergewichtsverlagerung® in
den Hauptthemen der neuen Didaktik sich abzeichnen sah: ,Von den Fragen des Wie - in
der Fachterminologie gesprochen: von der Methodik als der Theorie der Erziehungs- und
Unterrichtsformen und -wege verlagert sich das Hauptinteresse auf die Fragen des Was
— m.[it] a.[nderen] W.[orten] der Didaktik als der Theorie der Bildungsinhalte und -werte;
erst im Gefolge der Inhaltsfragen gewinnen dann auch die Methodenfragen wieder Be-
deutung.” (KLAFKI 1975, 25). Diese Schwergewichtsverlagerung schien ihm ,ein begru-
Renswerter Fortschritt zu sein, da er von der Abhangigkeit der Methodik von der Didaktik
in Erziehung und Bildung52 ausging und in der Reformpéadagogik ,dieses Abhangigkeits-
verhaltnis der Methodik von der Didaktik de facto oft ignoriert, ja geradezu auf den Kopf
gestellt* sah. Die seinerzeitige Diskussion war ihm ein ,deutlicher Hinweis darauf, dal}
das Nachdenken liber padagogische Methoden, unbeschadet seiner grofien Bedeutung,
die Bildungsprobleme einer Zeit in ihrem Kern nicht zu 16sen vermag, da diese Kernfra-
gen inhaltlicher Art sind* (KLAFKI 1975, 26).

°1 Berg und Schulze flihlen sich besonders von der Methode Wagenscheins, die in der Odenwald-
schule auf reformpadagogischem Boden gedieh, angesprochen und schatzen hier ausdriicklich
das Exemplarische, das Genetische und das Sokratische seiner Methode. Durch diese Wagen-
scheinsche Vorgehensweise haben sie und diejenigen, die diesen Weg mit vollzogen, ihre Sicht-
weise auf den Unterricht verandert und nennen dies einen ,anderen Blick“ bekommen (BERG ET AL.
1995, 12). Der Rickgriff auf Hausmanns ,dramaturgische Didaktik” erschien ihnen als eine wesent-
liche Erganzung zu Wagenschein (BERG ET AL. 1995, 15). Hier wird versucht zu assoziieren, was
Protz in einer gewissen Polaritat sieht: Das Fehlen der ,spezifisch unterrichtsrelevante(n) Funda-
mentalspannung zwischen Schiler und Lerngegenstand“ in Hausmanns Konzept (PrRoOTZ 2004,
1068) und der ,Inszenierung der Begegnung“ des Schiilers mit dem Gegenstand bei Wagenschein.

%2 Der oft gefihrte Disput um das Primat von Didaktik oder Methodik (vgl. KLAFKI 1975) ist fir das
Thema dieser Arbeit nicht weiter von Interesse und soll hier nicht naher betrachtet werden. Es soll
hier aber nicht verschwiegen werden — vor allem im Hinblick darauf, dass diese Arbeit eine zur
Didaktik ist -, dass wir das von Klafki so apodiktisch ausgesprochene Primat der Didaktik nicht
undifferenziert Gibernehmen wollen. Das liegt u.a. daran, dass dann die Gefahr in der Vereinseiti-
gung zugunsten der Unterrichtsinhalte, sowie der Ubergewichtung des Stoffes besteht, obwohl
gerade auch die kategoriale Bildung auf Exemplaritat setzt. In der jungeren Geschichte lasst sich
auch noch beobachten, dass mit der curricularen Wende eine Verselbstandigung der Methoden
einher ging (Anwendung von Methodenvarianz um der Methodenvielfalt Willen), und man den Ein-
druck haben kann, dass die gegenseitige Bedingtheit von Methode und Zielbestimmung, bzw.
Bildungsgegenstand vernachlassigt wurde. Die klare Trennung von Methodik und Didaktik im Sinne
von Klafki ist nur fiir bestimmte Bewusstseinsprozesse eine notwendige. Der Streit um das Primat
allerdings erscheint obsolet, da die Frage nach Dominanz, Vorrang oder Bedeutung des Einen
oder des Anderen nicht sinnvoll auf solche Weise beantwortet werden kann, denn ,, Wird die Welt
padagogisch nicht sinnvoll dargestellt, hat auch die Padagogik keinen Sinn. Zwar lassen sich hier
Methodisches und Didaktisches, Methoden und Inhalte nicht eindeutig trennen* (PASCHEN 2002,
44). Methodik und Didaktik durchdringen sich: “Die Vorstellung allerdings, es gabe padagogische
Methoden der Motivation, der Kommunikation, des Lernen-Lehrens, des Denken-Lehrens, der
erfolgreichen Kommunikation, die ohne inhaltlichen Sinn-Vermittlungen wirksam seien, und hier-
Uber konnte eben dieselbe padagogische Kompetenz befinden, mul} die Sinnlosigkeit des Vermit-
telten verstarken. Padagogisch sinnlos ist nicht eine Tatigkeit, weil sie vergeblich ist, sondern sie ist
vergeblich, weil sie sinnlos ist.“ (PASCHEN 2002, 43). Ebenso bleibt eine Didaktik ohne sinnvolle
Methodik blutleer, inhuman und gegebenenfalls sogar kontraproduktiv.
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Eine ganz andere, kritische Sichtweise der Didaktik-Entwicklung liest sich in der zusam-
menfassenden Betrachtung, die Theodor Schulze und Christoph Berg in Lehrkunst ge-
ben: ,Didaktik war lange Zeit systematisch ausgerichtet. Das heil3t: sie war vor allem eine
Theorie des Lehrplans. Sie beschaftigte sich mit der Frage, wie aus der Gesamtheit des
Uberlieferungsbediirftigen und Lernenswerten einer Gesellschaft oder auch eines be-
stimmten Teilbereichs der gesellschaftlichen Aufgaben eine legitimierte und damit ver-
bindliche Auswahl getroffen werden kann und wie man diesen systematisch hergestellten
Zusammenhang in einen planvollen und erfolgreichen Unterrichtsprozess umsetzt. Das
galt mit unterschiedlichen Begriindungen und Akzentsetzungen sowohl fiir die geistes-
wissenschaftliche Didaktik (Weniger 1952) wie auch fiir die kritische Auseinandersetzung
mit dieser didaktischen Position in den sechziger Jahren (Blankertz 1969; Klafki (1970)
und auch fir die Theorien der Curriculumrevision (Robinson 1967 der Curriculumentwick-
lung (Frey u.a. 1975) und des didaktischen Strukturgitters (Blankertz 1973) der siebziger
Jahre. Die so orientierte Didaktik bedient in erster Linie die Bedurfnisse der Bildungspoli-
tik und Kultusverwaltung. Sie hat es mit Problemen der Ableitung, der Entscheidungsfin-
dung und der Legitimierung zu tun und mit den Problemen der Stofflille und ihrer Bewal-
tigung. Neben dieser vertikalen Produktionslinie, die von »oben« nach »unten« verlauft,
haben sich andere didaktische Produktionslinien entwickelt, die von »unten« kommen
und sich horizontal ausbreiten ...“ (BERG ET AL. 1995, 423f) und wieder mehr das WIE in
den Blick nehmen.

Berg hatte bereits im Vorwort seine kritische Position gegeniber so manchem didakti-
schen Konzept ostentativ und leicht polemisch zu erkennen gegeben: ,Lange Zeit haben
wir in der Allgemeinen Didaktik Unterricht vorwiegend wie ein Schachspiel betrachtet. Wir
haben das Unterrichtsgeschehen vorgestellt und geplant als eine Folge von Zigen, die
jeweils die Entscheidung fir eine bestimmte Kombination von formalisierten Elementen
erfordern - natirlich unter Berlicksichtigung der gegebenen Situation und des angestreb-
ten Ziels und unterstitzt durch eine Reihe von Fragen, die sicherstellen, daf3 wir auch
alles Notwendige bedenken. Oder wir haben das Unterrichtsgeschehen angesehen und
analysiert als einen Wechsel von Interaktionsmustern unterschiedlicher Art, die sich aus
Aktions- und Sozialformen zusammensetzten und durch eine bewulfte Einstellung veran-
dern lassen. Viele Einfiihrungen in die Unterrichtsvorbereitung oder Compendien der
Didaktik lesen sich wie Anleitungen zum Schachspielen flir Anfanger. Da geht es um die
prinzipielle Bedeutung und Verwendbarkeit bestimmter Strukturmomente des Unterrichts,
um den Einsatz von Methoden und Medien - als handele es sich um Turme oder Bauern
- um Eréffnungsphasen und Stundenabschliisse, um die richtige Abfolge der Schritte, um
strategische Uberlegungen und taktische Ziige, um die richtige Einschatzung des Part-
ners und um das erfolgreiche Vorgehen zum Ziel. Eine Probelektion gilt als gelungen,
wenn die Partie nach den gangigen Regeln gespielt wurde. Manche Didaktiker haben
versucht, Fluldiagramme oder Algorithmen zu entwerfen oder Techniken zu ersinnen,
wie man unfehlbar und rasch von A2 nach F7 kommt. Andere sehen das mehr groR3fla-

chig - handlungstheoretisch oder kommunikativ. So sollte man sich zuerst und vor allem
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auf den Spieler gegenlber, auf der anderen Seite des Feldes einstellen, verstehen, was
er anstrebt und wie er sich ins Spiel bringt, um angemessen zu reagieren - Symmetrie
vorausgesetzt. Und einige haben versucht, einen der Spielpartner - den Lehrer - durch
ein Computerprogramm zu simulieren: Unterricht als Computer- Schach. Das Ziel ist
immer Erreichen des Ziels, und die Inhalte sind eher beliebig. Und auch die Vorausset-
zungen bleiben allgemein und undeutlich. In der lerntheoretischen Didaktik bleibt unklar,
was Lernen ist, in der bildungstheoretischen, was es mit der Bildung auf sich hat, und in
der handlungstheoretischen, wozu man eigentlich handelt. Die Allgemeine Didaktik war
und ist vorherrschend Formaldidaktik.“ (BERG ET AL. 1995, 11f).

Peterf3en schildert flinf gegenwartige Didaktische Tendenzen, die er als Hauptansatze
neben zahlreichen Einzelansatzen sieht: 1. die Bildungstheoretische Didaktik der Nach-
kriegszeit, vertreten durch Klafki und der »kategorialen Bildung«, 2. die Lerntheoretische
Didaktik die Anfang der sechziger Heimann strukturierte (Berliner Modell), 3. die Informa-
tionstheoretisch-kybernetische Didaktik, die in den sechziger Jahren von Cube konzipiert
wurde, 4. die Lernzielorientierte Didaktik z.B. von Mager und Meyer vertreten, sowie 5.
die Kommunikative Didaktik als volliger Neuansatz von Schéafer/Schaller, der die kritische
Wissenschaftsauffassung (Habermas) in die Didaktikdiskussion einbringt (PETERBEN
1991, 664ff). Er stellt fest, dass nach der »Curricularen Bewegung« (1967-1980), die die
didaktische Theoriebildung durch zwei Anséatze (dem qualifikatorischen/ situationsanalyti-
schen Ansatz von ROBINSON 1967 und dem mittelfristigen Curriculumkonzept (Strukturgit-
teransatz) von BLANKERTZ 1971, 1973 auf das Lehrplanproblem konzentriert hat, seit
Ende der siebziger Jahre die ,didaktische Szene in Bewegung“ gekommen sei. Obwohl
die bisherigen Positionen beibehalten werden, verénderten sich ,die Beziehungen zwi-
schen ihnen und ihr inneres Gefuge“ dadurch, dass die Informationstheoretisch-
kybernetische Didaktik aufgegeben und die Lernzielorientierte Didaktik Uberflissig wurde
(PETERREN 1991, 669). Gleichzeitig einher gehe mit dieser ,Konsolidierung“ durch die
gegenseitige Anerkennung der verschiedenen Ansatze eine Angleichung durch einen
.Paradigmenwechsel“ innerhalb der bildungstheoretischen und der lerntheoretischen
Didaktik, so dass er im Jahre 1991 drei didaktische Grundtypen festhalt: 1. die kritisch-
konstruktive Didaktik (ehemals bildungstheoretische D.), 2. Das »Hamburger Modell« der
lerntheoretischen Didaktik und 3. die kritisch-kommunikative Didaktik, die sich selbst nur
als Erganzung zu anderen Ansatzen verstehe (PETERREN 1991, 671f).

Wigger kommt in seiner Betrachtung der Entwicklung der Didaktik zu dem Ergebnis, dass
heute ,durch die Vielfalt der Positionen und Ansatze ... die Lage unibersichtlich gewor-
den, ,die Kontroversen um die »grofRen Modelle« der siebziger* Jahre abgeebbt und es
,um die Allgemeine Didaktik ruhig geworden“ sei. Es seien heute eigentlich zwei Grund-
typen mit gewissen Differenzierungen und Ergénzungen gultig und ,zu Modellen kanoni-
siert in der Lehrerausbildung anzutreffen: ,die bildungstheoretische Didaktik W. Klafkis
und die lerntheoretische Didaktik von P. Heimann und W. Schulz* (WIGGER 2004, 276). In
letzter Zeit sieht Wigger zum einen das Interesse sich verstarkt auf »didaktische Model-

le« und »Unterrichtskonzepte« verlagern (WIGGER 2004, 276f). Zum anderen bemerkt er
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nach der »unproduktiven Stille« in der wissenschaftlichen Diskussion wieder ein noch

nicht bewertbares Aufflammen derselben (277f).

2.2.3 Phanomenologische Didaktik - ein weiteres didaktisches Modell?

Wie z.B. der Einspruch von Berg/Schulze zeigt, ist heute, trotz der seit den Studien von
KLAFKI 1963a in den letzten Jahrzehnten weitgehend Ublichen Ansicht: Didaktik handelt
von dem WAS und Methodik von dem WIE, anscheinend weder die Frage, was Didaktik
ist, letztglltig entschieden, noch besteht eine einheitliche Sicht, wie eine Didaktik sich
generieren oder legitimieren sollte.

Um es vorweg zu nehmen: es soll hier aber nicht noch ein weiteres didaktisches Modell
aufgestellt werden, sondern letztlich geht es hier um die Befragung und Uberpriifung von
etwas Vorhandenem und Bewahrtem. Aber eigentlich muss man sich vorab fragen, ob es
eine phanomenologische Didaktik Uberhaupt geben kann. Denn Didaktik ist im Wesentli-
chen Theorie und Systematik und versucht diese wiederum wissenschaftlich zu funda-
mentieren und abzusichern. Sie steht somit im ersten Moment in einem gewissen Wider-
spruch zur Phanomenologie, genauer genommen zur phanomenologischen Haltungss.
Diese beruht bekanntermafRen unter anderem auf der Pramisse der Vorwissenschaftlich-
keit (s.u.), also einer theoriefreien Betrachtungsweise. Der Widerspruch beginnt aber sich
aufzulésen, wenn man zur Theoriebildung Ubergeht, zu einer Formung einer Theorie, die
die phanomenologische Haltung zu einer Art Ausgangspunkt nimmt und somit Produkt
wird.

Wenn aber eine Didaktik aus phanomenologischer Haltung heraus in sich konsistent sein
will, darf sie nicht zu einer Theoriebildung flihren, die die vorurteilsfreie Sicht verunmog-
licht oder auch nur behindert. Ob diese aber letztendlich ,unphanomenologisch’ verwen-
det wird und wirkt, ist dagegen ausschliel3lich Sache desjenigen, der mit ihr umgeht.

Ich folge hier Klafki in seiner Klarstellung des Verhaltnisses von Methodik - als der Frage
nach dem WIE — zur Didaktik - als der Frage nach dem WAS (s.a. KLAFKI 1963a, 26,
KLAFKI 1975, 25)54-. Ohne damit einer derart scharfen, unuberschreitbaren Grenzziehung
zwischen Methodik und Didaktik damit das Wort reden zu wollen®, oder all die Interde-

pendenzen auch zu anderen Wirkfeldern im Padagogischen ubersehen zu wollen, die

%% Vielleicht ist das auch mit ein Grund warum es keine dezidierte phanomenologisch erarbeitete
Didaktik gibt, die sich darauf berufend auch so nennt.

% Diese Sichtweise ist praktikabel und sinnvoll, solange sie nicht zu ,Primat-Ansprichen® fiihrt,
nicht die korrelative Bedingtheit Ubersieht oder leugnet, dass beide sich durchdringen. Das schéns-
te und hehrste Bildungsziel wird z.B. kein Interesse beim Schiler erzeugen kénnen, wenn dieser
solches nicht bei einem geachteten Menschen erfahrt und an ihm erlebt, wie er damit umgeht,
darauf zugeht oder es versucht dem Schiiler verstandlich zu machen. Umgekehrt bleibt auf Dauer
jeder noch so ausgekliigelt und attraktiv dargebrachter Inhalt auf Dauer leer und wird uninteres-
sant, wenn er nicht didaktisch fundierten Zielen genigt oder sonst wie geistlos ist.

5 Auf die Schwierigkeiten des trennenden, intellektuellen Bewusstseins im Gegensatz zu einem
holistischen Bewusstsein wird dem Rahmen der Methode Goethes noch zu kommen sein.
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eine exakte Trennung eigentlich verbieten wiirden (wie z.B. in der Frage des Zusam-
menhangs von der Wirksamkeit von der Unterrichtsmethode und der Lehrerpersonlich-
keit, oder auch in der Frage der Methodik als didaktisches Mittel u.a), sei hier dennoch
dieser Sicht gefolgt.

Aber sie soll hier erganzt werden durch das WANN, ohne welches das WAS an Kraft und
Bedeutung verliert, da es ebenso ein »Zu-Frih« gibt wie ein »Zu-Spat«, was nicht nur
alteres Erfahrungswissen behauptet, sondern mittlerweile auch neurophysiologisch-
padagogische Forschungen (vgl. SINGER 1999, 267ff, BECK 2003) belegt zu werden
scheint. Deshalb darf meines Erachtens das Wann heute auf keinen Fall mehr in einem
didaktischen Konzept fehlen. Es muss die altersbezogene Komponente, die Frage nach
dem Entwicklungsstand einer Alterstufe in die didaktischen Uberlegungen mit einbezo-
gen werden. Dies fordert bei genauer Betrachtung aber dann nicht nur die Frage nach
der Leiblichkeit heraus, sondern auch die weiterreichende Frage nach dem ICH und des-
sen Wirksamkeit in der Entwicklung und damit die konkrete Frage nach einer wirklich-
keitsgemaRen Anschauung des Menschenwesens. Hier muss man aber fragen, ob ein
solches phanomenologisch zu erlangen ist. Dieses wird spater zu untersuchen sein (s.a.
Kap. 4.3ff).

Es bedarf also meines Erachtens einer phanomenologischen, altersbezogenen Ausarbei-
tung didaktischer Grundgedanken bzw. auch die altersbezogene Ausarbeitung phano-
menologisch untersuchter didaktischer Mdéglichkeiten und damit auch — sozusagen als
Spezialfall dessen - die Uberpriifung, ob, wann (altersbezogen) und wie die phdnomeno-
logische Methode als Unterrichtsmethode ein mdgliches didaktisches (nicht blof3 ein me-
thodisches!) Mittel ist.

Mit dieser Erganzung sei flr diese Arbeit aber der Rahmen gesteckt, auch wenn man
gerne das WIE noch mit dem WER erganzen wirde, da es nicht gleichgultig ist, ob ein
Lernprogramm im Computer oder im Fernsehen oder eben ein Lehrer unterrichtet. Es
ware gewiss auch interessant und passend die Betrachtung der Unterrichtsmethode al-
tersbezogen (mit) zu betrachten, was aber unterlassen werden muss. Ebenso muss ver-
zichtet werden auf all die anderen Verbindungen die noch zu ziehen waren und die in
Verbindung stehen mit Fragewortern wie z. B. WOMIT, WIESO, WOZU um nur einige
wenige zu nennen. Dies wirde u.a. zu dem Bildungsbegriff flhren, dessen interessante,
reichhaltige und kontroverse Diskussion z.B. um seine teleologischen Aspekte, aber auch
hinsichtlich der Aktivitats- und Passivitatsverhaltnisse hier nicht nachvollzogen werden
soll, da eine verklrzte Darstellung der Relevanz dieses Themas nicht gerecht werden
konnte, fur ,das es in angemessener Weise nur problematische Antworten, nicht aber
eine Uberhistorisch-allgemeinverbindliche oder innerhistorisch-relativistische Antwort gibt
und geben kann® (BENNER ET AL. 2004, 174).

Hier in dieser Arbeit soll also unter Didaktik nur die Frage nach der Auswahl der Inhalte,

der Kriterien daflir im Bildungsgang der Heranwachsenden, erweitert durch die Frage
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nach dem zur altersgemafen Entwicklung passenden Zeitpunkt und den dazugehorigen
Kriterien innerhalb dieses Bildungsgangs gestellt werden®.

Es soll sich in dieser Arbeit also nicht um eine neue Didaktik oder um den Versuch han-
deln, noch ein didaktisches Modell aufzustellen, sondern es soll Gberprift werden, ob in
der spater untersuchten Didaktik das, was oben als Mangel beschrieben wurde, eingelést
wird. Dies soll dann nach der Kenntnis der Goetheschen (phdnomenologischen) Er-
kenntnisart exemplarisch an der Musikdidaktik versucht werden.

Ob das oben Geforderte bereits in diesem Malie von der »Phanomenologischen Pada-

gogik« geleistet wird, wird im nachsten Kapitel zu untersuchen sein.

2.3 Phanomenologische Padagogik

Im Jahre 1975 wagte Groothoff die Behauptung, die Danner 1979 nochmals wiederholte
(DANNER 1979, 133), dass ,es ein verhangnisvoller Irrtum [wére] zu meinen, es kdnnte
eine »phanomenologische Padagogik«“ geben. (GROOTHOFF 1975, 213). Dagegen be-
muhte sich LocH 1983 aufzuzeigen und zu begriinden, dass diese Behauptung ihrerseits
ein Irrtum sei, indem er u.a. ,sieben Varianten des phanomenologischen Paradigmas in
padagogischer Hinsicht* aufzeigte.

Die prinzipielle Moglichkeit der Phanomenologie in den Regionalontologien wirksam zu
werden, legt aber andererseits den Schluss nahe, dass sie auf dem Gebiete der Pada-
gogik in der Lage ware, eine Didaktik zu generieren. Dies ist aber in der Erziehungswis-
senschaft bislang noch nicht geschehen. Ganz im Gegenteil scheint das noch in weiter
Ferne, denn ,die Phanomenologie und phanomenologische Padagogik haben keine ein-
heitliche wissenschaftstheoretische Begrindung® (BOHM 2000, 417). Andererseits
schrankte KLAFKI 1963b die Gilltigkeit der akademische Phanomenologie ein auf nur die
Phanomene, deren Sinn und Erscheinung untrennbar verbunden sind (z. B. auf astheti-
sche Erscheinungen). Folgte man diesem Gedanken, wirde das eine »phanomenologi-
sche Didaktik« sinnlos werden lassen, es sei denn, man fasst Didaktik als Teil eines
kinstlerischen Prozesses auf, so wie es in der Padagogik vor der erziehungswissen-
schaftlichen Fokusverschiebung noch der Fall war, wo man durchaus auch von »Erzie-
hungskunst« redete. Oder es ware zu zeigen, dass Sinn und Erscheinung auch in der

Natur verbunden sind.

Eine explizit phanomenologisch ausgearbeitete Didaktik aber wurde bisher in der Litera-

tur nicht beschrieben, auch nicht von LIPPITZ ET AL. 1984, wo er nur angesichts von Ent-

% Dieser Ansatz fiihrt dann auch zu dem Gedanken, dass fiir die Umsetzung in der Schule még-
lichst altershomogene (bzw. entwicklungshomogene) Lerngruppen anzustreben sind, was wieder-
um weitere Konsequenzen nach sich zieht (Versetzungen, Verzicht auf Notendruck), wie es auch in
der untersuchten Padagogik gehandhabt werden soll. Und daran schlie®t sich ebenso an, dass
Klafki nicht nur auch darin zugestimmt werden kann, dass der hier vertretene Didaktikbegriff nicht
nach Schularten unterscheidet, sondern auch, dass diese Gedanken ,als Beitrdge zur Klarung
allgemeiner, d. h. hier: fur alle Schularten glltiger Probleme gemeint” sind (KLAFKI 1963a, 7; KLAFKI
1975, 6).
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fremdungserscheinungen die Aktualitdt phanomenologischen Fragens in den Brennpunkt
hebt und von verschiedenen Autoren einige unterschiedliche lebensweltliche Vorausset-
zungen aus ihrer selbstverstandlichen Vertrautheit herausgenommen und thematisiert
werden. Ebenso wenig wurde dies von KIEL 1966 geleistet, obwohl er in seinem Beitrag
“Einflul der Phanomenologie auf die Bildungstheorie und Didaktik® (KIEL 1966, 525ff)
dieses doch als Thema flr seinen Beitrag formuliert und damit doch als seine Aufgabe
andeutet. Jedenfalls konstatiert Lippitz, dass der Einbezug phanomenologischen Den-
kens in die explizit didaktische Diskussion nur sehr begrenzt geschehen ist (vgl. LIPPITZ
ET AL. 1984, 8), obwohl der Einzug des phanomenologischen Denkens in die Padagogik
schon relativ friih begann (vgl. FISCHER 1966, 83-99; LOCHNER 1967; (REYER 1920/21,
97-114).

Wie bereits weiter oben erwahnt, bedeutet dies jedoch nicht, dass nicht innerhalb der
Padagogik und Erziehungswissenschaft sehr wohl die akademische Phanomenologie
zunehmend rezipiert wurde. Nach Lippitz hat die Padagogik ja ,traditionell(...), »gluckli-
cherweise« immer noch (eine) starke Abhangigkeit ... von der Philosophie“ (LIPPITZ 1987,
103). So ist weder die Rezeption der Phanomenologie in der Padagogik keineswegs
Uberraschend, noch die Tatsache, dass sich diejenigen padagogischen Bestrebungen,
die sich von der Phanomenologie haben anregen lassen, die phanomenologisch arbei-
ten, oder sich als phanomenologische Padagogik bezeichnen, in der Hauptsache auf die
Husserlsche Phdnomenologie bzw. auf einen derjenigen Philosophen, die sich selbst in
einer gewissen Nachfolge Husserls sehen, wie z.B. besonders Maurice Merleau-Ponty
oder Bernhard Waldenfels beziehen. Eine Sonderstellung nimmt hier gewiss die Lehr-
kunst-Bewegung ein, die sich nicht explizit auf die Phdnomenologie und schon gar nicht
auf die Husserlsche bezieht, aber in den weitern Umkreis phanomenologisch arbeitender
Padagogiken zu zahlen ist.

Dennoch verging eine geraume Zeit, bis die Phanomenologie ihren Einfluss auf die ande-
ren Geisteswissenschaften als »Regionalontologien« - und damit auch auf die Padagogik
- auszulben begann. Roéhrs sieht einen der Grinde dafir in ,der Weiterentwicklung der
Husserlschen Position zur transzendentalen Phanomenologie ..., die als »Wesenswis-
senschaft« und »erste Philosophie« den Anspruch erhebt, durch die Aufhebung der
Welthaftigkeit die »transzendentale Motivation« der Welt sichtbar werden zu lassen. Ge-
gen diese Wendung, die allgemein als Abfall und nicht als Fortfiihrung angesehen wird,
richtet sich die Kritik im Rahmen der jungen phanomenologischen Schule” (ROHRS 1968,
69). Meyer-Drawe sieht neben vielen anderen maglichen Griinden fir die ,auffallige
»phanomenologische Abstinenz« innerhalb padagogischen Denkens ... eine Ursache ...
darin ..., dall die gesamte phanomenologische Tradition durch Einbriiche des National-
sozialismus ins Stocken geriet” und beklagt, dass ,eine explizite Auseinandersetzung mit
Aporien phanomenologischen Denkens innerhalb erziehungswissenschaftlichen For-
schens ... bis auf die »Rehabilitierung lebensweltlicher Erfahrung« im Hinblick auf pada-
gogische Theoriebildung durch Lippitz (vgl. LIPPITZ 1980) nahezu vollstandig aus(blieb)*
(MEYER-DRAWE 2001, 35). Jedenfalls stellt Loch noch 1983 fest, dass es nur wenige,
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meist methodentheoretisch ausgerichtete Arbeiten zur phanomenologischen Padagogik
gibt, die meist auch noch in theoretischer und praktischer Hinsicht unbefriedigend blie-
ben. So gehorte zu dieser Zeit der ,Ausdruck »phanomenologische Padagogik« ... nicht
zu den etablierten Termini in der erziehungswissenschaftlichen Nomenklatur® (LOCH
1983, 168 und 155).

Lippitz sieht ,nach dem 2. Weltkrieg, im Zuge der anthropologischen Wende nicht nur in
der Deutschen Erziehungswissenschaft, sondern auch in den Niederlanden und den
USA* ... zwei Hauptrichtungen (entstehen): Die eine orientierte sich an Heidegger und
grindete sich auf nichtsubjektive Werte und Haltungen menschlichen in-der-Welt-Seins.
Die zweite rezipierte kritisch humanwissenschaftliche Forschungen u. a. mit dem Ziel,
Uber Strukturen der Entwicklung des Kindes mit Bezug auf Lernen, Erfahrung und andere
Modi solchen Seins aufzuklaren® (LIPPITZ 1996; vgl. a. LIPPITZ 1999).

Nachdem am Anfang des Jahrhunderts in der Padagogik die Phdnomenologie nur als
Methode (»deskriptive Padagogik«) interpretiert wurde, trat bei den spateren phanome-
nologischen Padagogen zunehmend die Frage in den Vordergrund, ob Phanomenologie
nur eine Forschungsmethode sei oder eben noch mehr. Rohrs z.B. sieht zwar in der
Phanomenologie eine praktikable, gute Methode, die das "WiederansschlieRen an das
Schauen im urspriinglichen Sinne“ ermdglicht. ,Dieses Schauen als sachliche Grundle-
gung der Theorie ist vorbehaltlos auf die Freilegung des Seienden in seinen wesenhaften
Bezigen gerichtet. Das eigentliche Ziel ist eine schauende Hinwendung zu den Gegens-
tédnden in objektiver Grundhaltung, d. h. bei vélliger Ausschaltung der eigenen Wunsch-
und Geflhlsregungen, ja mdglichst sogar der wissenschaftlichen Vorgeschichte, die Ein-
ordnung, Vergleich und Abschatzung nahelegt und dadurch die unmittelbare Zuwendung
erschwert” (ROHRS 1968, 67)57. Dagegen stellt Meyer-Drawe kritisierend fest, dass ,unter
Pha@nomenologie ...haufig nur ein Verfahren verstanden (wird), das im Vorfeld wissen-
schaftlicher Analyse Erlebnisse zusammentragt und mdglichst getreue Beschreibungen
der Erfahrungsfelder garantiert (Mollenhauer)“ und bemangelt weiter: ,Eine explizite Aus-
einandersetzung mit Aporien phanomenologischen Denkens innerhalb erziehungswis-
senschaftlichen Forschens blieb bis auf die »Rehabilitierung lebensweltlicher Erfahrung«
im Hinblick auf padagogische Theoriebildung durch Lippitz (vgl. LIPPITZ 1980) nahezu
vollstandig aus (MEYER-DRAWE 2001, 35). Auch Lippitz wendet sich dezidiert dagegen,
Phanomenologie nur als Methode zu interpretieren (vgl. LIPPITZ 1987), wie es in den
Auseinandersetzungen der friheren Arbeiten der Fall war. Dort fuhrte ndmlich die Adap-

tion von phdnomenologischem Gedankengut in der Erziehungswissenschaft nicht zur

" Obwohl Réhrs zu Bedenken gibt: ,Dennoch ist auf Grund der menschlichen Konstitution das
Denken und Vergleichen ein so unmittelbarer Teil des Schauens, dal} eine saubere und endgiiltige
Trennung sehr schwer fallt und eine Fille neuer Fragen aufwirft, wie etwa diejenige, ob nicht
Schauen und Deuten sich gegenseitig ergdnzen und daher ein Ganzes bilden. Als eine erste Si-
cherstellung der Ist-Struktur des Gegenstandlichen gewahrt die phanomenologische Methode aber
einen gangbaren Weg, der durch die Kenntnis der Erscheinungsformen ein tieferes Verstandnis
des Gegenstandlichen nach sich zieht. Bei aller Verwandtschaft zwischen der Phanomenologie
und dem Verstehen zeigen sich hier wesentliche Unterschiede. Das Verstehen bleibt trotz der
inneren Strukturierung immer der Akt einer gepragten Individualitat, die erst auf Grund ihres rei-
chen Erfahrungswissens zu verstehen in der Lage ist* (ROHRS 1968, 67).
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Konzeption einer ausgearbeiteten Didaktik der Unterrichtsfacher, sondern bestand vor-
wiegend in der Ubernahme der Methode, die ,im wahrsten Sinne des Wortes ohne weite-
res Ubernommen wurde, d.h. ohne explizite philosophische oder wissenschaftstheoreti-
sche Auseinandersetzung mit dem ehrgeizigen Programm Husserls®, wie LIPPITZ 1987,
(105f) konstatiert. So zeigte sich die eher empirisch orientierte »deskriptive Padagogik«
als ,»phanomenologische Erfahrungswissenschaft«, der es auf eine mdglichst prazise
Beschreibung padagogischer Sachverhalte ankommt“ (RITTELMEYER 1998, 12; vgl. a.
LipPITZ 1987, 106).

Die oben erwahnte Klage Lippitz' bezliglich der Rezeption der Phanomenologie lediglich
als Methode richtete sich allerdings nicht auf das Vermissen einer Genese phanomeno-
logischer Didaktik (wie man ohne den textlichen Kontext des Zitats denken mag), son-
dern, wie er etwas spater ausfuhrt, auf das lange Fehlen der Entwicklung eines ,phano-
menologischen Begriff(s) padagogischer Wirklichkeit* (LiPPITZz 1987, 107), die entspre-
chend seiner Beobachtung erst nach dem zweiten Weltkrieg anfangt.

,Nachdem sie (die Phanomenologie, H.K.) in den zwanziger bzw., dreiRiger Jahren und
dann wiederum in den flinfziger Jahren in der Padagogik Bedeutung erlangte, wird sie
mit anderen Akzentsetzungen hier seit Anfang der achtziger Jahre erneut diskutiert. Die-
se Diskussion hat deutliche Bezuge zur so genannten Alltagswende der Erziehungswis-
senschaft. (RITTELMEYER 1998, 13). Dieses ,dritte Hauptstadium ist charakterisiert da-
durch, dal} verstarkt gesellschaftskritisch und sozialwissenschaftlich in der Erziehungs-
wissenschaft geforscht wurde. In den Blickpunkt phdnomenologisch-padagogischer The-
oriebildung geriet die Tradition der franzésischen Phanomenologie mit ihren zentralen
Themen der Leiblichkeit, Sprachlichkeit, Sozialitat, Geschichtlichkeit und Humanitat. Man
untersucht seitdem hauptsachlich genetische Strukturen menschlicher Erfahrung in allen
ihren rationalen und vorrationalen Dimensionen, so wie sie von Kindern und Heranwach-
senden konkret gelebt werden (Lebensweltforschung). Diese Forschungen sind inzwi-
schen in fast allen Forschungs- und Arbeitsgebieten erziehungswissenschaftlicher For-
schung rezipiert worden® (LIPPITZ 1996).

Etliche phanomenologisch orientierte Padagogen nahmen im Laufe des zweiten Jahr-
hunderthalfte zunehmend auch hermeneutische Positionen ein oder hinzu (vgl. z.B.
LIPPITZ 1984 und DANNER 1984a, oder auch KIEL 1966) oder verbanden einen vordem
hermeneutischen Ansatz ihrerseits mit dem phanomenologischen wie z. B. Ehrenfort in
der Musikpadagogik.

Sehr bedeutsam wurde aber in jungster Zeit vor allem der Begriff der »Alltagswelt« bzw.
der »Lebenswelt«. Damit entwickelte sich ,eine an der Problematik der »Lebenswelt«
ausgerichtete phanomenologische Padagogik, die padagogische Phanomene in ihrer
Fundierung durch die vor jeder reflexiven Einstellung erfolgenden leiblichen, sozialen und
geschichtlichen Vollzige menschlichen Handelns untersucht, z.B. das Lernen* (BOHM
2000, 417). Mit der Forderung, dass "Padagogik ... dort ansetzen (muB}), wo das Kind
lebt und erlebt, wie es also noch vor allem padagogischen, psychologischen, soziologi-
schen normativen Zugriff wirklich ist“ (DANNER 1984b, 186), lasst sich die »Alltagswende«
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der jiingeren Zeit beschreiben. Dazu fragt aber RITTELMEYER 1998 (24) kritisch: ,Die »All-
tagswende« der Phanomenologie scheint zwar das urspringliche phanomenologische
Programm, »Subjektives« nicht dem »Objektiven« aufzuopfern, konkreter und nach-
driicklicher aufzugreifen — aber gerat sie dabei nicht in die Gefahr, nun das »Objektive«
dem »Subjektiven« aufzuopfern?“ Er, der ja ,weder in der philosophischen noch in der
padagogischen Phdnomenologie eine einheitliche ,Schule’ erkennen” kann (RITTELMEYER
1998, 9) kommt zu dem Ergebnis, dass die Phdnomenologie in der Padagogik ,zwischen
den Polen der mehr empirisch-deskriptiven (alltagsweltlichen) und der mehr philoso-
phisch-wissenschaftstheoretischen Padagogik® (RITTELMEYER 1998, 11ff) eine Vielzahl an
Spielarten herausgebildet hat. Allerdings beklagte u.a. Lippitz schon vor geraumer Zeit
(LiPPITZ 1987, 105f), dass die Phanomenologie in der Erziehungswissenschaft bisher
meist nur als Methode gesehen wurde und lange nicht zur Theoriebildung herangezogen
wurde und eben noch keinen ,systembildenden Effekt* (LIPPITZ 1987, 106) entfaltete oder
gar eine spezielle Didaktik heranbildete.

Wie nun zu sehen ist, wird von der phdnomenologischen Padagogik das oben von einer
Didaktik Erwartete erst gar nicht angestrebt und daher auch nicht verwirklicht. Selbst
wenn sie das Blickfeld Uber die Lebenswelt oder auch iber den Leibaspekt hinaus weiten
wirde, ware damit noch nicht die oben genannte Erwartung erfillt. Ein konkreter Bezug
von didaktisch-inhaltlichen Vorgaben auf die entwicklungsbedingten Vorraussetzungen
ware damit auch noch nicht erzielt.

Neben dieser Entwicklung der an Husserls Phdnomenologie orientierten Padagogik, gibt
es aber eine andere padagogische Richtung, die sich als eine phdnomenologisch gene-
rierte und arbeitende Padagogik verstehen lasst, die sich dabei aber nicht auf diese Hus-
serlsche Tradition stltzt, sondern auf eine Phanomenologie goetheanistischer Auspra-
gung. Das deutet auch bereits Rittelmeyer in dem oben genannten Beitrag an. Ob der
Goetheanismus mit Recht als Phanomenologie betrachtet werden und ob die sich darauf
beziehende Padagogik als eine phanomenologische betrachtet werden kann, dies wird

spater zu untersuchen sein.

2.3.1 Phanomenologische Padagogen

Der Literatur nach hat A. Fischer (1880-1937) als erster 1913°® die Ph&nomenologie in

der Padagogik aufgegriffen. Dies wurde bei ihm zur »deskriptiven Pédagogik«59, die zu

%8 bei LocH 1983 (164) wird Fischers Beitrag auf 1913 datiert. LocH 1989, (1207) nennt allerdings
1914; dabei aber in Ubereinstimmung mit z.B. GROOTHOFF 1975 (217) und LIPPITZ ET AL. 1993 (40).
Damit darf wohl 1914 als das richtige Datum angenommen werden. In dem Sammelband Denkfor-
men und Forschungsmethoden der Erziehungswissenschaft von Oppolzer (Hrsg.) ist der Beitrag
von FISCHER 1966 aufgenommen, seine Ubernahme aus der Quelle Kreitmair: Aloys Fischer: Le-
ben und Werk 1950 angegeben, aber leider nicht ob das urspriingliche Datum 1913 oder 1914 war.

% RITTELMEYER 1998 (12) bezeichnet die eher empirisch orientierte »deskriptive Padagogik« auch
als eine »phanomenologische Erfahrungswissenschaft«, der es auf eine mdglichst prazise Be-
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den mehr methodologisch orientierten Arbeiten zu zahlen ist, wie auch die Arbeiten von
R. Lochner (1895-1978; 1963, 1967), der zwar keinen Bezug auf Pfander oder Husserl
nimmt, sich aber ausdriicklich auf Brentano (LOCH 1983, 164) beruft. Ahnlich war der
phanomenologische Einfluss auf die Arbeiten von W. Reyer und zeigte sich in Ansatzen
bei J. Derbolav, F. Kanning, E. Lichtenstein, W. Loch (mit einem Vermittlungsversuch von
Phanomenologie und Psychoanalyse) und F.W.J. Scheuerl (vgl. BOHM 2000, 417).
RITTELMEYER 1998 (12) zahlt hierzu auch noch den mehr mit therapeutischer Fragestel-
lung arbeitenden W. BLANKENBURG 1975 und erwahnt neben H. ROHRS 1968 (72) noch
F.E. O. Schulze.

Laut BOHM 2000 (417) konnen danach u.a. drei Stromungen unterschieden werden:

1. das an Heideggers Daseinsontologie ausgerichtete, jeweils modifizierte daseinsanaly-
tische Verstandnis von Phanomenologie und phanomenologischer Padagogik bei Th.
Ballauff (1911-1995) ,mit seiner Maxime »Alles als es selbst zu betrachten« und mit-
menschlich zu handeln® (vgl. MEYER-DRAWE 2001, 68f), E. Fink (*?) und K. Schaller
(*1925), der von einer Padagogik der Entsprechung zu einer »kommunikativen Padago-
gik« bzw. einer Padagogik der Kommunikation weiter schreitet (MEYER-DRAWE 2001,
21ff).

2. die lebens-, existenzphilosophisch und padagogisch-anthropologische Konzeption
einer phdnomenologischen Padagogik bei O. Fr. Bollnow (1903-1991) - bei ihm verbun-
den mit der hermeneutischen Methode (vgl. KIEL 1966,531) - und M. J. Langeveld (1905-
1989) (BOHM 2000, 417). Langeveld als zentrale Figur mit einer weiterrechenden Wir-
kung Uber den engeren Kreis der so genannten Utrechter Schule hinaus, der ein Vertre-
ter einer expliziten humanwissenschaftlich (psychologisch, anthropologisch) ausgerichte-
ten pha@nomenologischen Richtung war (vgl. MEYER-DRAWE 2001, 54). Seine Wirkung
erstreckt sich bis in die dritte Phase hinein (z.B. LANGEVELD 1987)

3. eine sozialpddagogisch orientierte Richtung (Alltagswende) in Anknipfung an den
amerikanischen Pragmatismus (J. Dewey) und die Ethnomethodologie [ohne Namen-
Nennungen bei Bohm, HK] (vgl. BOHM 2000, 417).

Noch von anderen Autoren, aber nicht von B6hm erwahnt und dort den genannten Stro-
mungen zugeordnet, waren noch zu nennen: P. Petersen (1884-1952), den Schopfer der
Jena-Plan-Schule (erstaunlicherweise von ROHRS 1968, (73f) angefihrt, was wohl als
Fehleinschatzung angesehen werden muss), weiter F. Copei (1902-1945) (vgl. MEYER-
DRAWE 1984 und laut LIPPITZz 1987 (107) auch Th. Litt (1880-1962), der eher als Dialekti-
ker bekannt ist. Er stand zuerst der Phdnomenologie nahe, blieb aber gegeniber der
reinen Wesensschau reserviert. AuRerdem ist da noch W. Siinkels (*1934) »Phanomeno-
logie des Unterrichts« zu verzeichnen, die aber ,ebenfalls nicht fragt, »wie man unterrich-
ten soll«, sondern fragt, »was Unterricht ist« und aus einem »streng theoretischen Inte-

schreibung padagogischer Sachverhalte ankommt.
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resse an der Erkenntnis selbst« den »Grundri® der theoretischen Didaktik« begrifflich
entwickelt* (WIGGER 2004, 278).

Von den in dieser Arbeit schon haufiger zu Wort gekommenen Padagogen sind hier
nochmals anzufiihren: W. Lippitz (*1945), der maRgeblich an dem dritten Hauptstadium
der Phanomenologie-Rezeption (vgl. Kap. 2.1.3) in der Padagogik beteiligt war. Er nahm
mit seiner Rehabilitierung vorwissenschaftlicher Erfahrung einen Lebenswelt - bezoge-
nen Standpunkt ein (LIPPITZ 1980) und trat fir eine Rezeption der Phanomenologie als
Grundhaltung ein und wollte die Anwendung der Phdnomenologie lediglich als Methode
Uberwunden wissen (vgl. LIPPITZ 1987).

Des weiteren K. Meyer-Drawe (*1946) mit ihrem Versuch einer Genealogie von Sozialitat
im Kindesalter in Beziehung zum anderen, aber auch zur Leiblichkeit, aber auch H. Dan-
ner.

Am Ende soll noch Ch. Rittelmeyer Erwahnung finden, der wohl nicht zum engern Kreis
der (Husserlsch-, bzw. philosophisch-) phdnomenologischen Padagogen zu zahlen ist,
aber als erster (1989) und bisher als einziger aufmerksam gemacht hat auf eine Alterna-
tivform der phanomenologischen Arbeitsweise und eben diese so genannte goetheanisti-
sche Phanomenologie zur Integration in das Konzept vorschlagt. Dabei darf aber nicht
vergessen werden, dass die Vertreter der »Lehrkunst« - Bewegung, die sich aber wie
bereits gesagt selbst nicht zu den phanomenologischen Padagogen zahlen, in den neun-
ziger Jahren des letzten Jahrhunderts Arbeitskontakte zu goetheanistisch orientierten
Padagogen aufgenommen haben (vgl. GUTTENHOFER 1995 und SCHIRMER 2000).

2.4 Phanomenologie in der allgemeinen Musikpadagogik

2.41 Entwicklungslinien der neueren allgemeinen Musikdidaktik

Die Musikpadagogik, die seit den »artes liberales« der Antike und des Mittelalters zu den
fundamentalen und &ltesten Bildungsbereichen zahlt, ist seit dem Ende des zwanzigsten
Jahrhunderts erschuttert und in Deutschland in einem nahezu permanenten Umbruch
begriffen. War die Schulmusik friher noch im Dienste der kultischen Musik und bis 1900
hauptsachlich eine Schulung im Singen, so erfuhr sie einen ersten vitalen Aufbruch mit
dem Aufkommen der Jugendbewegung und des »Wandervogels«, sowie der aus ihr her-
vorgehenden Jugendmusikbewegung mit den Sing- und Spielkreisen. Gleichzeitig aber
interessierten sich am Anfang des 20. Jahrhunderts auch Komponisten der damaligen
musikalisch-klnstlerischen Avantgarde fiir die musikalische Jugend- und Volksbildung
(z.B. Carl Orff, Igor Strawinsky, Paul Hindemith, Bela Bartok u.a.).

Mit der so genannten Kestenberg-Reform in der Mitte der zwanziger Jahre des letzten
Jahrhunderts fand eine erste weitgreifende Anderung der didaktischen Orientierung statt,
weg von der vorwiegend musischen Betatigung als Hauptgegenstand des Schulunter-

richts in Richtung des kognitiven »Musik-Verstehens«, bei gleichzeitiger Akademisierung
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der Musiklehrerausbildung (vgl. GRUHN 1993). Nach der Exploitation und Korrumption der
Singebewegung durch die NSDAP (vgl. auch GUNTHER 1986, 93ff) und der damit einher-
gehenden inhaltlichen Einschrankung schloss die Musikpadagogik nach dem zweiten
Weltkrieg vorerst an die musische Erziehung der »Singebewegung« und »Jugendmusik-
bewegung« der ersten Jahrhunderthalfte sowie die Bildungsinhalte nach der Kestenberg-
Reform an und griff das Prinzip des Musischen wieder auf.

Dieses musische Prinzip kam mit der zunehmenden gesamtgesellschaftlichen Kritik in
den sechziger Jahren in Verruf. Die Kritik richtete sich unter anderem gegen das zum Teil
von den Nazis zuvor vereinnahmte Liedgut und traf sich andererseits mit dem Protestpo-
tential einer neuen »Jugendbewegung«, die sich mit der neuen, medial vermittelten Pro-
testmusik, meist angloamerikanischen Ursprungs, identifizierte. ,Musik in der Schule und
Musik im Leben hatten begonnen, zwei prinzipiell verschiedene Spharen zu reprasentie-
ren“ (GRUHN 1993, 283f). Man &aulerte Zweifel an dem Wert der bisherigen Bildungsin-
halte und —mittel. Dies fuhrte im Weiteren zu einer Erschiitterung und Verunsicherung
der Musikdidaktik. Parallel dazu hatte sich die artifizielle und zunehmend intellektueller
wirkende »Neue Musik« der damaligen Gegenwart weiterhin und immer weiter von dem
unmittelbar die Menschen Ansprechenden entfernt und es wurde immer schwerer, diese
dem allgemeinen Publikum und den Schiilern verstandlich zu machen. In den Schulen
setzte ein Tongerateboom ein. Alle drei Entwicklungen stellten neue Fragen an den Mu-
sikunterricht. ,Hier musste gerade der Musikunterricht,..., zeitgemalRe Antworten finden.
Der Zwang zur Veranderung wurde nahezu schmerzhaft “ (GIESELER 1986a, 221). Die
Musikdidaktik dieser Zeit drangte nach DERBOLAV 1967 (15) zu einer Verstandigung mit
dem Systembewusstsein der Erziehungswissenschaft, woflr er die Zeit auch reif hielt. Ab
Mitte der sechziger Jahre setzte eine Bemuhung ein, die den Musikunterricht zu einer
»Orientierung am Kunstwerk« bringen sollte (vgl. GIESELER 1986b). Theodor Wilhelm z.B.
setzte am geisteswissenschaftlichen Verstehensbegriff der Hermeneutik Diltheys an,
lehnte ihn aber ebenso wie die Hermeneutik Arnold Scherings und Hermann Kretsch-
mars letztlich ab und versuchte zu rationaleren Interpretationsméglichkeiten und einem
Verstdndnis des Musikunterrichts unter dem »Kunstaspekt« vorzustoRen. Er knlpfte
damit an dem an, was Mitte der zwanziger Jahre mit der Kestenbergreform begann. Die-
sen Ansatz griff ALT 1968 in Didaktik der Musik auf. Alts Didaktik ist unter anderem auch
,als ein Versuch der »Verniichterung der Musikpadagogik« zu werten“ (GRUHN 1993,
298). Ging es insgesamt eigentlich in der jlingeren Vergangenheit vorwiegend um das
Ziel, das Verstandnis flr Musik zu wecken, zu férdern und zu bilden, so entzog sich die-
ses Bestreben mit der »Verwissenschaftlichung«, durch die damit verbundene »Intellek-
tualisierung« eines doch immerhin stark erlebnisverbundenen ,Gegenstands’, seinen
Boden in einer Zeit, in der die sogenannte ,U-Musik und die ,E-Musik® immer weiter
auseinander drifteten. Man hatte vielerorts den Eindruck, dass man die Schiler mit dem
bisherigen Konzept der musischen Bildung nicht mehr erreiche (GRUHN 1993, 206) und
Offnete sich dem ,U-Musik“- Bereich. Damit stellte sich andererseits erneut die vehemen-
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te Frage nach der Qualitat der Unterrichtsgegenstande und der Rechtfertigung dieser
Ausrichtung im Hinblick auf den Kunstanspruch des gewahlten Unterrichtsmaterials.

In den siebziger Jahren erstarkte die kritisch-rationale Auseinandersetzung mit dem
Kunstwerk. Sie wurde zwar bereits 1952-54 von Th. W. Adorno auf den Jahrestagungen
des Instituts fiir Neue Musik und Musikerziehung Darmstadt mit seiner Kritik an der »Sin-
gebewegung« und »Jugendbewegung« angeregt (vgl. GRUHN 1993, 288ff), kam dann
aber in der Musikpadagogik erst richtig zum Tragen mit der so genannten Curriculum-
Reform (Curriculum-Revision), nach Saul B. Robinsohns Buch Bildungsreform als Revi-
sion des Curriculum (vgl. GIESELER 1986a). Es traten das praktische Singen und Musizie-
ren ,vollstandig in den Hintergrund zugunsten (falsch oder einseitig verstandener) »wis-
senschaftlicher» Analyse, die im Extrem nur auf einer statistischen Feststellung von
Merkmalen des Notentextes (Augenanalyse) beruhte® (GRUHN 1993, 310). AuBerdem
wurde der Auftrag des Musikunterrichts durch neue, auch auRermusikalische Lernzielbe-
stimmungen erweitert (vgl. GRUHN 1993, 311). BARLER 2001 (99) sieht ab dem Ende der
sechziger Jahre einen ,ziemlich intensiven Wandel der musikpddagogischen Begrun-
dungszusammenhange®: der Konsens in der Frage nach dem Werk, dem Kunstwerk
I8ste sich in den siebziger Jahren auf in die eine Richtung, die danach fragte, ob die Er-
fahrungen, die die Schiler machten, Uberhaupt musikalische seien. Diese Frage fuhrte
zu dem »Handlungsorientierten Konzept« (vgl. RAUHE, REINECKE ET AL. 1975). Die ande-
re Frage, die sich herauskristallisierte, war die, ob die Schiler den Bedeutungsgehalt der
Musik angemessen in seinem existenziellen Bezug rezipieren wirden. Diesen Ansatz
verfolgte die hermeneutisch orientierte Musikdidaktik. Die Diskussion dieser beiden Be-
grindungs— und Handlungsansatze dominierte die Diskussion in den siebziger Jahren
und Anfang der achtziger Jahre. Die Differenz beruhte aber zum Teil auch auf terminolo-
gischen Schwierigkeiten und anderen Missverstédndnissen (vgl. Ehrenforth® in: BARLER
1999, 25f), welche aber, seit FISCHER 1986 die beiden Konzeptionen miteinander verglich
und mit der Metapher eines ,Kontrapunkts® belegte und damit versdhnte, beigelegt ist.

In diesem Zeitraum rickte daneben auch das Thema ,Musik und Gesellschaft® in vielerlei
Facetten zunehmend ins néhere Blickfeld der didaktischen Uberlegungen.

Etliche neue musikdidaktischen Konzeptionen wurden im Rahmen der allgemeinen er-
ziehungswissenschaftlichen und didaktischen Veranderungen der damaligen Zeit entwi-
ckelt und fuhrten zu einem Konzeptpluralismus, der den zum Teil gegensatzlichen Zielen
und Schwerpunktsetzungen gerecht wurde, aber auch - je nach Standpunkt und aus
heutiger Sicht - als Suche anzusehen ist und einen Anschein von allgemeiner Orientie-
rungslosigkeit (vgl. auch GRUHN 1993, 348, oder VOGT 2001a, 59) an sich tragt. Zu nen-

nen waren hier u.a. die unterschiedlichen Konzepte der Didaktischen Interpretation (z.B.

0 Er sagt Uber die Differenzen dort auch: "Fischers eindrucksvoller Vergleich von Didaktischer
Interpretation und Handlungsorientierung im Handbuch der Musikpddagogik hat das Gesprach
Uberzeugend zusammengefalit. Ich halte es fir beendet, auch wenn immer noch einige Kollegen
die alte Kontroverse aufwarmen. Der Gegensatz von »Aktion« und »Passion«, von handelndem
und kontemplativem Lernen ist keiner. Im (brigen gilt es wohl jetzt eher, die Handlungsorientierung
selbst hermeneutisch zu fundieren, um das MiRRverstandnis auszurdumen, sie sei ein Widerpart der
Hermeneutik" (in: BARLER 1999, 26).
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EHRENFORTH 1971), des Handlungsorientierten Musikunterrichts®’ (RAUHE, REINECKE ET
AL. 1975), der Orientierung am Kunstwerk (z.B. ALT 1968), des erfahrungserschlieenden
Musikunterrichts (z.B. NYKRIN 1978), aber daneben auch die mehr oder weniger Uberhol-
ten Konzepte einer wissenschaftsorientierten Schulmusik (vgl. GUNTHER ET AL. 1982), der
auditiven Kommunikation/Wahrnehmungsschulung und des Modellorientierten Musikun-
terrichts®. War im Musikunterricht der sechziger und siebziger Jahre noch das Horen die
nahezu alleinige und favorisierte Zugangsform zur Musik, so hat spatestens seit Anfang
der achtziger Jahre das eigene Musizieren der Schiler immer mehr Raum ergriffen und
den Musikunterricht starker vom Tun her gepragt (vgl. SCHONHERR 1999a, 206).

Nach dieser Krisenzeit der Schulmusik der sechziger und siebziger Jahre (GRUHN 1993,
350f) fihrte die Entwicklung zu einer allgemeinen Skepsis gegeniber rein wissenschaftli-
chem Erkennen und es wurde in dem ,Pragmatismus der Postmoderne” die Emotionalitat
in der Schulmusik wieder entdeckt. Es erfolgte eine Wende zur Musikpraxis bei gleichzei-
tigem Rulckgang der Wissenschaftsorientierung (GRUHN 1993, 349ff). ,Der avantgardisti-
sche Impuls véllig neuer, miteinander konkurrierender Konzepte scheint verflogen®, aber
die ,postmoderne Gegenwart hat uns eine »Neue Unubersichtlichkeit« beschert” (GRUHN
1993, 353). In den drei letzten Jahrzehnten wurde auch zunehmend der Musikunterricht
als Unterricht zur Vermittlung asthetischer Erfahrung thematisiert. Dabei ist aber die nicht
unerhebliche Problematik zu beachten, worum es sich hierbei eigentlich handeln kann
und worauf sich das Wahrnehmungsinteresse dabei richtet, (VOGT 2001b, 144ff, bes.
149ff).

Zusammenfassend kann man sagen, dass sich der Fokus der Musikpadagogik im Laufe
des 20. Jahrhunderts von dem mehr musisch-orientierten Handeln, Gber das Verstehen
(insbesondere der strukturellen Anteile) von Musik hin zu Erlebens-orientiertem Unter-
richt geandert hat. Im Allgemeinen umfasst heute die Musikausbildung nach der musika-
lischen Friiherziehung die Lernbereiche Reproduktion, Produktion, Rezeption, Reflexion

und als jlingstes Glied der musikalischen Allgemeinbildung auch die Horerziehung. (vgl.

a. BOHM 2000, 376ff: oder TRAPP 1994, 173ff)%°,

%! Die beiden fiir die siebziger Jahre reprasentativsten Konzeptionen fiir das weiterfiihrende musik-
padagogische Denken sind die Didaktische Interpretation (,Verstehen und Auslegen®) und der
handlungsorientierte Musikunterricht (,H6ren und Verstehen®). Man lasse sich allerdings von die-
sem Begriff nicht irre leiten. Der handlungsorientierte Musikunterricht darf nicht verwechselt werden
mit ,aktionistischen“ Modellen, von denen er sich strikt abzugrenzen versucht. Dieses haufige
Missverstandnis wurde schon von KAISER 1976 vorhersehend befiirchtet und wird auch heutzutage
noch oft beklagt: als Beispiel dazu mag dienen Chr. Richter, der im Gesprach mit Nimczik 1999a
(140) dieses Missverstandnis, aber auch gleichzeitig das zu schnelle VerschleilRen des Begriffs
»Lebensweltorientierung« in der Musiklehrerwelt aufgrund von oberflachlicher Adaption bemangelt.
Wichtig ist festzuhalten, dass es beiden Konzepten im Wesentlichen um einen hérenden Zugang
zur Musik (vgl. FiscHER 1986 301ff und 313ff) und letztendlich um das Verstehen von Musik geht.
Beide Konzepte vollziehen sich in der Hauptsache rezipierend. Die starke Rezeptions-Orientierung
der ublichen Begriindungsmuster in der Vergangenheit musikdidaktischen Denkens beklagt aller-
dings z.B. Kaiser 2001 (90).

%2 Die beiden letztgenannten werden bei GRUHN 1993 noch genannt, spielen aber eine so geringe
Rolle, dass man in der FIS Bildung Literaturdatenbank dazu fast keine Titel aus der Musikpadago-
gik findet — Ausnahme: FURGBER 2003

% Interessant ist in diesem Zusammenhang auch, dass die Musikdidaktik der reformpadagogischen
Schulen neben der allgemeinen Musikdidaktik relativ unbeeinflusst von deren Veranderungen und
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2.3.1 Adaption der Phanomenologie in der allgemeinen Musikdidaktik

Erst mit etwas Versp.é'ltung64 findet 1986 der aus der Phdnomenologie Husserls entnom-
mene Begriff ,Lebenswelt® in die allgemeine Musikpadagogik (vgl. EHRENFORTH 2001, 9)
durch Ehrenforths phanomenologische Erweiterung seiner hermeneutischen Ausgangs-
frage Eingang (vgl. Ehrenforth in: BARLER 1999, 26f). Spatestens seit 1993 hat der Begriff
hier allerdings regelrecht Konjunktur (KAISER 2001 (85), REINFANDT 1994/95 (187) und
vgl. z.B. SCHNEIDER 1989, BECKER 1993, BEHNE 1993, BURGGALLER 2001, EHRENFORTH
1993, GOTTE 1993, OLIAS 1993, RHEINLANDER 1993, RICHTER 1993b, RICHTER 19933,
SCHNEIDER 1993, SCHNEIDER 1995, FINGER 1996 ...). Vogt konstatiert immerhin 1994
(197), dass “ein nicht unbetrachtlicher Teil der musikpddagogischen Forschung des ver-
gangenen Jahrzehnts ... sich folglich darauf (richtete), die Alltags- bzw. Lebenswelt von
Schilern und Lehrern zunachst einmal zu rekonstruieren®.

Die meisten der Vertreter musikdidaktischer Positionen der im letzten Kapitel beschrie-
benen, divergierenden Pluralitat suchen, wie es auch in der allgemeinen Erziehungswis-
senschaft meist Ublich ist, die Fundierung und Legitimation der theoretischen Systeme
gerne aullerhalb des Fachgebietes, wie z.B.: in der Philosophie, Psychologie, Soziologie,
Anthropologie etc. Die Relevanz der philosophischen Phdnomenologie fir die Musikpa-
dagogik wurde erst entdeckt und rezipiert, nachdem die allgemeine phanomenologisch
orientierte Padagogik ihren Blick auf die »Lebenswelt« richtete. Zu gleicher Zeit schien
die Musikpadagogik durch die ,Allverfligbarkeit® von Musik vermittels der sich immer
weiter ausbreitenden Tontrager und Massenmedien und der damit verbundenen immer
starkeren ,gesellschaftlichen Ausdifferenzierung in Teilkulturen®, besonders auch der
»~Jugendkulturen®, in immer gréfRere Schwierigkeiten zu kommen (vgl. MOTTE-HABER
1990, 60).

Karl Heinrich Ehrenforth (*1929) ist hier bei der Inbetrachtnahme der Phanomenologie fur
die Musikdidaktik eine der zentralen Personen. Er vertrat noch in den siebziger Jahren
eine hermeneutische Position in Anlehnung an Hans-Georg Gadamer (BARLER 2001,

101; VoGT 2001a, 46), die er grundlegend in dem heute noch einflussreichen Buch Ver-

Diskussionen weiter existierte, besonders auch die in dieser Arbeit untersuchte Musikdidaktik der
Waldorfpadagogik. Diese wurde von der allgemeinen Musikdidaktik kaum oder gar nicht beachtet
und rezipiert, aber auch umgekehrt. Erst in jlingster Zeit beginnt eine gegenseitige Wahrnehmung,
die aber noch nicht zu einer wahrhaften gemeinsamen Diskussion gekommen ist. Indiz dafiir kén-
nen sein, die Kritik von VoGT 1995 an der Musikpadagogik der Waldorfschule oder auf der positi-
ven Seite das erstmalige Zulassen eines Waldorfschul-Musikensembles (5. Klasse der Freien Wal-
dorfschule Wetterau) auf der Bundesbegegnung ,Schulen musizieren“ in Neuruppin 2005 (vgl.
KERLER 2006). ,Schulen musizieren® wurde vom Verband Deutscher Schulmusiker 1981 mit Unter-
stitzung der Kultusministerien ins Leben gerufen, um das praktische Musizieren in den Schulen zu
starken (vgl. Nimczik 1999b).

% Diese Entwicklung der juingeren Zeit fand z.B. im Handbuch der Musikpadagogik 1986 (ScHmIDT
1986) und bei GRUHN 1993 noch keine Niederschlag. Die Suche dort nach den Stichworten »Pha-
nomenologie, Lebenswelt, Alltagswelt, das Fremde (Andere)« ergaben keine Treffer. Nur der Name
Husserl findet einmal bei GRUHN 1993 (343) im Zusammenhang mit Richters hermeneutischen
Ansatz innerhalb der »didaktischen Interpretation« (RICHTER 1983) Erwahnung. Gruhn geht auch
auf die Alltagswende der allgemeinen und der Musikdidaktik ein, bringt sie hier aber nicht in Ver-
bindung mit Phdnomenologie (GRUHN 1993, 319).
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stehen und Auslegen (EHRENFORTH 1971) darstellte. Er begriindete damit die musikdi-
daktische Richtung der »didaktischen Interpretation«. In einem Vortrag in Flensburg 1986
begriindete er dann die Erweiterung der ,hermeneutischen Anregungen durch die pha-
nomenologische Frage nach der Bedeutung der Lebenswelt‘, im Sinne des personlichen
Hintergrundes aus dem heraus zwei Gesprachspartner sprechen, wenn sie sich Gber ein
Musikwerk verstandigen (vgl. Ehrenforth in: BARLER 1999, 27). Hierbei fuhrte er in diesem
Kontext den Topos des »Marktplatzes« ein (BARLER 2001 101), auf den man sich dann
im Weiteren haufig bezog. Gemeint war der Marktplatz als Ort, wo sich die verschiedens-
ten ,Lebenswelten“ der einzelnen Menschen flir einen gewissen Zeitraum treffen (vgl. a.
EHRENFORTH 1993). Seine Grundlage dazu fand er vorerst in der Phanomenologie Hus-
serls, spater dann, auch durch personlichen Kontakt zu Waldenfels in dessen phanome-
nologischer Philosophie.

Neben Ehrenforth ist vor allem auch Christoph Richter (*1932) zu nennen, der schon
mafgeblich an der Entwicklung der »didaktischen Interpretation« beteiligt war, indem er
die Klage von (EHRENFORTH 1982 (iber den mangelnden Praxisbezug dieser Konzeption
aufgriff und den theoretischen Ansatz Ehrenforths 1976 auf die konkrete Unterrichtspra-
xis Ubertrug (vgl. FISCHER 1986, 298) und ,dabei den Geltungsbereich didaktischer Inter-
pretation allmahlich immer mehr ausweitet(e)* (GRUHN 1993, 343). Auch bei der Weiter-
entwicklung der Didaktischen Interpretation durch Adaption der Phanomenologie (vgl.
Ehrenforth in BARLER 1999, 27) war er Partner Ehrenforths, indem er sich besonders um
die Darstellung der praktischen Umsetzungsmadglichkeiten verdient machte und darum,
dass in den ganzen Diskussionen die Musik selbst und das musikalische Kunstwerk im-
mer wieder mit ins Blickfeld genommen wurden.

Es trat auch Ehrenforths Detmolder Kollege Ernst Klaus Schneider (*1936), mit dazu und
lenkte seinerseits sein Interesse auf die Lebenswelt-Thematik. Er fragt nach den Grund-
erfahrungen als gemeinsame lebensweltliche Basis und wie die Erlebnisqualitat der Mu-
sik im Unterricht zum Tragen kommen kann (z.B. 1993 5ff). Andere Musikpaddagogen
schlossen sich an oder betrachteten ihre Erfahrungen, Gedanken oder Konzeptionen aus
der »lebensweltlichen Perspektive«: BEHNE 1993 mehr von einem soziologisch-
empirischen Ausgangspunkt, OLIAS 1993 mit dem Blick auf die Entwicklung, Gegenwart
und Zukunft der ostdeutschen Musikpadagogik, RHEINLANDER 1993 exemplifiziert als eine
JZeitgeistreise® durch das 20. Jahrhundert als facheriibergreifendes Beispiel oder
BECKER 1993 mit dem Thema ,Tod® in Anlehnung an die ,toposdidaktische Konzeption“—
um nur einige Beispiele zu nennen.

Diese , Asthetische Hermeneutik mit lebensweltlicher Zuspitzung“ (EHRENFORTH 1993,
17) regte EHRENFORTH 1993 als ,Toposdidaktik (EHRENFORTH 1993, 18) in seinem
Grundsatzbeitrag an, was haufig aufgegriffen wurde (vgl. z.B. Nimczik 2001, 205,
SCHONHERR 1999, 271, BARLER 2001, 101). Er ging dabei von dem »Marktplatz-
Vergleich« aus, der ja sicherlich im Zusammenhang mit dem friiheren formulierten
» Treffpunkt-Gedanken« Richters entstand. Richter merkte aber in einem Gesprach mit

NIMCzIK 1999a an (140), dass seiner Meinung nach ,der bessere Ausdruck: » Treffpunkt-
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didaktik«* sei®>. In der Folge wurden etliche verschiedene Topoi exemplifiziert wie z.B.
,Stille“ von SCHNEIDER 2001, ,Kalte“ von SCHNEIDER 1995 ,Nacht* von BURGGALLER 2001,
+Wiegenlied* von NiMczIk 2001 (wobei diese Arbeit eher eine Art Vergleich verschiedener
Textausdeutung durch unterschiedliche Komponisten ist), um nur wenige Beispiele zu
nennen.

Bei der Inanspruchnahme der philosophischen Phanomenologie von der Musikpadagogik
steht der Lebensweltbegriff im Zentrum. Auf andere Elemente der philosophischen Pha-
nomenologie wird sich interessanterweise fast gar nicht bezogen. Selbst die Methode
wird meist nur sehr verkirzt rezipiert und gewinnt kaum eine weiterreichende Bedeutung
— schon gar nicht in ihrer transzendentalen Ausbildung Husserls. Bei einigen Autoren
wirkt selbst der Rekurs auf den Lebensweltbegriff eher etwas bemiht, beliebig oder ober-
flachlich® (vgl. z.B. SCHONHERR 2001, STASCHEIT 2001, BARLER 2001).

Anders dagegen greift HAARDT 2001 das Lebenswelttheorem auf, indem er versucht, auf
Grundlage der Musikphanomenologie Roman Ingardens und Aleksej Losevs die Struktu-
ren musikalischer Zeit in Verbindung mit der Lebenswelt zu ergrinden. Wiederum ganz
anders greift FISCHER 2001a die Lebensweltthematik auf, der das Musizieren selbst als
lebensweltliche Grunderfahrung ins Bewulf3tsein ruckt, auch aus Kritik an dem richtungs-
weisenden Beitrag von EHRENFORTH 1993, in dem er immer noch Ehrenforths Primat des
Hoérens von Musik vor dem eigentlichen Musizieren selbst entdeckte (FISCHER 2001a,
175). Zu der musikdidaktischen Diskussion der Lebenswelt steuerte auch Waldenfels
(2001b) ein Referat bei, in dem er das Hoéren als Sonderwelt innerhalb der Lebenswelt
kenntlich macht.

Im letzten Jahrzehnt wurde dann daneben auch ,das Fremde® (im Zusammenhang mit
,dem Eigenen®) (vgl. VOGT 2001a, 59) in den Blick genommen. Dazu hat LiPPITZ 1999
(238) festgestellt, dass zwei Erfahrungen von Fremdheit zu unterscheiden sind: erstens
diejenige, die konstitutiv fur das Verhaltnis Kind-Erwachsener ist und zweitens dartber
hinaus der allgemein-philosophische Sachverhalt des Mensch-Welt-Verhaltnisses, der ,-
- hier liegt ein besonderer Akzent - auch den phanomenologischen Erfahrungsbegriff mit
betrifft. Er ist in den philosophischen Problemhorizont der phanomenologischen Ausei-
nandersetzung mit den fragwiirdig gewordenen Rationalitats- und Methodenidealen neu-
zeitiger Wissenschaften ... eingebettet” (LIPPITZ 1999, 238). Hieran schlieRen sich z.B.

% Den Ausdruck »Treffpunkte« im Zusammenhang mit der Orientierung an der Lebenswelt hat er
schon frih ins Gesprach eingebracht: in seiner Dissertation Musik als Spiel (1974), ausfuhrlicher in
seinen Beitrédgen: 1984, 1987, 1993a und wieder aufgegriffen und erganzt 2001.

% Schon MEYER-DRAWE 1989 (924) kritisierte manche Arbeiten scharf, da sie sich nur oberflachlich
dem Begriff des »Alltags« oder der »Lebenswelt« verbinden und anscheinend damit scheinbar
ganz anti-rational sich der Wissenschaftlichkeit entledigen wollen zugunsten subjektiver Beliebig-
keiten. Oder es werden anscheinend die Begriffe nur im Sinne von Modeworten gebraucht: So
werden z.B. in dem Beitrag von RHEINLANDER 1993 (er erschien in dem Themenheft »Lebenswel-
ten« der Zeitschrift Musik und Bildung, dieses ist dasselbe indem auch u.a. der wegweisende Arti-
kel von EHRENFORTH 1993 verdffentlicht wurde) zwar auch die Worte »Lebenswelt« und »Phéno-
men« verwendet, Rheinlander bezieht sich aber nicht explizit auf die Phanomenologie oder die
phanomenologische Padagogik. Er wurde aber anscheinend ebenso wie der Artikel von
DemBowskl 1993 zum historischen Tanz durch den Mitherausgeber JAkoBY 1993 in dieser Ausgabe
unter dem Thema »Lebenswelten« subsumiert; ob freiwillig oder nicht, ist nicht bekannt.
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die Ausf[]hrungen67 von PAR 2001 an, der aufzuzeigen versucht, wie die Fremdheit einer
abstrakten ,elektronische(n) Musik(,) als Medium der Entortung“ verstanden, eben durch
ihr ,Atopisch“-Sein, durch das nicht zur urspriinglichen Lebenswelt-Gehoéren, mittels einer
,Scheinbar mystische(n), die Lebenswelt Uberschreitende(n) Erfahrung die Lebenswelt
-im Kern (betrifft)* (PAR 2001, 230).

Auch Lippitz hat 1990 einen Beitrag im Zusammenhang von Musik, Phdnomenologie und
Unterricht geleistet in der Zeitschrift »Sportpadagogik«, der allerdings in dem hiesigen
Zusammenhang vernachlassig werden kann. Er mag in dem dortigen Kontext aufschluss-
reich gewesen sein, fir Musiker und Musikpadagogen enthalt er keine weiterflihrenden
phanomenologischen Einsichten.

Mehr an das Thema ,Musik und Bewegung’ schliel3t OBERHAUS 2006 mit seiner Arbeit
zum Vollzug von Leiblichkeit in der Musik an. Auch hier ergibt sich wie bei Lippitz nichts
wesentlich Neues.

Auffallig ist, dass sich gegen Ende des Jahrhunderts auf Seiten der Phdnomenologen
und der phanomenologischen Padagogen eine Tendenz zur Integration hermeneutischer
Positionen zeigte, so wie andererseits sich auch die Hermeneutiker gegentber der Pha-
nomenologie 6ffneten. So wie es dann eben in der Musikpddagogik auch Ehrenforth mit
der Weiterentwicklung der hermeneutisch orientierten »Didaktischen Interpretation« voll-
zog und damit nun zu einem der Protagonisten der philosophischen Phdnomenologie in
der Musikpadagogik wurde.

Daraus |asst sich ablesen, dass fur beide Herangehensweisen im Hintergrund noch im-
mer, die nicht leicht zu beantwortende Frage steht, wie Musik—Verstandnis entwickelt
werden kann und die Musik (besonders auch in ihren kiinstlerisch hochstehenden For-
men) verstandlich gemacht und somit auch in der Schule vermittelt werden kann®®, damit
sie sich als ein aus Schulersicht ,lernenswerter® Bildungsgegenstand erweist und nicht

blof3 einen Konsumgegenstand darstellt, der einfach per Knopfdruck zu erhalten ist.

2.3.2 Zur Kritik an der phanomenologischen Musikpadagogik

Jurgen Vogt kommt in seinem Beitrag 1994 Uber die Konstitutionsprobleme alltags- und
lebensweltorientierter Musikpéddagogik, nach kurzer, kritischer Betrachtung des zu der
damaligen Zeit allgemein Uberstrapazierten Paradigmabegriffs zusammenfassend zu
dem Schluss, dass ,zur Zeit innerhalb der Musikpadagogik kein alltagsorientierter Ansatz
existiert, der sowohl hinsichtlich der Wahl seines Gegenstandes, als auch bezlglich sei-
ner Forschungsmethoden und der begrindeten Bereitstellung einer normativen Position

den Anspruchen einer disziplinaren Matrix, also eines Forschungsparadigmas, genugen

o7 Allerdings ohne direkten Bezug auf Lippitz
% vgl. dazu auch z.B. RICHTER 1997, 45
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wirde" (VOGT 1994, 198). Vogt kommt hier unter Berufung auf KAISER 1983, der mit Be-
zug auf die sozialphdnomenologischen Analysen von A. Schitz feststellte, dass der Beg-
riff »Alltagswelt« im musikpadagogischen Zusammenhang nur abgrenzende Funktion
haben kann, bereits 1994 zu der dezidierten Klarstellung, dass zwischen »Alltagsorientie-
rung« und »Lebensweltorientierung« unterschieden werden musse, da letztere eine
,ganzlich andere Qualitat* habe (VOGT 1994, 202). In seiner Habilitationsschrift differen-
zierte VOGT 2001b (15ff) dann sogar zwischen drei grundlegenden Funktionen des Le-
bensweltbegriffs: der Bodenfunktion, der Leitfadenfunktion und der Einigungsfunktion.
Eine »Alltagsorientierung« scheide fur ihn als ,Regulativ musikpadagogischer Theoriebil-
dung und musikdidaktisch verantworteter Unterrichtsplanung“ ganzlich aus (VOGT 1994,
201). Er Ubte damit implizit Kritik an der eben in diesem abzulehnenden Sinn ungenauen
Verwendung des Begriffs »Lebenswelt«, wie er z.B. in den meisten der oben genannten
Publikationen von 1993 festzustellen war. In der weiteren Diskussion versuchte er »den
Begriff Lebenswelt gegen seine Liebhaber zu verteidigen« (VOGT 1997) und griff dabei
auch die Kritik von FINGER 1996 auf, die ebendort auf die Aufnahme des Lebensweltbeg-
riff in die Richtlinien der Sekundarstufe | in Nordrhein — Westfalen hinwies, welche vor
allem auf die Arbeiten K. H. Ehrenforths, Chr. Richters und E. K. Schneiders zuriickzu-
fuhren sei (VOGT 1997, 39). Mit deren Ansatz (s.0.) setzte er sich hier kritisch auseinan-
der, verwies auf den fundamentalen Unterschied der Singular- und der Pluralform von
»Lebenswelt(en)« fur das Lebensweltverstédndnis und stellte Ehrenforths Losung dieses
Problemfelds mithilfe der (Musik-) Anthropologie als vorschnell hin. Fir Vogt scheinen die
von Ehrenforth, Richter u.a. an verschiedenen Stellen genannten Topoi der » Toposdidak-
tik« nur ,willkirliche Setzungen zu sein, ein Steinbruch nur scheinbar evidenter Lebens-
erfahrungen, aus dem man sich nach Belieben bedienen kann* (VOGT 1997, 40). Nach-
dem er aufgezeigt hat, dass es ,nun die eine Lebenswelt weder als universales Abstrak-
tum, noch als kleinsten gemeinsamen Nenner aller denkbaren Lebenswelten gibt* (VOGT
1997, 41) und dies auch fir die ,Lebenswelt der Musik* fiir glltig erklart, kommt er zu der
Forderung, dass das ,Verstehen von Musikwerken ... gegenuber der Verstdndigung Uber
musikalische Erfahrungen zuricktreten® misse (VOGT 1997, 41), was sich damit gegen
die lebensweltliche Weiterentwicklung der Didaktischen Interpretation richtet. Und er
schlielt einen zweiten Vorwurf an, indem er fragt, wie im Kontext der Lebensweltorientie-
rung so etwas wie ein aufbauender, systematischer Musikunterricht stattfinden kénne
und ob dieser nicht Gefahr liefe zu lehrerbezogen zu sein.

In seiner Replik auf Vogts scharfsinnige Analyse lie} sich RICHTER 1997 nicht weiter auf
Argumentationslinien ein, sondern versuchte das »Verstehen« und den »Dialog« als
musikpadagogische Parameter ins Zentrum zu ricken und distanzierte sich sogar ein
Stuck weit von dem Rekurs auf die Phdnomenologie und die »Lebenswelt«. In seiner
Habilitationsschrift, einer umfassenden Auseinandersetzung mit dem ,Schwankenden
Boden der Lebenswelt®, kritisierte (VOGT 2001b) erneut, dass die Rezeption der Musik-
padagogik bezogen auf die Phanomenologie nur eine Scheinrezeption sei und kam letzt-

lich zu dem Schluss, dass sich die musikpadagogische Rezeption bei Ehrenforth und
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Richter nicht notwendig legitimieren lasse. AuRerdem kam er zu dem - wie er schreibt -
nicht erwarteten Ergebnis, dass sich Lebenswelt nicht ,als der sichere Boden [erweist],
auf dem Musikpadagogik einen festen Halt finden kdnnte* (VOGT 2001b, 232).

Vogts grundlegende Kritik an dem Lebenswelt-Konzept soll noch um ein paar Gedanken
erganzt werden, um das Problemfeld wenigstens grob abzustecken. Wie bereits oben
geschildert, beklagte nicht nur LiPPITZz 1987 (106f), dass die philosophische Phdnomeno-
logie in der Erziehungswissenschaft haufig nur als Methode gesehen wurde und wird,
und dass das Verstandnis davon keinen ,systembildenden Effekt zeigte, oder wie z.B.
bei Litt nur partiell in die eigene Konzeption integriert wurde (LIPPITZ 1987, 107f), sowie
dass die Phanomenologie durch die Padagogen nur verkirzt rezipiert wurde (z.B. LIPPITZ
1987, 108, u.v.a.). So wird man auch bezlglich der Rezeption der Phanomenologie in
der Musikpadagogik auf die Frage gestof3en, ob hier viele Autoren die philosophische
Phanomenologie nur durch den ,Filter’ der phanomenologischen Padagogik zur Kenntnis
genommen haben, aber eben nur selten (wie z.B. Ehrenforth und Richter, aber auch auf
der anderen Seite Vogt) von Husserl oder anderen Philosophen selbst. Die scheinbar oft
leichtfertige Verwendung des Lebenswelt-Begriffs und vor allem dessen (Miss-
)Verstandnis als »Alltagswelt» legen diesen Gedanken nahe. Auch der Umgang mit dem
zweiten Begriff, der einer Mode gleichzukommen scheint, mit »dem Fremden«®, stiitzt
diese Annahme. Wenn dem so ist, dann gilt erst Recht, wovor Klafki bereits viel friiher
gewarnt hat im Rahmen seines ,Ldsungsversuch(s) im Sinne eigenstandiger Padagogik*
(KLAFKI 1963a, 20ff) dass das Beachten der ,Umwelt* und des ,Alltags” nicht zu einem
.Kurzschlissigen Aktualismus® einer ,wertneutrale(n) Anpassung" an die Gegenwart fiih-
ren durfe. ,Vielmehr heil’t es, dald Erziehung und Schule aus der verwirrenden Mannig-
faltigkeit der wirkenden Einflisse der Gegenwart, die mit den Kindern in das Elternhaus
und in die Schule strémen, diejenigen Geschehnisse, Krafte, Werte auswahlen, durch
deren Aufklarung, Vertiefung, Verstarkung die geistigen Maoglichkeiten und Aufgaben
sichtbar werden und bewaltigt werden kénnen® (KLAFKI 1963a, 21f), sofern von einer
Erziehung ausgegangen werden soll, die ,den ihr anvertrauten jungen Menschen zur
freien, menschlichen, geistigen und sittlichen Bewaltigung und Gestaltung ihres Lebens
verhelfen soll (KLAFKI 1963a, 20).

% Das besondere Interesse an diesen beiden Begrifflichkeiten kénnte in der heutigen Zeit neben
den grundsétzlichen padagogischen Uberlegungen zum einen auch von der Tatsache beeinflusst
sein, dass sich die Musikrezeption der Schiiler und langst auch deren Eltern durch die Alllverfiig-
barkeit und allgegenwartigen Anwesenheit als ,akustische Tapete“ mit all ihren katastrophalen
Wirkungen (vgl. LIEDTKE 1988) radikal geandert hat. Zum anderen erscheint es auch plausibel,
dass die zunehmende Durchmischung der Schiilerschaft mit Kindern verschiedenster mutter-
sprachlicher Herkunft dem Begriff »das Fremde« einen neuen, allgemeineren, lebenspraktischeren
Klang in der Auseinandersetzung mit der Musik anderer Kulturen gibt, als urspriinglich intendiert
(vgl. VoGT 20014, 59). Der Bezug zur eigentlichen Intention der philosophischen Phanomenologie
gerat dabei aber in den Hintergrund. Damit wird dann wird allem Anschein nach nur noch eine
Moglichkeit gesucht, womit man die Schiler ,erreichen* kann. Wenn diese Beobachtung stimmt,
heil3t dies, dass die ehemals erkenntnisorientierte phdnomenologische Methode iber den Umweg
des nicht nur ,Methode — Sein — Wollens’ wiederum zur bloRen Methode degradiert wird, allerdings
nun zu einer didaktisch-methodischen Methode, um im Unterricht einen Ankniipfungspunkt zu
finden.
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Ein anderer grundlegender Fragenkomplex, dem sich die die phadnomenologische (Mu-
sik-) Padagogik stellen muss und den ich in der Literatur nicht beantwortet gefunden
habe, kdnnte so umrissen werden: Lauft nicht die Legitimation padagogischen Handelns
durch die ,Phanomenologische »Lehre«®, die ,Phanomenologische »Schule«” bzw. das

“0 Gefahr sich selbst zu konterkarieren? Steht der Ver-

,Phdnomenologische »System«
such, alles unter dem »Lebenswelt-Aspekt« zu betrachten und darin die Lésung der
Probleme zu suchen, nicht im klaren Widerspruch zu der Pramisse der phanomenologi-
schen Methode, die eine Vorurteilsfreiheit fordert?’" Ein Untersuchen der padagogischen
Wirklichkeit unter dem »Lebensweltaspekt« sieht sich mit diesem Problem ebenso kon-

frontiert wie das blof3e Rekurrieren auf »das Fremde«.

Groothoff behauptete bereits 1975 (213) angesichts der damals jingsten Entwicklungen
in der Erziehungswissenschaft, dass ,auf eine Phanomenologie der Erziehung ... immer
weniger verzichtet werden (kann)“ aber gleichzeitig bestritt er — wie oben bereits zitiert -,
dass es eine “phanomenologische Padagogik® geben kdonne. Er beflirwortete dabei aber
die Phanomenologie in ihrer methodischen Seite; allerdings ginge es hierbei ,mehr um
eine Kunst als um eine Methode® (GROOTHOFF 1975, 213). Hierin kann man ihm auch
heute noch beipflichten. Die Entwicklung der phdnomenologischen Padagogik mit der
Verengung auf die »Lebenswelt«, besonders aber auch durch die z. Tl. oberflachliche
Rezeption einiger Autoren in der Erziehungswissenschaft, wie auch in der Musikpadago-
gik, lassen in Hinblick auf die Konzeption eines ganzen Bildungsganges72 kein weiterrei-
chendes Vertrauen in die didaktische Weit- und Ubersicht dieses padagogischen Ansat-
zes entstehen Gewiss, sie mag einen gangbaren Weg fir den ,Zugang“ zu den Schulern
und ihrer Erlebniswelt darstellen und vermag wohl diese zur Musikwelt zu vermitteln,
aber es scheint, dass sie dariber hinaus nicht viel mehr zu leisten vermag, wie z.B. das
Bereitstellen von Kriterien fir die Konzeption eines Bildungsganges oder zur konkreten
entwicklungsangepassten padagogischen Entscheidung in der Praxis Uber z.B. die jetzt
bendtigten Unterrichtsinhalte. Ist dies nicht etwas, was man von einer didaktisch-
schliissigen Konzeption, die sich dann als eine ,Padagogik® darstellt, erwarten darf? Es
geht in einer ,Didaktik” oder ,Padagogik” im allgemeinen Verstandnis um Grundlegende-
res und Umfassenderes als nur um etwas methodisch-didaktisch Anwendbares, so wie

es sich im Falle der »Lebenswelt« und des »Fremden« zeigt. Die akademische phano-

© Alle drei Begriffe sind mit Bedacht gewahlt, weil sie uniblich sind und ein Theoretikum, das ja so
nicht existiert, bezeichnen sollen.

" Es muss hier der wichtige Unterschied beachtet werden zwischen den methodisch verschiede-
nen Verwendungen von phdnomenologisch erzielten Ergebnissen. Der Unterschied ist der, dass
hier, in der philosophischen Phdnomenologie, die phdnomenologischen Untersuchungen zu einem
speziellen und grundlegendem Verhaltnis der »Lebenswelt«, bzw. des »Selbst« zu dem »Frem-
den« gefiihrt haben, auf das sich in der Folge die Erziehungswissenschaftler stiitzen, beziehen und
berufen und das im Weiteren zum Ausgangspunkt fiir die Uberlegungen gemacht werden soll. In
der in den folgenden Kapiteln explizierten und untersuchten Padagogik dagegen wird eine Vielzahl
von Elementen phanomenologisch betrachtet und in ihrer didaktischen Relevanz untersucht.

72 |st nicht auch die Hinwendung bzw. Hinzunahme hermeneutischer Positionen ein Zeichen dafir,
dass die Vertreter des phanomenologischen Ansatzes einen bestimmten oder unbestimmten Man-
gel ihres Ansatzes erleben und beheben wollen?
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menologisch orientierte Musikpadagogik verwendet aber, das haben die Untersuchungen
gezeigt, die philosophische Phanomenologie und ihre Methode nicht als Methode zu
didaktischer Erkenntnis und Handlungsleitung im Sinne einer realitdtsnah konzipierten
und auf die jeweilige Realitat reagiblen Didaktik, sondern als wissenschaftstheoretischen

Referenzpunkt und als Legitimation schon bestehender Handlungsvorstellungen.

Gemal dem in dieser Arbeit gemeinten Sinn einer phanomenologischen Didaktik ware
aber gerade die phanomenologische Erkenntnis der Unterrichtsinhalte, der Entwicklung
des Menschenwesens, sogar des konkreten Entwicklungsstandes des jeweiligen Heran-
wachsenden eine unabdingbare Vorraussetzung, um eine adaquate Didaktik aufzustel-
len. Die hierzu verwendete phanomenologische(n) Methode(n) misste(n) demnach so
angelegt sein, dass sie den unterschiedlichen, betrachteten Gegenstanden gerecht wird
(werden). Die Erkenntnis des Wesens eines bestimmten Unterrichtsinhalts (z.B. der un-
belebten Natur) kann gewiss nicht mit genau derselben Methode erarbeitet werden, die
noétig ist, um Lebendiges in seinem Wesen zu erfassen. Daher ist die Husserlsche Pha-
nomenologie zu einem solchen Vorhaben nicht ausreichend.

Die Phanomenologie, die dem weiteren Gedankengang dieser Arbeit zugrunde liegt,
sowie auch die daraus resultierende Padagogik, bzw. Didaktik, die beide weiter unten
erlautert werden, sehen sich demnach nicht in der Tradition der Phanomenologie Hus-
serls, Merleau-Pontys oder Waldenfels’ oder der »Phanomenologischen Padagogik«, die
sich eben darauf bezieht. Ebenso wenig ist diese bisher referierte, sich auf denselben
Entwicklungsstrom berufende Musikpadagogik diejenige, um die es sich im Weiteren
handeln kann.

Bezugspunkt, Methode und Exemplifizierung im Musikalischen der hier gemeinten Pha-
nomenologie werden im Weiteren ausgefihrt. Es wird zu prifen sein, ob oder inwieweit

diese dann dem hier geduflerten Anspruch gerecht wird oder wenigstens nahe kommt.
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3. Goetheanistische Phinomenologie™

Es mag vielleicht manchen erstaunen, dass Goethes Betrachtungsart, die er doch fur
seine naturwissenschaftlichen Untersuchungen entwickelte und die heute auch nicht zu
den arrivierten Methoden der modernen naturwissenschaftlichen Forschung zahlt, hier in
dem Kontext dieser Arbeit erscheint und zudem noch als Phanomenologie bezeichnet
wird. Dass, oder inwieweit dies berechtigt sein kann, das soll erst weiter unten an ent-
sprechender Stelle untersucht werden, nachdem seine Methode dargestellt und in eini-

gen erkenntnistheoretisch Aspekten beleuchtet wurde.

Goethe stellt den Menschen mit seinen Beziehungen zu der Welt in den Mittelpunkt sei-
ner Betrachtungsweise: ,In der ganzen sinnlichen Welt kommt alles tberhaupt auf das
Verhalinis der Gegenstande untereinander an, vorzlglich aber auf das Verhaltnis des
bedeutendsten irdischen Gegenstands, des Menschen, zu den Ubrigen. Hierdurch trennt
sich die Welt in zwei Teile, und der Mensch stellt sich als ein Subjekt dem Objekt entge-
gen. Hier ist es, wo sich der Praktiker in der Erfahrung, der Denker in der Spekulation
abmudet und einen Kampf zu bestehen aufgefordert ist, der durch keinen Frieden und
keine Entscheidung geschlossen werden kann. Immer bleibt es aber auch hier die
Hauptsache, dal} die Beziehungen wahrhaft eingesehen werden® (GOETHE 1981b, 369 /
FL §181f). So gerne man ihm vielleicht auch in dem oben Gesagten folgte, so schwer
war es anscheinend andererseits fir die Nachwelt, ihn in seinen wirklichen Anliegen

recht zu verstehen’”.

Der Ausspruch eines profunden Goethe-Kenners, des gro’en Physikers und Philoso-
phen Carl Friedrich von (WEIzZSACKER 1981, 539): ,Wie konnte ein so grofder, so umfas-
sender Geist so irren?, der sich auf Goethes angebliches vierzigjahriges Missverste-

hen” der Newtonschen Farbenlehre bezieht, gibt Anlass zum Nachdenken. In seinen

"3 Der klaren Unterscheidbarkeit wegen soll im Folgenden die zuvor beschriebene philosophische
Phanomenologie sowie die akademische phanomenologische Bewegung weiterhin genau so be-
zeichnet werden. Die Goetheanistische Phanomenologie wird im Weiteren auch nur Goetheanis-
mus (goetheanistische Methode 0.4.) genannt werden. Es werden aber die Begriffe goetheanis-
tisch und phanomenologisch durchaus auch synonym gebraucht, allein schon aus sprachlichen
Griinden, um die haufige Verwendung der sperrigen und unschénen Wendung goetheanistisch-
phanomenologisch zu vermeiden.

& Vgl. BoRTOFT 1995 (10f). Er schildert dort, dass Goethes wissenschaftliches Werk oft von Geis-
teswissenschaftlern zuriickgewiesen wurde, und von Naturwissenschaftlern mit Achtung aufge-
nommen wurde, aber nicht weil sie inhaltlich mit ihm Gbereinstimmten.

> Aber auch der Goetheanist HEUSSER 2000a (24) sieht es ganz ahnlich, allerdings auf Gegensei-
tigkeit beruhend: ,Hat Goethe in seiner Ablehnung Newtons das Berechtigte dieser auf die Zustan-
de der Materie schlieRenden Forschung verkannt ..., so hat diese Forschung ihrerseits das Be-
rechtigte an Goethes Wissenschaftsart verkannt®. Er beruft sich dabei auf GA 20, 153. Dieser sagt
dort aber im Wortlaut nur, dass Goethes ,tatsdchliche Gegnerschaft gegen Newton an manchen
Stellen etwas schief geraten” sei, da er sich ,auf die Bedingungen eines rein naturwissenschaftli-
chen Weltbildes nicht einlie3, was aber eine andere Bedeutung hat, da es auch auf einer bewuss-
ten Entscheidung beruht haben kann — nicht so beim Verkennen, oder beim Missverstandnis. Fir
diese um eine Nuance veranderte Sicht liegen aber hier sonst keinerlei Beweise oder Hinweise vor.
KUHL 2000 geht in diesem Zusammenhang davon aus, dass Goethe von einer anderen Fragestel-
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Ausfihrungen zu den naturwissenschaftlichen Schriften Goethes anerkennt er auch des-
sen naturwissenschaftliche Leistungen, will ihn aber vor allem als Dichter geschatzt wis-
sen. Er w[]rdigt76 dort zwar Goethe und seine Erkenntnisart als ,besonders® und ,ergie-
big“ (vor allem: ,der Entdeckung des menschlichen Zwischenkieferknochens® (os inter-
maxilliare), die ,subjektive Seite der Farbenlehre®, sein ,Praludium der Abstammungsleh-
re in seinem Begriff der Metamorphose®), kritisiert aber wie schon viele andere zuvor,
einen Teil seiner Forschungsergebnisse als falsch und greift hier vor allem die Farben-
lehre’” auf’® (Zu erganzen ware zu dieser anerkennenden Auflistung auch Goethes initi-
ierende Leistung zu dem Forschungszweig, der heute vergleichende Morphologie79 heifdt
(vgl. FISCHER 2001b 238)). Weizsackers Anerkennung eines »so groften Geistes« ist
fraglos glaubwiirdig. Mit der hier zitierten Frage wollte er seiner Verwunderung Ausdruck
verleihen, dass Goethe die Denkweise von Newton nicht verstanden habe. Damit unter-
stellte er Goethe auch gleichzeitig ein Unverstadndnis gegeniiber dem neuen positivis-
tisch-mechanistisch-naturwissenschaftlichen Denken, das nach Goethes Zeit doch das

Vorherrschende wurde.

Er scheint dabei aber den einen eigenen Widerspruch zu tUbersehen. Die Ungereimtheit,
die darin besteht, dass einerseits ein Mensch (Goethe) als ein weithin, ja sogar epochen-
Ubergreifend herausragender Geist angesehen und besonders wegen des Weisheitsvol-
len in seinen (dichterischen) Schriften so sehr geschatzt wird. Andererseits aber fragt
man: ,Wie konnte er nur so irren?’. Nicht nur irgendein ein Irrtum Gberhaupt, der nur allzu
verstandlich ware, weil jeder Mensch sich auch irren kann. Sondern ein Irrtum eines sol-

ches Ausmalles, solch ein fundamentaler Irrtum? Wie grofl und gravierend muss aber

lung in der Farbenlehre ausgeht (ein ahnlicher Standpunkt findet sich bei KUHN ET AL. 1981, 625ff)
als die gewohnliche Physik (410,425) und versucht in seinem Beitrag aufzuzeigen, dass sich
»durchaus auch modernere Phanomene der Physik mit dem Goethe’schen Ansatz in einen Zu-
sammenhang bringen lassen® (428).

KocHy 1997 dagegen nimmt Stellung zu TouLMIN ET AL. 1970; er behauptete, es habe sich hier
nicht um einen Disput in derselben Disziplin gehandelt, da Newton um eine physikalische Erklarung
bemuht gewesen sei und Goethe um eine psychologische. Er erwidert, dass die Toulminsche Kritik
an Relevanz einblfte, da die Ganzheitsproblematik der romantischen Forschung und eben auch
bei Goethe einen transdisziplindren Rahmen eréffnet.

’® Das in seiner naturwissenschaftlichen (er bekennt sich als Physiker zu Newton, 540), geistes-
wissenschaftlich und kinstlerisch gebildeten Person verankerte ambivalente und differenzierte
Verhaltnis zu der GrofRe und Leistung Goethes kommt besonders schon in seinem Schlussabsatz
zu Geltung, wo er sich einer Metapher bedient: ,Uns hat der Strom weit an dem Kontinent, auf dem
er (Goethe, HK.) noch wurzeln konnte, vorbeigetrieben. Den Boden, auf dem wir stehen kénnten,
bietet er uns nicht. Aber, wenn es erlaubt ist, das Gleichnis abzuwandeln: erst aus der Ferne er-
kennen wir, dass sein Licht nicht das eines Leuchtturms ist, der den Hafen anzeigt, sondern das
eines Sterns, der uns auf jeder Reise begleiten wird.” (WEIZSACKER 1981, 555). In spateren Jahren
aullerte Weizsacker dann aber seine Vermutung, dass es sinnvoll sei, dariber nachzudenken, was
in Goethes Wissenschaft anders ist als bei Newton (vgl. HEUSSER 2000a, 17).

" Positionen, die versuchen Goethes wie auch Newtons Anschauungen in Bezug auf die Farben-
lehre gleichermallen gerecht zu werden, versuchen dagegen z.B. KUHL 2000 und HEUSSER 2000a
zu beziehen.

8 Andererseits gehodrt Weizsacker zu denjenigen, die in vielen Arbeiten auch auf die Aktualitat
Goethes im 20. Jahrhundert hingewiesen haben und versuchten, diese zu begriinden. Dies stellt
z.B. PARTENHEIMER 1989 (82ff) ausfuhrlicher dar (vgl. a. SCHIEREN 1998, 17f)

" Obwohl diese heute methodisch anders betrieben wird und nicht auf Goethes Betrachtungsme-
thode zuriickgreift.
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sein Irrtum dann wirklich gewesen sein, wenn ausgerechnet dieser weisheitsvolle, tUber-
ragend geistvolle Mensch am Ende seines langen, erflillten Lebens seine naturwissen-
schaftlichen Leistungen80 als das Bedeutendste ansieht, was er geleistet hat. Ja, und
gerade seine Erkenntnisart und seine Ergebnisse der Farbenlehre standen fiir ihn dabei
im Mittelpunkt (vgl. BORTOFT 1995, 11ff). Sollte ein Mensch mit solch grofler Weisheit so
sehr in seiner Selbsteinschatzung irren?

Weizsacker gab sich selbst gleich darauf die wenig plausible Antwort (1981, 539): ,Er
irrte, weil er irren wollte* und fihrt es letztlich darauf zuriick, dass ,Goethes Naturwissen-
schaft eine dichterische Voraussetzung“ habe. ,Man muf} der Dichtung in so strengem
Sinne eine Wahrheit zusprechen wie der Wissenschaft®, fuhr er fort und schloss das Di-
lemma mit: ,aber die Wahrheiten sind verschieden®'. Nach ihrem Zusammenhang in der
Wabhrheit selbst konnen wir an dieser Stelle nicht mehr fragen“ (WEIZSACKER 1981, 554).
Seine Antwort bleibt aber somit unbefriedigend.

Dieser Gedanke drangt sich auf, denn Goethe ware z.B. mit seiner Einsicht in die Einheit-
lichkeit der Welt gewiss mit »zwei verschiedenen Wahrheiten« nicht einverstanden ge-
wesen, hatte zumindest nicht geruht, bis er den Zusammenhang gefunden hatte (vgl.
GOETHE 1981b 48, 42f und 21ff). Vielleicht darf man auch davon ausgehen, dass Goethe
diesen sogar schon gefunden hatte, den Zusammenhang von Wissenschaft und Kunst.
Wenn dem so ware, widersprache das aber dem Wort der zwei Wahrheiten. Diese Ver-
mutung kann mit dem Verstandnis der Goetheschen Methode fiir die Organik klarer wer-
den. Kann es also nicht auch sein, dass Goethe mit seinem Anliegen bis heute nur selten

richtig verstanden wurde®?

Entwicklung

Goethe begann schon friih® mit seinen Naturforschungen auf den verschiedenen Gebie-

ten (Geologie, Meteorologie, Farbenlehre, Morphologie der Botanik und der Zoologie)

8 Zum Beispiel war die Entdeckung des Zwischenkieferknochens fiir ihn stets nur eine logische
Konsequenz seiner Anschauungs- und Denkweise. Durch diesen Fund konnte er zum ersten Mal
die Richtigkeit seiner Methode bestatigt sehen (vgl. WACHSMUTH 1966, 21; SCHIEREN 1998, 176)80.

8 HK: Die folgende Stelle aus den Maximen und Reflexionen sollte nicht zu dem Gedanken der
unterschiedlichen Wahrheiten verleiten: ,Kenne ich mein Verhaltnis zu mir selbst und zur Au3en-
welt, so heil¥’ ich’s Wahrheit. Und so kann jeder seine eigene Wahrheit haben, und es ist doch
immer dieselbige, (GOETHE 1981a, 514 / MuR 1060). Es wiirde sehr verwundern, wenn Weizsacker
diesem Missverstandnis aufgesessen ware, denn man braucht nicht lange nachdenken, um zu
erkennen, dass die jeweils ,unterschiedlichen Wahrheiten® véllig anders gemeint sind und unmég-
lich hier etwas Vergleichbares ausgesprochen sein kann.

8 30 sagte z.B. STEINER noch im Jahr 1922 (GA 81, 17): ,Das Methodische, die Denkweise
selbst, die Goethe in die Naturwissenschaft hineingetragen hat, ist heute nicht nur noch nicht tber-
holt, sondern sie scheint mir tberhaupt noch nicht griindlich genug verstanden zu sein.” (vgl. auch:
GA 6, 13). Es darf wohl daran gezweifelt werden, dass dieses Urteil heute so sehr viel anders
ausfallen wiirde.

8 Goethe unterschied selbst in seinem Verhaltnis zur Natur zwei Abschnitte: das Jahrzehnt vor
1780 (mit der Beschaftigung mit den ,blo3 mit sittlichen, dem Geflihl und der Einbildungskraft an-
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und betrieb sie Zeit seines Lebens. Allein zwanzig Jahre intensiver und genauer Arbeit
verbrachte er mit dem Studium der Farbenph@nomene. Er suchte immer nach den Me-
thoden®, die den vorliegenden Phanomenen angemessen sind. Insofern kann man ei-
gentlich nicht von der einen Methode bei ihm sprechenss. Er differenzierte z.B. zwischen
dem methodischen Herangehen an die unbelebte Natur und den notwendigen Erweite-
rungen beim Herangehen an die belebte Natur (vgl. BORTOFT 1995). Seine Methode bil-
dete er andererseits auch aufgrund von Unzulénglichkeitserlebnissen an anderen Metho-
den (z.B. bei I. Newton, C. v. Linné). Er dulert sich selbst erst jeweils im Nachhinein in
seinen naturwissenschaftlichen Schriften, oder auch in den Maximen und Reflexionen
(Spriiche in Prosa) zu einzelnen methodischen Momenten oder setzte sich nach dem
berihmten Gesprach mit Friedrich Schiller (vgl. ,Gllckliches Ereignis®, GOETHE 1981d,
538; STEINER GA 30, 284) mit den damit im Zusammenhang stehenden erkenntnistheo-
retischen Fragen auseinander. Eine Ubergreifende Systematik seiner methodischen U-
berlegungen hat er aber selbst nicht aufgestellt (vgl. auch: HEUSSER 2000a, 18; DELLESKE
1985, 38). Dies wurde erst weitergehend in der Sekundarliteratur geleistet.

In seinen methodologischen Ausfiihrungen entwickelte Goethe zwar keine ausfihrliche
Methodologie oder einen erkenntnistheoretischen Diskurs (vgl. SCHMIDT 1998, 755;
UBEROI 1999, 30), aber er stellte hier ,die Frage nach der Methode einer wissenschaftli-
chen Naturerkenntnis (GOETHE 1981b.14, 3ff), die unter Berlicksichtigung der besonde-
ren Struktur des menschlichen Erkenntnisvermdgens bis zum Begriff der Erkenntnisob-
jekte vordringt, d.h. im Goetheschen Sinne Wesenserkenntnis leistet* (DELLESKE 1985,
45). In den Aufsatzen ,Der Versuch als Vermittler von Objekt und Subjekt* (1792;
GOETHE 1981b, 10ff), ,Erfahrung und Wissenschaft‘ (1798/99; GOETHE 1981b, 23ff) be-
fasst er sich hauptsachlich mit der Erkenntnismethode fir die unbelebte Natur. Obwohl er
auch schon friih in seinem Leben parallel zu seinen diesbeziiglichen Studien an der Er-
kenntnis der lebendigen Natur arbeitete (,Versuch die Metamorphose der Pflanzen zu
erkldren“ 1790; GOETHE 1981b, 64ff), verfasste er seine Reflexionen zur ,Morphologie®
(ab 1817; GOETHE 1981b, 53ff) erst deutlich spater.

In der Folge haben sich immer wieder Naturforscher mit seinem Ansatz auseinanderge-
setzt und versucht, diesen auf verschiedenen Gebieten mit recht unterschiedlichem Er-
folg fruchtbar zu machen. Auch in dem Verstandnis seiner Anschauungsart waren die
Erfolge unterschiedlich. Haufig beriefen sich die Forscher explizit auf Goethe oder be-
zeichneten sich gar selbst als Goetheanisten. Einen sehr umfassenden, aufschlussrei-
chen Uberblick® tiber ,den Goetheanismus* gibt der Goetheanist Wolfgang SCHAD 2001,

heim gegebenen Phdnomenen®) und die flinfzig Jahren systematischen Naturstudiums danach, in
denen er sich zum ,Empiriker und Realisten“ machte (ScHMIDT 1998, 766). Seine ersten Farbbeo-
bachtungen machte er bereits 1777, schrieb seine Farbenlehre erst zwischen 1790 und 1810 nie-
der.

84 Es soll hier aber nicht behauptet werden, dass er damit der erste war. Diese Position ist mindes-
tens bis Aristoteles zurtickzuverfolgen (vgl. z.B. GOEDINGS 1996, 32).

8 Vgl. ,Goethes Weltansicht ist die denkbar vielseitigste.“ (GA 2, 21)

8 Angefangen bei der Wortgeschichte zu Goethes Zeiten, schildert er die Rezeption der Goethe-
schen Betrachtungsart der direkten Nachfolger auf naturwissenschaftlichem Gebiet, liber diejenige
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2002%. In der Reihe der Kritiker der Goetheschen Methoden und seiner Ergebnisse fin-
den sich von Anfang an auch anerkannte Wissenschaftler, angefangen bei z.B. E. Du
Bois-Reymond (in: MANDELKOW 1980/89) H. von Helmholtz’ Aufsatz von 1853
(HELMHOLTZ 1989) Uber differenzierte Kritiken bzw. kritische Anerkennungen wie bei z.B.
HEISENBERG 1989 oder in unserer heutigen Zeit bei WEIZSACKER 1981 (vgl. dazu auch:
SCHIEREN 1998 13ff).

Goethe war kein Gegner einer Naturwissenschaft, die sich ganz auf das Erforschen der
Erscheinungen der materiellen Welt und ihrer Zusammenhange konzentriert, im Gegen-
teil. Er erwartete aber von dieser nicht nur ein exaktes Arbeiten im Quantitativen, sondern
auch, dass sie zum Qualitativen vordringt oder wenigstens dieses einbezieht. ,Im Ge-
gensatz zur neuzeitlichen Physik glaubte Goethe nicht, dass sich das Wesen der Natur in
mathematische Formeln fassen lasse. Seine naturwissenschaftlichen Anschauungen, so
z.B. seine These, dass Naturvorgange, besonders die Vorgange des Lebens, nur mit
polaren Gegensatzen adaquat zu beschreiben seien und dass die Organismen die Ten-
denz zeigten, eine Empfindung durch die polar gegensétzliche zu ersetzen, hatten einen
groRen Einfluss auf die spatere Naturphilosophie (F. W. J. Schelling, G. W. Hegel, J. W.
Ritter)“ (vgl. BROCKHAUS 2004, “Goethe®). Dort geht man auch davon aus, dass ,Goethes
Betrachtung des Wandels der Formen und sein Forschen nach »Urphanomenen« und
»Urformen« ... besonders in neuerer Zeit wachsende Bedeutung (moderne Morphologie
und Typenlehre)“ erlangten, jedoch muss man insgesamt konstatieren ,dass die Goethe-
sche Betrachtungsart keine gréoRere Anerkennung, Verstandnis und Verbreitung in der
allgemeinen Wissenschaft gefunden hat und heute nur in einem eher kleineren Kreise
von Wissenschaftlern weiter verfolgt wird, innerhalb dem wiederum die anthroposo-
phisch-orientierten Wissenschaftler allem Anschein nach die grote Gruppe bilden. Be-
dauerlich sei dies deshalb, weil seine Betrachtungsart laut den Vertretern der letzteren
Gruppe zu einem Paradigmenwechsel - im Sinne von KUHN 1976 - tauge und als ein
wesentlicher Beitrag gesehen werden kdnne zur Bewaltigung der Sinnkrise der Wissen-
schaft und der Okologischen Misere der heutigen Zeit (vgl. z.B. BORNSEN 1964, 6ff;

bei Rudolf Steiner bis in unsere heutige Zeit, wo Goethes Methode hauptsachlich nur noch in anth-
roposophisch orientierten Kreisen beachtet wird. Allerdings vermisst man unter diesem Titel in
seinem Aufsatz eine Erklarung der Goetheschen Erkenntnisart und —methode, ohne die diese
Darstellung der duReren Entwicklung der Forschung nach Goethe unvollstandig erscheint. Goethe
ware gewiss mit einer Darstellung der blof3en dufieren Entwicklung sicher nicht gliicklich gewesen,
wo es ihm doch besonders auf seine Erkenntnisart ankam.

Von der groRen Fleil bezeugenden Sammlung (anscheinend) aller Stellen, in denen Rudolf Steiner
Aussagen zum Goetheanismus trifft und die Schad thematisch zusammenfasst und ordnet, sind
leider nicht alle mit der elektronischen Ausgabe der Rudolf-Steiner-Gesamtausgabe nachvollzieh-
bar, wie eine stichprobenartige Uberpriifung ergab (z.B. 2001 S.34: GA 322: S.7; GA 181: S:59;
GA 187: Sn. 42/92, GA 277: S.132 oder auch auf S.35: GA 65: 51; oder auf S.37: GA 74: S.73; GA
192: S.237; GA 184: S.174;). Damit sollen allerdings die Ausfihrungen Schads nicht angezweifelt
werden, da sie gréRtenteils plausibel sind. Allerdings konnte unter den heutigen ,Goetheanisten®
Uneinigkeit bestehen Uber Schads Behauptungen, die er zum Verhaltnis von Goetheanismus zu
der etablierten Naturwissenschaft aufstellt (vgl. 2001, 48f, dort auch besonders die Gleichsetzung
von Goetheanismus mit fruchtbarer Naturwissenschaft, 49), und andererseits von Goetheanismus
und Anthroposophie (62f), oder Gber seine Beschreibung dessen, was Goetheanismus heute sei
(59).

8 Der Aufsatz 2002 ist identisch mit dem von 2001; er wurde hier nur in drei einzelnen Tei-
len/Ausgaben abgedruckt.
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GASSMANN 2002, 16; BORTOFT 1995, 12; GOBEL 1998a,13; HEUSSER 2000a, 14f und 36:
KRANICH 1993, 7f; KRANICH 1995a, 8; SACHTLEBEN 1987, 21; SCHAD ET AL. 1990, 260ff;
SCHIEREN 1998, 23f; aber auch bereits schon weit friher: HILDEBRANDT 1947 und
WACHSMUTH 1949, 29 u. 42).

Abgrenzung und Positionierung

Bekannt ist vermutlich, dass Goethe scharfe, zum Teil sogar polemische Kritik an New-
tons Farbentheorie auRerte®®. Dabei ging es um Kritik an dessen Methode: Newton ginge
sogleich von einem komplexen Versuch aus und beschreite nicht den aus Goethes Sicht
notwendigen Weg von einem einfachen Versuch zu immer komplexeren. Darin erblickte
er eine methodische Ungenauigkeit. Er kritisierte ferner an Newton, dass dieser die Pha-
nomene, deren Erscheinung er erst erklaren will, also die Farben, als schon faktisch me-
chanistisch im weilRen Licht vorhanden voraussetzt. Er komme dadurch nicht zu einem
Begriff des Entstehens der Farben. Zum anderen habe Newton methodisch auch nicht
dargelegt, wie er zu seiner Hypothese fand, dass das farbige Licht schon im wei3en Licht
enthalten sei®® (vgl. DELLESKE 1985 41ff)

Nach Goethes Ansicht habe Newton den Fehler gemacht, ein einziges Phdnomen
zugrunde zu legen, darauf eine Hypothese aufzubauen und aus dieser dann die ver-
schiedensten mannigfaltigen Erscheinungen erklaren zu wollen (DELLESKE 1985, 50). Er
kritisierte generell als wissenschaftlich nicht gesichert das unmittelbare Verkniipfen von
komplexen und isolierten, kontextfreien Phanomenen (die nicht in einer sachgemalfien
und notwendigen Phanomenenreihe stehen) mit einer Theorie. Dies ergebe ein kiinstli-

ches System und kein naturgemaRes (vgl. DELLESKE 1985, 45).

Eine ahnlich geartete Kiritik trifft auch auf Linné® zu. Auch bei Linné bemangelte er, dass
er ,von im Goetheschen Sinne zusammengesetzten, komplexen Phadnomenen ausging®
(DELLESKE 1985, 43), von den Baumen ausging. Goethe selbst dagegen ging von den
einjahrigen Blutenpflanzen aus, die fur ihn als typusnahe Pflanzen »Grundph&dnomene«
waren.

Goethe richtete sich gleichermalien gegen einen bloflen Empirismus wie gegen einen

bloRen Rationalismus, da beide die Vereinseitigung und Verkiirzungen eines der beiden

Grundelemente menschlicher Erkenntnis darstellen®’. Im Empirismus ist die Erfahrungs-

8 Es wird hier jetzt nicht um physikalische Erérterungen gehen, sondern die Darstellung zielt auf
die methodologische Seite ab.

8 Es soll weder hier, noch sollte von Delleske damit bestritten werden, dass mit Newtons ,Hypo-
these - unter Anwendung einiger Hilfshypothesen — alle Phadnomene im Prinzip erklarbar sind (vgl.
DELLESKE 1985, 42).

% |aut BERG ET AL. 1995 (31) hatte Goethe, bevor er seine Pflanzenmetamorphose fand, ,Rous-
seaus Botaniklehrbriefe studiert und damit seine Uberdosis Linne kuriert".

" Goethe war durchaus kein Verachter des Versuchs oder vorerst bloRen Feststellung von den
Gegebenheiten, im Gegenteil! Er baute auf der empirischen Erfahrung auf, wollte dabei aber nicht
stehen bleiben, sondern darliber hinaus zum groRen Zusammenhang der Dinge. Seine Stellung zu
der empirischen und der rationellen Seite seiner Denkungsweise findet man auch in den Maximen
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seite vereinseitigt und der Zusammenhang der Dinge wird nicht erkennbar, bzw. erkannt
und im Rationalismus wird die Denkseite auf Kosten der Erfahrungsseite Gberbetont. Er
fasste allerdings die beiden Begriffe laut DELLESKE 1985, (59) umfassender auf als all-
gemein in der Philosophiegeschichte Ublich und versuchte durch die gegenseitige Be-
fruchtung beider Seiten zu einem hdheren Verstandnis aufzusteigen. Fir Goethes An-
sicht greifen ein solcher Empirismus und Rationalismus zu kurz, denn das Wahrnehmen
von Bedeutung ist gewdhnlich nicht Gegenstand der sinnlichen Wahrnehmung. ,Was
Empirismus und der gewdhnliche Verstand Ubersehen, wenn sie Bedeutung mit Stoff
verwechseln, ist die Dimension des Geistes in der erkennenden Wahrnehmung*, wie es
BORTOFT 1995 (35) prazisiert.

Es hielle Goethe missverstehen, sdhe man ihn als Vorkdmpfer eines ,reinen Empiris-
mus, der dem Denken misstrauend in positivistischer Manier nur eine unverbundene
Tatsache an die nachste reiht“ (DELLESKE 1985, 47), denn dieser wurde nicht zu den
Gesetzmaligkeiten vordringen, schon gar nicht auf dem Gebiet des Lebendigen, denn
die Beweisverfahren des Empirismus bestehen darin, ,eine Hypothese dadurch zu tber-
prifen, «dal sie im Experiment die Natur zwingen, die Hypothese entweder zu bestati-
gen oder als unrichtig zu erweisen. Dazu ist es allerdings erforderlich, im Versuch das
Phanomen zu isolieren.» (DELLESKE 1985). So entsteht aber kein Zusammenhang, bzw.
so kann die Hypothese nicht als im Zusammenhang stehend verifiziert werden.

Goethe wandte sich ebenso gegen das Abgleiten in naturfremde Spekulationen, wie es in
der idealistischen Philosophie der damaligen Zeit gelegentlich geschah (FISCHER 1950,
66) wie auch des immer mehr um sich greifenden Positivismus, der jegliches Hinausge-
hen Uber die Wahrnehmung einfach ablehnt (GA 2, 62).

In der Biologie setzte sich Goethe ,deutlich von der Praformationsvorstellung des «nil
noviter generari» eines Haller ab, die ihre mechanistischen Begriffe in, so Goethe, unzu-
lassiger Weise auf die organische Natur Ubertragt und unfahig ist, einen «Begriff vom
Entstehen» und von der Entwicklung zu fassen“ (DELLESKE 1985, 44).

DELLESKE 1985 (53) sieht in ihrer Abhandlung Uber Goethes naturwissenschaftliche Me-
thode seine Art der wissenschaftlichen Erkenntnis scharf abgegrenzt von jeder Art der
Theoriebildung im herkdmmlichen Sinne. Gerade dieses ist vielleicht die Abgrenzung, die
Goethe selbst am wichtigsten war, da es ihm doch ganz besonders um das »Wie« der
Handlungen und Erscheinungen gelegen war.

Insgesamt kann man sagen, dass sich seine Anschauungsweise von der reduktionisti-
schen Art der herrschenden, modernen Wissenschaftshaltung absetzt, deren Konse-
quenzen angesichts der gewaltigen menschheitlichen und 6ékologischen Katastrophen

heutzutage immer wieder hinterfragt werden (vgl. dazu HEUSSER 2000a, 17).

und Reflexionen 563 - 571 (GOeTHE 1981a, 442f). Vgl. dazu vor allem ,Der Versuch als Vermittler
von Subjekt und Objekt* (1981b, 10ff), aber auch: ,Zur Methode wird nur getrieben, dem die Empi-
rie lastig wird“ (1981a, 441 / MuR 553).
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Ziel

Sein Ziel einer wissenschaftlichen Erkenntnis der Natur wollte Goethe mit einer korrekt
durchgefiihrten wissenschaftlichen Arbeitsweise erlangen. Neben der unbelebten, anor-
ganischen Natur gilt es aber auch die Erkenntnis der belebten, organischen Natur zu
ermdglichen. Dazu muss man aber eine andere, addquate Methode finden und anwen-
den als fur die Erforschung der unbelebten Natur, die in vielen Fallen auch mit einem
Auseinandernehmen des Gegenstandes einhergeht. Ein lebendiges Betrachtungsobjekt
kann man aber nicht auseinander nehmen und analysieren, um es zu erforschen, und im
Nachhinein wieder zusammensetzen in der Hoffnung, dass es dann wieder weiterlebt.
Auch das, was dieses Lebendige zum Lebendigen macht, es formt, gestaltet und bildet,
kann man auf diese Weise nicht wirklich erforschen.

Es lief also neben dem rein sachlichen Erkenntnisinteresse auch auf die Entwicklung
einer jeweils sachgemalen Anschauungsmethode hinaus. Diese misse eben dem Ge-
genstand angemessen sein und immer neu gefunden werden. ,Jeder, der eine Zeitlang
auf dem redlichen Forschen verharrt, mul eine Methode irgendeinmal umandern.*
(GOETHE 19814, 440; MuR 551). Es ist durchaus H. Primas zuzustimmen, wenn er bezo-
gen auf methodologische Vereinheitlichungstendenzen sagt: ,Alle Versuche, eine Einheit
der Gesetze, der Methoden, der Darstellungsarten oder der Ziele zu erzwingen, haben
ausnahmslos zu einer Verarmung der Wissenschaften gefuhrt®. (1990, 1).

Und KRANICH 1993 (13) macht daraufhin ganz berechtigt darauf aufmerksam, dass die
lebendige Natur eine Welt mit verschiedenen Dimensionen und Schichten ist, und ,jede
dieser Dimensionen (...) nur durch eine angemessene Methode® erforscht werden kann.
»,Man muss sich von der lllusion befreien, es gabe nur die eine Methode* (KRANICH 1993,
13).

Nicht als primares Ziel, aber mit Sicherheit als willkommener Nebeneffekt, ist die metho-
dische Absicherung der goetheschen Betrachtungsweise anzusehen, die sich durch sei-
ne Bemiihungen und Uberlegungen ergab. Es lag ihm aber nichts an einer ,Schulbil-
dung“ mit einem Kanon von festen Begrifflichkeiten. ,Eine Schule ist als ein einziger
Mensch anzusehen, der hundert Jahre mit sich selbst spricht und sich in seinem eignen
Wesen, und wenn es auch noch so albern ware, ganz aulerordentlich gefallt.“ (GOETHE
1981a, 464 / MuR 698)92. Ebenso wenig war ihm an einer Systembildung oder an ,einem
festgefligten Gedankengebaude® seiner Naturanschauung gelegen (GA 6, 16).

Dass ihm aber eine sachgemalle, anpassungsfahige Anschauungsart gelungen ist, bes-
tatigten ihm in der Vergangenheit immer wieder verschiedenste geisteswissenschaftliche

und naturwissenschaftliche Forscher. Besonders hervorgehoben und erstmals ausfihr-

%2 Da stellt sich in gewisser Weise - wie bei allen Menschengruppen, die einem groen Vorbild
nachstreben wollen - die Frage nach den Auspragungen des ,Goetheanismus®, also in wieweit
diese Stromung wirklich in seinem Sinne arbeitet(e), doch kann dies hier nicht Gegenstand der
Untersuchung werden.

84



lich erkenntnistheoretisch begriindet wurde die Goethesche Anschauungsart von dem
damals noch jungen Goetheforscher Rudolf Steiner (1861-1925), als er 1883-1897 die
Herausgabe der Naturwissenschaftlichen Schriften in der Kiirschner'schen Goetheaus-
gabe der ,Deutschen Nationalliteratur® besorgte, sowie Einleitungen und Kommentare
dazu schrieb. In der direkten Folge darauf wurde er aufgefordert an der Weimarer Goe-
the-Ausgabe mitzuarbeiten®. Er betrachtete schon damals Goethe als den eigentliche

Begriinder einer Naturwissenschaft des Organischen® (vgl. z.B. HEUSSER 2000a, 34).

~Weil aber die Materie nie ohne Geist, der Geist nie ohne Materie existiert und wirksam
sein kann“ (GOETHE 1981b, 48), ging er von der Uberzeugung aus, dass ,ldee, Gesetz
oder Wesen sich nicht jenseits, sondern innerhalb der wahrnehmbaren Phanomene be-
finden* und dies ,bildete die methodische Leitlinie fir G.s naturwissenschaftliche For-
schungen® (NAUMANN-BEYER 1998, 51). Er suchte also nichts hinter den Dingen, sondern
in den Dingen. Nach UBEROI 1999 (34) bildete flir Goethe das Hauptziel seiner Methodo-
logie zu begreifen, ,dal} alles Faktische schon Theorie ist* (GOETHE 1981a, 432 / MuR
48895). Nach WENZzEL 1998 (793) war es Goethes grundlegendes Anliegen in der Natur-
forschung das Urphanomen im Phanomen zu schauen. Er war somit auf der Suche nach
dem ideellen®, groRen Zusammenhang, ,der groRen Idee*”’ (GOETHE 1981a, 475 / MuR
778), nach dem alles durchdringenden geistigen Anteil und seiner Erkenntnismdglichkeit

in der physischen Welt.

Durch die Besonderheit seiner Anschauungsweise wird Goethes Wissenschaftsart zu
einer qualitativen Wissenschaft, wie sie heute auch gelegentlich im Gegensatz zur sons-
tigen quantitativen Wissenschaft bezeichnet wird (BORTOFT 1995, 104). In diesem Sinne
zieht der Ziricher Mediziner FISCHER 1950 am Ende seines Buchleins Uber Goethes
Naturwissenschaft das Resimee (60), dass Goethe uns das ,Beispiel eines Naturfor-
schers gegeben (hat), der in langen Jahren seines Lebens um eine Naturansicht im Sin-
ne einer universalen Morphologie sich mihte, die nicht nur Auge und Verstand, sondern

auch Sinn und Gemiit in Bewegung versetzt und befriedigt.“ Dieses Suchen nach einem

% Naheres dazu findet man in LINDENBERG 1988, 60ff oder auch GA 28, 110ff

“GA 1 (107) konstatierte, dass Goethe die Gesetze der Organik gefunden habe und damit ,der
Kopernikus und Kepler der organischen Welt‘ sei. Diese Behauptung wiederholte er mehrfach (GA
81, 18; GA 187, 103; GA 216 ,114;) und erganzte diese Ansicht an anderer Stelle. Dort verglich er
Goethes Leistung fiir die Organik mit der von Galilei fir die Mechanik (GA 28, 113; GA 30, 230;
GA 291a, 17)

% UBerol 1999 gibt hier die Nummern 554 und 575 an. In seiner Ausgabe von Hecker (Hrsg),
Frankfurt 1976 scheinen die Abschnitte anders nummeriert zu sein. (Vollstdndiger Wortlaut: ,Das
Héchste ware: zu begreifen, dalk alles Faktische schon Theorie ist. Die Blaue des Himmels offen-
bart uns das Grundgesetz der Chromatik. Man suche nur nichts hinter den Phdnomenen: sie selbst
sind die Lehre*)

% Wie sehr er sich selbst der Gefahr der Verwechslung von Phantastik und dem Ideellen bewusst
war, lasst sich z.B. aus den Maximen und Reflexionen um Nr. 556 — 559 erkennen.

o7 ,Die ldee ist ewig und einzig; dal® wir auch den Plural brauchen, ist nicht wohlgetan. Alles, was
wir gewahr werden und wovon wir reden konnen, sind nur Manifestationen der Idee; Begriffe spre-
chen wir aus, und insofern ist die Idee selbst ein Begriff. - Was man Idee nennt: das, was immer
zur Erscheinung kommt und daher als Gesetz aller Erscheinungen uns entgegentritt.“ (GOETHE
1981a, 366 / MuR 12 und 13).
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einheitlichen naturwissenschaftlichen Weltbild“ werde durch die ,«Urphanomene» an-
schaulich gemacht®. Goethes Naturwissenschaft ist seiner Ansicht nach dadurch ge-
kennzeichnet, dass ,sie eine ganz bestimmte Stufe der Naturerkennbarkeit ... in ge-
schlossenem Weltbild uns zu gesteigertem BewuBtsein bringt.“ Und Rudolf Steiner geht
sogar noch darlUber hinaus, indem er in Goethes Methode einen fir den Menschen be-
deutenden Schlussel sieht zur Erkenntnis des Geistigen in der Natur, und was ihn selbst
mit beiden verbindet : ,Das Gewahrwerden der Idee in der Wirklichkeit ist die wahre
Kommunion des Menschen (GA 1, 126).

Im Weiteren soll nun genauer auf die naturwissenschaftliche Betrachtungsweise Goethes
in methodologischer Hinsicht eingegangen werden, da ohne einer genauen Kenntnis
ihrer Besonderheit das Folgende, darauf Aufbauende nicht verstandlich wird. Goethes

Anschauungsart bildet die Grundlage zu dem im Weiteren Geschilderten.

3.1 Goethes naturwissenschaftliche Forschungsmethode - Goetheanisti-

sche Phanomenologie

Wie oben bereits erwahnt, suchte Goethe immer nach der dem Betrachtungsgegenstand
angemessenen Methode®®, so dass eigentlich nicht nur von der einen Methode Goethes
gesprochen werden kann. Seine Anschauungsart wird in der Sekundarliteratur nicht von
allen gleichermalen erklart, gewiss auch da er seine Methodik selbst nicht systematisch
dargelegt hat. So finden sich gelegentlich nicht ganz Gbereinstimmende Aussagen dar-
Uber. Ein Hauptgrund scheint aber darin zu liegen, dass einige Autoren nicht zwischen
der anorganischen und der organischen Natur getrennt haben, so wie es Goethe selbst
tat, bzw. nicht gesondert eingegangen sind auf die besonderen methodischen Anforde-
rungen der organischen Natur und wie Goethe sie zu bewaltigen suchte.

Stark verklrzende Darstellungen der goetheanistischen Methode, wie z.B. KNIEBE 1993,
der nach der Wahrnehmung der Phanomene, vorwiegend nur ein besonderes Augen-
merk auf die ,behutsame Annaherung der Begriffe” an die Wahrnehmungen legt, sollen
hier vernachlassigt werden. Eine Zergliederung der Goetheschen Anschauungsweise wie
bei SACHTLEBEN 1994 (194-21 199) oder GOBEL 1982 fuhrt allem Anschein nach auch nicht

zu einem tieferen Verstandnis fiir diese Betrachtungsart und —methode'®.

% Entsprechend dem hier Ausgefiihrten ist es eigentlich nicht absolut korrekt von Methode zu
sprechen, besser trifft der Begriff Anschauungsart dasjenige, was Goethe wollte und verwirklichte.
Eine Methode im Sinne von festgelegten, unabanderlichen, methodologisch fixierten Schritten lag
ihm fern. Daher soll im Folgenden das Wort ,Methode“ im umfassenderen Sinne Goethes verstan-
den werden.

% Er erklart dort ,Goethes Methoden“ und gliedert dort dessen naturwissenschaftliche Anschau-
ungsweise in einzelne ,Methoden® auf: 1.) Die genetische; 2.) Die Methode der Selbstzuriickhal-
tung; 3.) Beschreiben und Urteilen; 4.) Die Methode der Phdnomensuche; 5.) Die Theoriebildung;
6.) Gesetz und Ideebildung. Bei genauerer Betrachtung sind dies aber die einzelnen methodischen
Schritte der Goetheschen Betrachtungsart, mit denen er zum Urbild, Urtyp gelangt, so wie sie als
Schritte auch bei anderen Autoren beschrieben werden. Interessanterweise geht er an dieser Stelle
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Auf der anderen Seite unterschatzen anscheinend einige andere Autoren gewisse Ele-
mente der Methode oder lassen sie aus anderen Griinden weg. So scheint es notwendig,
um einen wirklichen Einblick in Goethes Arbeitsweise zu erhalten, seine Arbeitsergebnis-
se im Zusammenhang mit seinen im Nachhinein gegebenen Ausfiihrungen zusammen
zu studieren. Gerade dieses unternahm Rudolf Steiner wahrend seiner Arbeit an der
Herausgabe der Naturwissenschaftlichen Schriften, die er fir die Kirschner'sche Goe-
theausgabe der ,Deutschen Nationalliteratur” besorgte und fur die er die damals viel be-
achteten Einleitungen und Kommentare schrieb. In der direkten Arbeit an dieser Ausgabe
und durch die Mitarbeit an der Weimarer Goethe-Ausgabe zwischen den Jahren 1882 —
1897 darf er als besonders guter Kenner der Materie angesehen werden. Die beiden zu
diesem Thema hierauf basierenden Blicher des jungen Goethe-Forschers (STEINER GA
1, GA 2) zahlt der Goetheanist Ernst-Michael KRANICH 1999a (1203) ,heute noch zum
Besten ..., was Uber dieses Thema publiziert wurde®. Deshalb sollen hier besonders

auch die Darstellungen Rudolf Steiners bertcksichtigt werden.

Goethe unterschied methodologisch drei Arten der damaligen naturwissenschaftlichen
Forschung (vgl. GOETHE 1981b, 23ff), die auf drei verschiedenen Auffassungen der Pha-
nomene, ihrer Beschreibung und deren Verstandnis beruhen. ,Die erste Methode ist der
gemeine Empirismus, der nicht Uber das empirische Phdnomen, Uber den unmittelbaren
Tatbestand hinausgeht. Er bleibt bei einzelnen Erscheinungen stehen. (...) Gegeniber
dem gemeinen Empirismus bildet nun der Rationalismus die nachst hohere Stufe. Dieser
geht auf das wissenschaftliche Phdnomen. Diese Anschauung beschrankt sich nicht
mehr auf die bloRRe Beschreibung der Phdnomene, sondern sie sucht dieselben durch
Aufdeckung der Ursachen, durch Aufstellung von Hypothesen usw. zu erkldren. ... So-
wohl die erstere wie die letzte Methode erklart Goethe fiir Einseitigkeiten. Der gemeine
Empirismus ist die rohe Unwissenschaft, weil er nie aus der blof3en Auffassung der Zufal-
ligkeiten herauskommt; der Rationalismus dagegen interpretiert in die Erscheinungswelt
Ursachen und Zusammenhange hinein, die nicht in derselben sind.“ (GA 1, 187f). ,Beide
Wege sind flir Goethe nur ,Durchgangspunkte fir die hdchste wissenschaftliche Metho-
de, (...) (den) rationellen Empirismus, der sich mit dem reinen Phdnomen ... beschaftigt"

(GA 1, 189). Damit beschreibt Goethe aber seine Sicht der allgemeinen Naturwissen-

nicht auf die ,Anschauende Urteilskraft* (oder wie er es lieber nennen wiirde ,Anschauendes Den-
ken®) ein. Entweder halt er sie nicht fiir ein methodisches Mittel — obwohl er sie auf Seite 182 expli-
zit als Methode bezeichnete -, oder er verkennt ihre Bedeutung fiir die Wirksamkeit von Goethes
Forschen, was man andererseits auch kaum annehmen kann, nachdem er ihr bereits vorher ein
gesondertes Kapitel gewidmet hatte. So bleibt seine Darstellung in dieser Hinsicht etwas unbefrie-
digend.

% per Goetheanist und der langjahrige Leiter des Carl-Gustav-Carus-Instituts Thomas Gdobel

aullerte sich in zwei Beitrdgen zu Goethes Arbeitsweise: 1982 ([wiederabgedruckt in 1998b), hier
beschreibt er die Methode als Folge der erkenntnispraktischen Schritten: Staunen vor der Natur,
(mit Unvoreingenommenheit und Vorurteilslosigkeit), Gewahrwerden der Widerspriiche in der Phéa-
nomenwelt, Fragen, Verweben lebendiger Gedanken, Arbeiten aus wirklichkeitsgemaRen Ideen
und bleibt dabei aber methodologisch insgesamt etwas im Unklaren. In der zweiten Darstellung
1998a verfolgt er insgesamt eine etwas andere Zielrichtung mit Hinblick auf die Zusammenarbeit
der Wissenschaftler in ihrem Forschen, abgeleitet u.a. von Goethes Art mit den seinerzeitigen
Gelehrten Uber die ihn beschéaftigenden Themen ins Gesprach zu kommen.
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schaft und nicht explizit seine eigene Anschauungsweise. Diese liele sich dagegen
»wohl am besten als empirischer Idealismus kennzeichnen* (GA 1. 297f, und zur Begrun-
dung dieses Begriffs: 177-183). Sie stellt sich sozusagen dem empirischen Rationalismus
antipodisch gegenuber.

Diese Beschreibung des Weges vom »empirischen Phanomen« Uber das »wissenschaft-
liche Phdnomen« zum »reinen Phanomen« gibt Goethe in dem erst gegen Ende des 19.
Jhdts. aufgefundenen Aufsatz Erfahrung und Wissenschaft, der sich an Der Versuch als
Vermittler inhaltlich anschloss. Diesen Aufsatz erwdhnte Steiner (GA 1) als verschollen
und hielt ihn spater, nachdem er wieder aufgefunden war, flir den Wichtigeren der beiden
(GA 30, 485f). In Erfahrung und Wissenschaft deutet Goethe bereits Uber diesen Weg
zum reinen Phanomen hinaus: ,Hier wéare, wenn der Mensch sich zu bescheiden wusste,
vielleicht das letzte Ziel unserer Krafte. Denn hier wird nicht nach Ursachen gefragt, son-
dern nach Bedingungen, unter welchen die Phdnomene erscheinen;* (GOETHE 1981b,
25). Wiederum einige Jahre spater fligte Goethe dann neben anderen noch den wichti-
gen Aufsatz Anschauende Urteilskraft hinzu. Darauf wird zurickzukommen sein.

Goethe aulerte auf die Frage von Freunden nach der Absicht seiner optischen Bemi-
hungen: ,Meine Absicht ist: alle Erfahrungen in diesem Fache zu sammlen, alle Versuche
selbst anzustellen und sie durch ihre groRte Mannigfaltigkeit durchzufiihren, wodurch sie
denn auch leicht nachzumachen und nicht aus dem Gesichtskreise so vieler Menschen
hinausgeruckt seien. Sodann die Séatze, in welchen sich die Erfahrungen von der héhe-
ren Gattung aussprechen lassen, aufzustellen und abzuwarten, inwiefern sich auch diese

unter ein hdheres Prinzip rangieren.“ (GOETHE 1981b, 20).

In den Anmerkungen der Herausgeber der Hamburger Ausgabe (GOETHE 1981b, 629)
findet sich die folgende Charakterisierung: ,Man kann seine Methode realistisch und i-
dealistisch nennen, je nachdem, von welcher Seite man sich nahert. Sie ist jedoch beides
in einem, so wie sie immer dem Anschauen und dem Denken entspricht und nach Verei-
nigung von Subjekt und Objekt strebt.”

Grundsatzlich verlief die innere Bewegung von Goethes Anschauungsart vom Subjekt
zum Objekt und zum Subjekt zuriick. Das mag auf den ersten Blick banal klingen, ver-
weist aber darauf, dass er stets darauf bedacht war Verhaltnisse zu untersuchen, um in
tiefere Schichten vorzudringen. ,Verhaltnis der Dinge zueinander’ ist aber andererseits
ein Teil von ,Zusammenhang’, der wiederum auf den Zusammenhang von Geist und
Materie verweist und hindeutet. Auf die besondere Starke der goetheanistischen Metho-
de den Zusammenhang der Phanomene erlebbar zu machen weist auch GOEDINGS 1996
(47) hin. Ein solches Anschauen der Phdnomene der Welt fuhre dann zur Erfahrung ho-
herer Art, die als ,experimentell verifizierter reiner Begriff* nach WITZENMANN 1987 (63f)
gewonnen wurde aus dem innerlichen In-Bewegung-Bringen der Vorstellungen in licken-
losen Reihen, wobei sich dann die urbildliche Idee offenbart und in der Intuition aufge-
fasst wird. BORTOFT 1995 (11) sieht daher das Wesentliche von Goethes Art der An-

schauung darin, dass er damit (iber das offensichtliche Phanomen hinaus gelangt.
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3.1.1 Die Schritte der naturwissenschaftlichen Betrachtungsweise Goethes

Der erste Schritt bezieht sich auf die Wahrnehmung der Phanomene. ,Die Sinne triigen
nicht, das Urteil triigt* (GOETHE 1981a, 406 / MuR 295). In diesem kurzen Ausspruch ist

eigentlich schon alles Wesentliche der Grundvoraussetzung einer reinen Phanomen-

wahrnehmung aus Goethes Sicht enthalten. Es ist bekannt, wie schnell der Mensch im
gewohnlichen Bewusstsein ein (erstes) Urteil fallt. Daher war Goethes Grundmaxime,
,<Urteilsfrei alle Phanomene mit ruhiger Aufmerksamkeit (zu) betrachten und »Entaulie-
rung« Uben® (DELLESKE 1985, 48). Mit »EntauRerung« meint Goethe eine aktive Zurick-
haltung, die die wahrgenommenen Phanomene nicht sogleich mit Begriffen, Vorstellun-
gen und Urteilen belegt und damit verdeckt (vgl. a. GASSMANN 2002, 14). ,Es ist eine
schlimme Sache, die doch manchem Beobachter begegnet, mit einer Anschauung
sogleich eine Folgerung zu verknipfen und beide fiir gleichgeltend zu achten“ (GOETHE
1981a, 449, MuR 616), und: ,Theorien sind gewdhnlich Ubereilungen eines ungeduldigen
Verstandes, der die Phdnomene gern los sein mdchte und an ihrer Stelle deswegen Bil-
der, Begriffe, ja oft nur Worte einschiebt. Man ahnet, man sieht wohl auch, daf} es nur ein
Behelf ist; liebt nicht aber Leidenschaft und Parteigeist jederzeit Behelfe? Und mit Recht,
da sie ihrer so sehr bedirfen” (GOETHE 1981a, 440, MuR 548). Goethes Haltung, in der
er die Modelle in seiner Art zurickweist und die Theorien an den konkreten Phdnomenen
festmacht, fligt sich nach BORTOFT 1995, (12) ,heute ganz in den Kontext der Auseinan-
dersetzungen Uber die Natur physikalischer Theorien, die sich durch die Entwicklung der

Quantenphysik ergeben*'”".

Besonders tadelt er auch den Missbrauch durch Kausalbstimmungen und sieht dadurch
im Rationalismus die Gefahr, dass dort mit ,ungeziigelter Phantastik® Kausalitat gesucht
wirde, ,wo sie, durch die Fakten zu suchen, nicht geboten ist* (GA 1, 188). So schreibt
Goethe in den Maximen und Reflexionen: ,Der eingeborenste Begriff, der notwendigste,
von Ursache und Wirkung, wird in der Anwendung die Veranlassung zu unzahligen sich
immer wlederholenden Irrtimern.“ (GOETHE 1981a, 446, MuR 593). Andererseits solle
der Wissenschaftler aber auch sein ldeenvermdgen tben und mit dem freien und schop-
ferischen Denken »ldeen wagen« als Arbeitshypothesen (DELLESKE 1985, 48), aber eben
nicht im Stadium des moglichst reinen Wahrnehmens dessen, was vorliegt. Die Phano-
mene sind reinlich anzuschauen und eben der Verstand nur dafiir zu benutzen, sie rein-
lich anzuschauen (GA 76, 99; vgl. dazu auch: GOETHE 1981a, 441 / MuR 555; sowie 492
/ MuR 900). Goethe zielt damit nicht auf irgendein ,Ding an sich, er redet gar nicht von
irgend etwas, das hinter den Phanomenen gesucht werden musste und das dahinter
stiinde. Dadurch aber kommt er auch, ausgehend von dem Urphdnomen, zu einer treuen
Auffassung der Phanomene*® (GA 324, 101f).

%" Durch die Erkenntnisse der Quantenphysik wird neuerdings auch von einigen Forschern in der

anerkannten Naturwissenschaft die Wahrnehmung als Vorgang betrachtet, bei dem sich Objekt
und Subjekt begegnen.
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Auf dieser ersten Erfahrungsebene der ,empirischen Phanomene® sind gesetzmalige
und rein zufallige Faktoren fir das Zustandekommen des Phanomens noch vdéllig gleich-

bedeutend, gleichwertig und ununterschieden.

In einem zweiten Schritt sucht Goethe die einzelnen Faktoren auf, die das Phdnomen in

seiner Erscheinung bedingen. Dies geschieht in einem Akt der Isolation, der Analyse und
Unterscheidung des Phdnomens. Damit wird das Phanomen wiederholbar und die einfa-
che Erfahrung im Versuch zum »wissenschaftlichen Phanomen« gesteigert. Wobei flr
Goethe jede vorsatzliche Wiederholung von Erfahrung ein Versuch ist, bei dem man also
ein Phanomen durch Kunstbedingungen hervorbringt. Durch die oftere Wiederholung
wird die Zufélligkeit ausgeschaltet und Gewissheit der Kenntnis kann sich einstellen.
Durch Variation der verschiedenen, das Phanomen beeinflussenden Faktoren wird das
an der Hervorbringung des Phanomens als Bedingung Notwendige festgestellt. Nun sind
aber bisher nur Einzelfakten fur die Erkenntnis festgestellt. Dieser Zustand ist fir Goethe
aber ein notwendiges Durchgangsstadium. Nach seiner Ansicht steht aber jedes Phano-
men seinem Wesen nach mit den unzahligen anderen Wesen in einer Verbindung, von
der aber jetzt noch nichts erkannt ist. Deshalb sucht auch unser wissenschaftliches Be-
dirfnis Zusammenhangendes, ,begreift das Einzelne nur als Glied einer Verbindung. So
gehen das Bedirfnis des Begreifens und die Tatsachen der Natur scheinbar auseinan-
der. Im Geiste ist nur Zusammenhang, in der Natur nur Sonderung, der Geist erstrebt die
Gattung, die Natur schafft nur Individuen“ (GA 1, 189).

,Das ist der Weg der Naturforschung, dal® sie von der Erfahrung ausgehe, um zu sehen,
was, wirklich ist; zu der Beobachtung fortschreite, um zu sehen, warum dieses wirklich
ist, und sich dann zum Versuche steigere, um zu sehen, was wirklich sein kann® (GA 1,
185). Insoweit unterscheidet sich Goethes Art bis hierhin nicht sonderlich von anderer

naturwissenschaftlicher Forschung'®.

Der dritte Schritt fiihrt zum Zusammenhang des Phanomens mit dem Ganzen. Das Pha-

nomen im Gesamtzusammenhang der Natur, wird nur als Zusammenhéngendes sicht-
bar, wenn ein immanenter Verbindungspunkt der Phanomene gefunden wird. Diesen
erzielt Goethe mit dem Verfahren der Reihenbildung oder »Vermannigfaltigung«, womit
auch gleichzeitig die Gefahr einer willkiirlichen Verbindung von mehreren Phanomenen
unterbunden werden soll. So gelangt Goethe von einem Phanomen folgerichtig zum dem
nachsten, welches eine Variation des ersten darstellt und somit mit diesem in Verbindung

steht. Dies ist unabhangig davon, ob die Variation eine Modifikation des Ausgangspha-

192 Der grundlegende Unterschied besteht nach DELLESKE 1985 ( 50) aber darin, dass z.B. Newton,

ein einziges Phanomen seiner Hypothesenbildung zugrunde legte und daraufhin versuchte von
dort aus die mannigfaltigsten Erscheinungen damit zu erklaren im Gegensatz zu Goethe, der eine
groRtmogliche Zahl von Versuchen ersann und durchfiihrte, um die sich anschlieBende Hypothe-
senbildung anschlieRend zu verifizieren oder zu falsifizieren.

Dem ist zwar zuzustimmen und der Gedanke verweist vor allem auch auf den qualitativ unter-
schiedlichen Einsatz der Isolation von Faktoren, in die das Phanomen eingebettet ist. Dieser Un-
terschied nimmt sich dann fatal aus in der Organik.
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nomens, bzw. —versuchs darstellt oder eine Metamorphose davon, welche als ein dem
ersten verwandtes Phanomen in die Erscheinung tritt. Im Uberblick tiber die Variationen-
reihe kann nun das die einzelnen Phanomene Verbindende als Tatsachenbestandteil
aufleuchten und Erfahrung werden. Somit verbinden sich alle bisherigen Versuche dann
als Varianten eines einzigen Versuchs.

.Der Geist mul} sich nun Uber dieses Einzelne hinaus erheben, es nicht mehr als Einzel-
nes ansehen, sondern als Glied einer Kette. ... Dann hat er aber gar nicht mehr dieses
einzelne Phanomen vor sich, sondern ein héheres allgemeines Phanomen.* (GA 291a,
42). Dann ist das Einzelne nur ein Beispiel, in dem sich das Allgemeine ausspricht. Die
GrundgesetzmaRigkeit dabei wird im Uberblick ,als Konstante wahrnehmbar, d. h. die
Gesetzmaligkeit des Erkenntnisobjektes, sein Begriff, wird im Prozel} erfasst® (DELLESKE
1985, 52) und erscheint in der Erfahrung nach Goethe als ,héhere Erfahrung®.

Ein von allen Zufélligkeiten gereinigtes Phdnomen, das in der »Erfahrung der héheren
Art« in Erscheinung tritt, nennt Goethe ein »reines Phanomen«, »Grund-« oder »Urpha-
nomenc. In ihm spricht sich ein Naturgesetz'® aus und es nennt die Bedingungen, unter
denen ein Phanomen mit Notwendigkeit und AusschlieBlichkeit entsteht. Zu dessen Er-
kenntnis bendtigt der Mensch eine beweisende (reflektierende) Urteilskraft (GA 2, 110).
Es ist hier nicht die Frage nach den Ursachen gestellt, sondern die nach den Bedingun-
gen, unter welchen die Phanomene erscheinen. Goethe richtet damit sein Interesse nicht
auf das »Warum« sondern auf das »Wie« einer Erscheinung. Und fiir ihn ergibt sich so
etwas wie eine Theorie erst aus dem, was man schlussendlich ,zusammen uberschaut,
methodisch geordnet® hat, so, dass sich die Phdnomene selbst aussprechen.

Verstand und Vernunft sollen also vorerst blo3 die reinlich beobachteten Phadnomene
ordnen, damit das eine das andere erklart (vgl. STEINER GA 76, 99;) und sie ,sich gegen-
seitig aufhellen und in einem Ganzen sich selber aussprechen®, oder aber dazu, ,um
Experimente anzustellen, Versuchsanordnungen auszudenken“ (STEINER GA 324, 102).
So ist ein vorschnelles Urteilen auszuschlief3en.

Auf diesem Hintergrund ist sein Ausspruch in den Maximen und Reflexionen richtig zu
verstehen: ,Das Hochste ware: zu begreifen, dal} alles Faktische schon Theorie ist. (...)
Man suche nur nichts hinter den Phdnomenen: sie selbst sind die Lehre* (GOETHE 19813,
432 / MuR 488).

Ist die Tatigkeit des Verstandes hier nur eine ordnende, so ergibt sich die Erkenntnis des
wesenhaften Zusammenhangs. Das Urphanomen als Anschauung wird somit ,sichtbar*.
Dieses Anschauen entspricht nicht dem gewdhnlichen Denken. ,Denken korrespondiert
und kohariert mit Begriffen, mit denen sich gut schreiben lasst. Sehen ist dagegen Den-
ken in Korrespondenz mit Bildern® (SACHTLEBEN 1987, 28). Aber auch hier gilt es, wie seit
langem in der Philosophie Ublich, zwischen dem Wahrnehmungsakt und dem Wahrneh-

mungsinhalt, dem Denkakt und dem Denkinhalt sauber zu trennen. Vermischt sich dies,

9 cA 1 (185) sagt sogar dezidiert: , Dieses Urphanomen ist identisch mit dem objektiven Natur-
gesetz* und Iasst diesen Satz in seinem Buch sogar hervorheben.
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wird das Ergebnis wertlos. Die Anschauung des Urphanomens ergibt sich als ,bildhafte
Offenbarungen des wirksamen Wesens der Dinge” (KUHL 1984, 7).

Da die ,Objekte in der Natur in der Erscheinung gesondert sind, bedarf es der zusam-
menfassenden Kraft des Geistes, ihre innere Einheit zu zeigen, Weil die Einheit des
Verstandes fur sich leer ist, mul} er sie mit den Objekten der Natur erfullen. So kommen
auf dieser dritten Stufe Phanomen und Geistesvermdgen einander entgegen und gehen
in eins auf und der Geist kann jetzt erst vollbefriedigt sein.” (STEINER GA 1, 190; GA 2,
56)104.

DELLESKE 1985 (53) sieht in der soweit dargestellten Anschauungs-Methode eine scharfe
Abgrenzung gegenuber ,jede(r) Art von Theoriebildung und weist im Weiteren nochmal
besonders hin auf die Bedeutung des »ldeenvermdgens« sowie auf das »Ableiten aus
dem Urphanomen« (vgl. hierzu auch GOETHE 1981b, 40).

Das Ideenvermdgen als schopferisches Denken ist die Tatigkeit des Forschenden, mit
der in Form von Arbeitshypothesen der immanente Verbindungspunkt und die Gesichts-
punkte fur die Reihenbildung gefunden werden kdnnen. Das »ldeenvermdgen« ist die
unabdingbare, produktive Kraft, die zum »Gewahrwerden des Ideellen« notwendig sei.
Dieses aufere sich in dem Finden der Ordnung, ,durch die die Phdnomene zu einem
groRen Phanomen <zusammenriicken>, dessen Teile sich aufeinander beziehen“ und
sich letztlich Uber die Arbeit mit Hypothesen zu dem Phanomenzusammenhang zusam-
menschlieRen, wodurch dann das Gesetz als »reines Phanomen« selber in Erscheinung
tritt (vgl. DELLESKE 1985, 54f). Das Ableiten aus dem Urphdnomen ist das Verfahren, bei
dem man durch Hinzufigen von veradnderten Bedingungen zu sekundaren, tertiaren
Phanomenen kommt. Das Ableiten ist die einzige Erklarungsart, die fur Goethe das Pha-
nomen wissenschaftlich hinreichend erklart. Goethe selbst erkannte, dass all sein Verfah-
ren auf dem Ableiten, wie er es verstand in der Art des mathematischen Fortschreitens,
beruhe. Und er stellte fest, dass ,mein ganzes Verfahren auf dem Ableiten beruhe®
(GOETHE 1981b, 40).

3.1.2 Methodisches Vorgehen in der Organik

In der Organik finden wir dann aber ein weiteres Gebiet der Forschung, ,wo uns das Ein-
zelne in seiner Daseinsweise nicht als die Folge eines andern, neben ihm Bestehenden

erscheint, wo wir es daher auch nicht dadurch begreifen, da® wir ein anderes, Gleich-

'%* Auch BAUMANN 1986 (102ff) erklart Goethes Methode nur bis zu diesem dritten Schritt und be-
zeichnet ,die menschliche Seele (...) (als) den Schauplatz 8...), auf dem sich von auf3en und von
innen Kommendes begegnen: von aulten die Sinneswahrnehmung, von innen der Gedanke des
wahrgenommenen Dings. Der gedankliche Begriff gehért zur Sache wie die Sinneswahrnehmung.
(...) wobei sich bei Goethe die so erkannte Wirklichkeit bis zur inneren bildlichen Anschauung stei-
gerte, was Steiner die Erkenntnisart der -- Imagination nennt. In dieser Betrachtungsweise wuchs
die lebendige Welt. Solcher Art sind die Begriffe der Urpflanze und des Urtiers. Aus der Quelle, die
solche mit inneren Augen anschaubare Begriffe hervorbringt, entspringt auch die Kunst.

92



artiges zu Hilfe rufen. Im organischen Anschauungsobjekt zeigt sich das Vielfaltige schon
in seinem Verhaltnis untereinander als das Einheitliche. Hier erscheint uns also eine Rei-
he von sinnenfalligen Erscheinungselementen als unmittelbare Ausgestaltung eines ein-
heitlichen Prinzips, und wir missen zu diesem Prinzipe vordringen, wenn wir die Einzel-
erscheinung begreifen wollen. Wir kénnen auf diesem Gebiete das Phanomen nicht aus
aullerer Einwirkung erklaren, wir missen es von innen heraus ableiten. Was friher be-
stimmend war, ist jetzt bloR veranlassend” (GA 1, 190).

Goethes Leistung war unter anderem, zu erkennen, dass ein Organismus in der organi-
schen Welt eine Entelechie — eine sich aus sich selbst gestaltende Einheit — ist, und eine
angemessene Methode zur dieser Erkenntnis des Gattungsmafigen zu entwickeln. Stei-
ner (GA 1, 89) erklart dazu, dass aber ,ein organisches Wesen nur in seinem Werden, in
seiner Entwicklung zu verstehen” ist. Diese Entelechie wird bei Goethe als Typus (Urbild)
bezeichnet. Es ist das ,geistige Band, das Gesetzmallige des Ganzen, das alle Teile aus
sich heraus aktiv bestimmt, und deswegen auch die Entwicklung des Organismus leitet"
(HEUSSER 20004, 32). Den Typus betrachtet KRANICH 1989 (9) als das Zentrum der Goe-
theschen Betrachtungsweise.

.Der Typus ist, wie wir gesehen haben, eine vollere wissenschaftliche Form als das Ur-
phanomen. Er setzt auch eine intensivere Tatigkeit unseres Geistes voraus als jenes. Bei
dem Nachdenken Uber die Dinge der unorganischen Natur gibt uns die Wahrnehmung
der Sinne den Inhalt an die Hand“ (GA 1, 109). Er ist ein idealer »Vergleichungskanon«
(GOETHE 1981b, 172), der aber Modell und ,an Einzelbildungen empirisch nicht nachzu-
weisen® (KOCHY 1997, 328) ist.

Im Naturgesetz wird der ,Zusammenhang der in der Sinnenwelt getrennten Tatsachen®
ausgesprochen; ,es bleibt aber als solches gegenuber der einzelnen Erscheinung beste-
hen. Beim Typus missen wir aus der Urform jenen besonderen Fall, der uns vorliegt,
heraus entwickeln. Wir diirfen den Typus der einzelnen Gestalt nicht gegeniiberstellen,
um zu sehen, wie er die letztere regelt; wir missen sie aus demselben hervorgehen las-
sen. Das Gesetz beherrscht die Erscheinung als ein Uber ihr Stehendes; der Typus flief3t
in das einzelne Lebewesen ein; er identifiziert sich mit ihm. ... Wie wir im Unorganischen
eine Erscheinung auf ein Gesetz zuriickfihren, so entwickeln wir hier eine Spezialform
aus der Urform. Nicht durch dufierliche Gegenuberstellung von Allgemeinem und Beson-
derem kommt die organische Wissenschaft zustande, sondern durch Entwicklung der
einen Form aus der andern (GA 2, 106f).

Im Typus ,sind Inhalt und Form enge aneinander gebunden® (vgl. STEINER GA 38, 144).
Der Typus ist aber nicht ,etwas Fertiges wie das Naturgesetz‘, man darf ihn nicht ,ein-
fach der einzelnen Erscheinung gegenuberstellen." (GA 2, 105) ,Deshalb bestimmt der
Typus ja nicht rein formell wie das Gesetz den Inhalt, sondern er durchdringt ihn leben-
dig, von innen heraus, als seinen eigenen®. Das stellt den Forschenden vor eine veran-
derte Aufgabe: ,zugleich mit dem Formellen produktiv an der Erzeugung des Inhaltlichen
teilzunehmen. Man hat von jeher eine Denkungsart, welcher der Inhalt mit dem Formel-

len in unmittelbarem Zusammenhange erscheint, eine intuitive genannt* (GA 1, 109). Und
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dass ein Organismus nur im intuitiven Begriff erfasst werden kann, begriindete Steiner
(GA 1, 63) schon zuvor und erganzte, dass Goethe den Beweis bereits durch die Tat
angetreten habe.

Der entscheidende Schritt im Erkennen ist hier ,vom statischen Wahrnehmungsbild zum
beweglichen Vorstellungsbild® iberzugehen (KRANICH 1986, 17). Mit der beweisenden
Methode, derjenigen zur Erkenntnis in der unorganischen Natur ,kdnnen wir aber in der
Wissenschaft des Organischen nichts anfangen. Der Typus bestimmt eben nicht, dal3
unter gewissen Bedingungen eine Erscheinung eintritt“ (GA 2, 107f; [Hvb. HK]). Die sich
in die Erscheinung hinein gestalteten besonderen organischen Formen kénnen nur ,aus
der allgemeinen Typusgestalt heraus entwickelt werden'®, und die in der Erfahrung auf-
tretenden organischen Wesen miissen mit irgendeiner solchen Ableitungsform des Typus
zusammenfallen" (GA 2, 108).

So muss also an die Stelle der beweisenden Methode auf diesem Felde eine entwickeln-
de treten. Man entwickelt hier also einen intuitiven Begriff der Sache. Damit kann man
das Erkennen auch ein intuitives Erkennen nennen (GA 1, 83). Es arbeitet als anschau-
ende Urteilskraft im innerlichen Nachschaffen/Nachbilden, womit sich der Betrachtende
»durch das Anschauen einer immer schaffenden Natur, zur geistigen Teilnahme an ihren
Produktionen wurdig“ macht. In diesem Nacherschaffen ,liegt ein Schliissel zum Ver-
standnis der Weltanschauung Goethes” (GOETHE 1981b, 30f).

Bei dieser Erkenntnisart muss die geistige Aktivitdt des Forschenden demnach ,viel in-
tensiver wirken als beim Erfassen des Naturgesetzes. Er muf® mit der Form den Inhalt
erzeugen. Er mul} eine Téatigkeit auf sich nehmen, die in der unorganischen Naturwis-
senschaft die Sinne besorgen und die wir Anschauung nennen. Auf dieser hdheren Stufe

% Unsere Urteilskraft muR denkend an-

muf} also der Geist selbst anschauend sein
schauen und anschauend denken. Wir haben es hier, wie Goethe zum erstenmal ausei-
nandergesetzt, mit einer anschauenden Urteilskraft zu tun. Goethe hat hiermit im
menschlichen Geiste das als notwendige Auffassungsform nachgewiesen, wovon Kant
bewiesen haben wollte, daR es dem Menschen seiner ganzen Anlage nach nicht zu-
komme" (GA 2, 110), obwohl letzterer diesen »intellectus archetypus« immerhin ,verstoh-
len” fur maéglich hielt (vgl. RITTELMEYER 1990, 68; GOETHE 1981b, 30). STEINER (GA 35)
setzt den »intellectus archetypus« mit der anschauenden Urteilskraft gleich.

KRANICH 1996 (79) erklart: ,Anschauende Urteilskraft ist also nicht die Anwendung des
urteilenden Denkens auf aufderlich Angeschautes. Das ware nur wieder das gewohnliche
Urteilen“. So schreibt auch STEINER: Unser Geist ,mul} eine Tatigkeit auf sich nehmen,

die in der unorganischen Naturwissenschaft die Sinne besorgen und die wir Anschauung

1% Goethe schreibt am 17. Mai 1787 an Herder: »Die Urpflanze wird das wunderlichste Geschopf

von der Welt, um welches mich die Natur selbst beneiden soll. Mit diesem Modell und dem Schlis-
sel dazu kann man alsdann noch Pflanzen ins Unendliche erfinden, die konsequent sein missen,
d. h. die, wenn sie auch nicht existieren, doch existieren konnten und nicht etwa malerische oder
dichterische Schatten und Scheine sind, sondern eine innerliche Wahrheit und Notwendigkeit ha-
ben« (vgl. a. Brief an Charlotte v. Stein am 8. Juni 1787 in: GOETHE 1988, 58ff)

1% pie Behauptung, dass das Denken und das Anschauen (EICHHORN 1971, 214), fir Goethe noch

das Gleiche (und spater eben nicht mehr) gewesen sei, wird der Sache in keiner Weise gerecht.

94



nennen. Auf dieser hdheren Stufe mul} also der Geist selbst anschauend sein. Unsere
Urteilskraft muR denkend anschauen und anschauend denken. Wir haben es hier, wie
Goethe zum erstenmal auseinandersetzt, mit einer anschauenden Urteilskraft zu tun.»*
(GA 2,110).

So wie der Typus in der organischen Natur dem entspricht, was das Naturgesetz (Urpha-
nomen) in der unorganischen Natur ist, so ist die Intuition (anschauende Urteilskraft) das
Aquivalent zu der beweisenden (reflektierenden) Urteilskraft. (vgl. GA 2, 110).

Hier in der Organik wird man also zu einer anderen Fragestellung gezwungen als auf
unorganischem Felde. ,Wenn ich den aufieren EinfluR kenne, so habe ich noch keinen
Aufschlufl dartber erlangt, da® das Phanomen gerade in dieser und keiner anderen
Weise ablauft. Ich muf® es von dem zentralen Prinzip jenes Dinges ableiten, auf das der
auliere Einflull stattgefunden hat. Ich kann nicht sagen: dieser duf3ere EinfluR hat diese
Wirkung; sondern nur: auf diesen bestimmten aulleren Einflull antwortet das innere Wir-
kungsprinzip in dieser bestimmten Weise. Was geschieht ist Folge einer inneren Gesetz-
lichkeit" (GA 1, 190f)

Hier betrat Goethe mit seiner Anschauungsmethode Neuland und reichte damit erkennt-
nismanig weit Gber das Bisherige hinaus. In den Grundziigen ist hier eine Fortsetzung
seiner bisherigen Anschauungsart festzustellen, aber flir das richtige Verstandnis der
untersuchten Gestaltungen aus dem ,zentralen Prinzip“, ,von innen heraus“ bedarf es auf
Seiten des Forschers einer weiterreichenden methodischen Fahigkeit. Diese liegt in der
»anschauenden Urteilskraft« und wurde an anderer Stelle von Goethe auch als »exakte
sinnliche Phantasie« bezeichnet (RITTELMEYER 1990, 68), obwohl beide ja wie die zwei
Seiten ein und derselben Medaille zu sein scheinen.

Goethe widmete sich der anschauenden Urteilskraft immerhin in einer eigenen, wenn
auch nur kurzen Abhandlung (GOETHE 1981b, 30f). Er kommt auf die exakte sinnliche
Phantasie'”” zu sprechen im Zusammenhang mit der Notwendigkeit der Ausbildung von
Sinnlichkeit und Einbildungskraft im Verbund mit Verstand und Vernunft zu einer ,ent-
schiedenen Einheit” im Menschen. Diese Einheit halt er fir den Menschen als wichtig,

% Denn erst

um die Erkenntnis-Mdglichkeiten nicht zu beschréanken (GOETHE 1981b, 42)
mit dieser »anschauenden Urteilskraft«, der »exakten sinnlichen Phantasie« kommt man
in die Lage, die Metamorphose der Pflanzen in ihrer Totalitdt von Idee und Erfahrung zu
verstehen (vgl. KRANICH 1995a,13/15; 1995b 161f; 1996, 78f; 2000a, 45f, 47f;, STEINER
GA 2, 114; LICHTENSTERN 1990, 4). “Da die sinnlich-lbersinnlichen* Bildeprinzipien empi-
risch nicht unmittelbar gegeben sind, bedarf es der Phantasie, sie Uberhaupt zu entde-

cken; aber auch einer Phantasie, die sich nicht wildwlchsig entwickelt, die vielmehr

97 BorTOFT 1995 verwendet in seinem sehr aufschlussreichen Buch auf den Seiten 22,25 und 71

diesen Goetheschen Begriff und erklart ihn auch (22) im Zusammenhang mit dem Urphanomen in
der Farbenlehre. Mir scheint aber, hier irrt Bortoft: er erklart die exakte sinnliche Phantasie nur als
das innerliche Nachvollziehen des Versuchs und der Ergebnisse dabei in der Vorstellung. Aber die
»exakte sinnliche Phantasie« bei Goethe in seinem Aufsatz ,Ernst Stiedenroth“ kann man eigent-
lich so nicht verstehen wie Bortoft es hier vermittelt. Meines Erachtens gehort die exakte sinnliche
Phantasie im Umfeld der Anschauenden Urteilskraft zum Erkenntnisweg des Typus.

1% Diese Ansicht war laut KRATZ 1992 (6) aber auch Ausdruck der Zeitstrémung.
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durch eine im strengsten Sinn exakte Beobachtung geleitet wird“ (RITTELMEYER 1990,
68).

Ein Beispiel mag dies erlautern: Wenn man die folgende Abbildung (Abb. 1) mit aus-
schliellich reflektiv-analytischem Blick betrachtet fallt einem auf, dass die Blatter dieser
Pflanze nicht alle die gleiche Form haben und man kann sie nun in empirischer Weise
wiegen, vermessen und beschreiben etc.. In dem Moment, in dem ich die einzelnen For-
men innerlich in Beziehung setzen und vergleichen mdchte, muss ich versuchen deren
Bildeprozess nachzuvollziehen - zumindest als bestimmte Abfolge von Blattbildungen an
einem Stangel — denn die biochemischen Prozesse erklaren die verschiedenen Formun-
gen nicht. Geht man also mit seinem Formempfinden in die vorliegenden Gestalten
nachschaffend ,hinein’, dann kann man erleben, dass die zuerst an dem Stangel ge-
wachsenen Blatter dieser Pflanze sich noch recht undifferenziert an einer Art Blattstiel in
den Raum strecken und sich dort zunehmende ausbreiten und ausdehnen. Bald danach
setzt ein Fiederungsprozess ein, der die zur Blattspitze gewanderte Ausbreitung aufzuld-
sen scheint und in den obersten, der Blute nahen Blattern, von der Ausbreitungstendenz
nur noch das Langenhafte, Gestreckte Ubrig lasst. Gleichzeitig wird im Blattansatz eine
Verdickung bemerkbar, die keine Ausbreitungstendenz im Sinne wie bei den unteren
Blattern aufweist, sondern viel mehr als Konzentrationstendenz erlebbar ist. Verbindet
man nun in der innerlichen Anschauung die Formveranderung der Blattfolge vom Keim-
blatt bis zum Bliitenblatt zu einem Prozess, so kann man deutlich die Uber-lagerung von
Ausdehnungs- und Konzentrationsbewegungen bemer-ken. Somit kann der Eindruck
entstehen, dass die morphoge-netische Wachstumsgeste dieser Pflanze den sich nun in
der Folge anschliefenden BlUtenstand mit dem Ziel der Keimbildung vorbe-reitet, ja in

gewisser Weise fir denjenigen, der schauend sieht, ankiindigt.

Abb. 1 Stangelblattfolge einer Ackerskabiose'"”

1% Entnommen aus GROHMANN 1981 (1, 30)
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Die in dieser Betrachtungsart angewandte Fahigkeit und Kraft, die diese »Formbewe-
gungen« innerlich mitvollzogen hat, ist eine Form der Phantasiekraft (neben anderen
maoglichen). Eben diejenige Form von Phantasie, die das Bewegungselement in der weit-
gestreckten zeitliche Folge anhand von exakten, empirisch vorliegenden »Bewegungspu-
ren« der Pflanzenentwicklung anschaulich werden lasst und dem verbindenden Urteils-
vermodgen zuganglich macht und wird daher mit Recht als »exakte sinnliche Phantasie«
oder »anschauende Urteilskraft« bezeichnet.

Der besseren Vergleichbarkeit halber sei hier an dieser Stelle etwas Uber den obigen
Gedankengang Hinausgehendes eingefiigt. Denn wenn man die Ausbildung des Prinzips
von Ausdehnung und Zusammenziehung an einer Pflanze mit dessen Ausbildung an
einer oder mehreren weiteren Pflanzen vergleicht, fallt einem nicht nur die jeweils unter-
schiedliche Auspragung der einzelnen Krafte ins Auge, sondern damit auch das »Indivi-

duelle« der Arten und wie sich ein einheitliches Grundprinzip in lebendiger Vielfalt aus-
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Abb. 2 Stangelblattfolge einer Taubenskabiose

X

"0 Abb. 3 Sténgelblattfolge eines Feldrittersporns110

Uber diese »anschauende Urteilskraft«, die »exakte sinnliche Phantasie« besteht an-
scheinend unter den Goetheanisten keine vollkommen einheitliche Ansicht und Klarheit,
was darunter zu verstehen ist, welche Rolle das damit Bezeichnete im Erkenntnisprozess
zu spielen hat, sowie in welchem Naturbereich (belebt - unbelebt) es methodisch sinnvoll
anzuwenden ist.

Die Anschauende Urteilskraft wird bei einigen Goetheanisten z.B. nicht explizit als me-

11

thodisches Element aufgeflihrt' ', bei anderen aber z.B. als wesentlich in der Organik

"% Entnommen aus GROHMANN 1981 (I, 28)

" GscHwiND 1979 (25) geht z.B. im Wesentlichen nur auf die Polaritdt: goetheanistisch-
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angesehen. KRANICH 1999a (1203ff) z.B. betont dagegen besonders das innere Nach-
schaffen und Mitvollziehen, das innere Nachbilden der Gestalten, um den inneren Zu-
sammenhang dieser Bildungen und somit ihre Metamorphosen zu erfassen. Auch in vie-
len anderen Publikationen (KRANICH 1986 (16ff), nur implizit in: 1989 (9ff), 1995a, 1996,
1997 (18ff), 1999a, 2000a, 2002) kommt er immer wieder auf diesen methodischen
Schritt ausdricklich zu sprechen. Auch der Arzt SACHTLEBEN 1994 (182) bezeichnet die
anschauende Urteilskraft als eine Methode Goethes, und dies zu Recht.

,Goethe sagt darUber in nicht miRzuverstehender Weise, die Form eines Organismus sei
durch «Wechselwirkung der lebendigen Teile nur aus sich selbst zu erklaren» ', Und als
Methode der Erklarung empfiehlt er in bestimmtester Weise sehr oft: sich in Kenntnis der
auflern Umstande zu setzen und dann nach den ,inneren Bedingungen zu fragen, die als
Gestaltungsprinzip unter dem Einflusse derselben auftreten.” (GA 30, 284). Dies wird
heute in allerneuester biologischer Forschung zunehmend auch ins Auge gefasst (vgl.
KRANICH 2000a, 41; SCHILPEROORD-JARKE 2000, 131ff, HUSEMANN 2000, WIRz 2000).

Doch sei zunachst geklart, wie hier »Urteilskraft« verstanden wird'". Goethe setzt in

14 diese ab von der ,reflektierenden diskursi-

seinem Aufsatz ,Anschauende Urteilskraft
ven Urteilskraft* Kantscher Pragung, mit der er sich intensiv auseinander setzte (GOETHE
1981b, 30f). Durch dieses ,Anschauen einer immer schaffenden Natur®, mit dem er sich
,zur geistigen Teilnahme an ihren Produktionen wirdig“ macht, meint er nicht das der
Sache gegenlberstehende Anschauen, denn dieses von einer »antipathischen«, sich
distanzierenden Kraft durchzogene Betrachten ist die notwendige Voraussetzung zu
demjenigen Abstand, den man zu einem reflektierenden, diskursiven Urteilen braucht.
Sondern er meint ein Anschauen, das im Gegensatz dazu das Betrachtungsobjekt inner-
lich nachschafft, nachbildet, das sich in den Gegenstand einlebt und das gegeniiberste-

hende Wesen wie von innen verstehend erfasst, was also von einer »Sympathiekraft«”s,

phanomenologische Betrachtung und sinnlichkeitsfreies Denken als Grundlage zu Inspiration und
Imagination ein. DELLESKE 1985 hat sich die Erkldrung der Goetheschen Methode als Thema ge-
setzt, kommt aber nicht auf die Anschauende Urteilskraft zu sprechen. GOBEL 1998a geht auf das
Nachbilden nur indirekt ein iber Erklarung der Phantasiekraft und ihren Einsatz beim inneren bild-
haften Verbinden von verschiedenen Phanomenen (29), bringt sie aber auch nicht in Verbindung
mit der Anschauenden Urteilskraft. 1982 geht er gar nicht auf die Anschauende Urteilskraft ein.
Auch HEussSeR 2000a geht nicht weiter auf die Anschauende Urteilkraft ein, obwohl er einen der
zentralen Satze aus dem Aufsatz ,Anschauende Urteilskraft® zitiert (21). KuHN 1988 bietet aus-
schlieBlich Hintergrundinformationen aus ihren Goetheforschungen und der Herausgebertatigkeit.
Auch in den verschiedenen Aufsatzen in AMRINE, ZUCKER ET AL. 1987 geht es nicht direkt um Goe-
thes Anschauungsart, bzw. um die Anschauende Urteilskraft.

"2 KRANICH 2000a, 41; (dort auch Hinweise auf neuere biologische Forschungen von H. Penzlin

(1994), H. Maturana, I. Prigogine)

"3 Hier sei auch auf das oben schon angefiihrte Beispiel der Blattfolge einer Ackerskabiose hinge-

wiesen, wo das, was jetzt erklart wird bereits vollzogen wurde.

"% Dieser Aufsatz ist laut der Hamburger Ausgabe wohl im Anschluss an seine Auseinanderset-

zungen mit der Philosophie Kants entstanden (10.9.1817) und heil’t in seinem Tagebuch Anschau-
ender Verstand.

"8 Es darf hier nicht verwechselt werden die »Sympathiekraft«, die mein Einleben, Nachschaffen,

Nachvollziehen etc. in ein anderes Wesen ermdglicht, mit der Sympathie oder Antipathie, die ge-
gebenenfalls bei der Begegnung mit diesem Wesen auftritt. Letztere meint Goethe nicht
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von einer gewissen Verbindungsfahigkeit mit dem Gegeniliber getragen ist. Dieses An-
schauen muss als genauso realitatsabbildend wie das distanzierte angesehen werden

und ist nicht weniger objektiv''

. Aber es lasst im Gegensatz zum reflektierenden An-
schauen organische Bildungsvorgange in ihrer Genese aufscheinen, ist sozusagen syn-
thetisch und nicht analytisch-zertrennend und damit flr Lebendiges besser geeignet als
die reflektierende Urteilskraft.

Urteilskraft erklart SACHTLEBEN 1994 (179) als die Kraft, die als die Vermittlerin zwischen
dem Einzelwissen und dem Gesamtwissen wirkt. Die Anschauende Urteilskraft ist aber
eine Urteilskraft, die ausschlief3lich auf Erfahrung, auf Wahrnehmung beruht. Sie ist
schlielllich als ,diejenige Eigenschaft unseres Denkens''” anzusehen, die aus vielerlei
solcher Einzelwahrnehmungen etwas bildhaft—intuitiv zusammensetzt* (181). Mit ihr
»Schaut® man mit einem inneren Sinn, entsprechend dem ,aufieren Sinn“, dem Auge, das
nur ,sieht".

Welche Kraft ist dies aber im Inneren, die einem dieses ,Schauen® ermoglicht? Es ist
eine Kraft die eine sich sympathisch, mit dem Angeschauten verbindende Kraft haben
muss. Eine Kraft, die, wenn sie realitats- und wahrheitsgetreu bleiben will, nicht irgend-
etwas ,ein-bildet, sonders das Vorhandene innerlich nachbildet und nachschafft. Sie
muss die Eigenschaft haben, die in dem Angesehenen vormals gewirkt habenden bil-
denden Krafte nachzubilden und dadurch eben zu ,schauen®. Die Verwandtschaft dieser
Kraft mit der freien Phantasie, die ein inneres Bild in ein weiteres Uberfiihrt ist offensicht-
lich. Dennoch sind diese beiden nicht identisch.

Somit wird dann aber auch nachvollziehbar, was Goethe mit der ,exakten Phantasie*
bezeichnet (als bewegtes inneres Bild: ist es - in Goethes Worten - »exakte Phantasie,
RITTELMEYER 1998, 30). Diese flihrt nicht durch ein Losgel6stsein von den Tatsachen zu
einer Phantastik, sondern zu dem inneren Anschauen der Tatsachen, bzw. zu einem
Anschauen der Inneren Tatsachen, ja sogar Wirkkraften der Dinge, also zu dessen we-
sensbestimmender innerer Kraft. Sie ist aber anderseits ebenso auch die Kraft und Fa-
higkeit, die als Schopferkraft, den Menschen in die Lage versetzt Vorhandenes der Welt

und in der Welt zu Kunstwerken zu gestalten. Phantasie ist hier die ,innere Willenskraft,

16 Beij beiden Betrachtungsarten muss der Forschungsgegenstand gleichermafien ohne ,personli-

che* Sympathie oder Antipathie des Forschenden betrachtet werden, wenn ein intersubjektiv nach-
vollziehbares und gultiges Ergebnis erzielt werden soll. Dennoch ist klar, dass die Goethe’sche
Betrachtungsweise mit diesem Nachschaffen, mit der sinnlichen Phantasie ,die durch das Objekti-
vitatspostulat errichtete Barriere zwischen den Erscheinungen und dem Betrachter durchbricht,
indem sich dieser bemiiht, die Bildungsprozesse geistig nachzuvollziehen.“ (KRANICH 2000a, 46).

"7 Sein Vorschlag, die ,Anschauende Urteilskraft® im Zusammenhang mit dem Erkenntnisprozess
besser als ,Anschauendes Denken® zu bezeichnen (vgl. SACHTLEBEN 1994, 182), ist zwar intellek-
tuell nachvollziehbar. Ich méchte ihm hier aber aufgrund der damit verbundenen Gefahren von
Missverstandnissen widersprechen. Die Mdglichkeit, dass das Denken als ein rein intellektueller
Prozess verstanden wird und das immer mit dem inneren Anschauen als Notwendigkeit verbunde-
ne innerliche Nachbilden und Nachschaffen — welches keine intellektuelle Fahigkeit ist - dabei
unterlassen wird, ist zu gro3. Der Begriff ,Urteilskraft verweist allein schon durch seine anfanglich
gewisse Ratselhaftigkeit auf eine umfassendere Tatigkeit als das ,bloRe Denken“. Auch im sich mit
Hilfe des Denkens vollziehenden wahrhaften Erkenntnisprozess muss die Tatigkeit des inneren
Nachvollziehens in einem Mindestmal beteiligt sein, wenn ein Realitdtsbezug erzielt werden soll,
Nur dann kann das begriffliche, leere Denken, das er vorher kennzeichnet und ablehnt, von dem
hier Gemeinten abgegrenzt und damit auch verhindert werden.
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die ein inneres Bild in einen folgendes umbilden kann“ (GOBEL 1998a, 29). Deshalb bringt

Goethe auch ,Natur und Kunst'™

bzw. die Naturerkenntnis und die Kunstschdpfung in
so enge Verbindung.
Damit darf man aber auch annehmen, dass die Begriffe ,Anschauende Urteilskraft* und

Lexakte sinnliche Phantasie” auf dasselbe Element seiner Methode hinzielen.

Nach Steiner (GA 4, 94) kann man davon ausgehen, dass der Erkenntnisakt ein Synthe-
se von Wahrnehmung und Begriff ist. Wahrnehmung und Begriff eines Dinges machen
erst das ganze Ding aus. Wahrnehmen und Begreifen sind aber grundsatzlich unter-
schiedliche Tatigkeiten. So macht in diesem Zusammenhang SACHTLEBEN 1987 in seiner
Dissertation auf den grundsatzlichen Unterschied der »sympathischen« Tendenz und
Grundhaltung eines Forschers und der »antipathischen« eines Wissenschaftlers'”® auf-
merksam (24): ,Forschen erarbeitet also das Material, Wissenschaft arbeitet das Material
auf. Ohne solides Material verliert Wissenschaft ihre Inhalte. Forschen wendet sich an
die Sachen und sucht Tatsachen. Wissenschaft ordnet Tatsachen. Forschen ist primar
averbal, Wissenschaft ist immer verbal. Der Forschungsprozell endet beim Begriff, Wis-
senschaft beginnt mit dem Begriff. Forschen kampft um Formulierung, Wissenschaft um
Formalisierung. Der Forscher muf} Hingabe, Geduld und Liebe zur Sache besitzen, der
Wissenschaftler Verstandesscharfe, Uberblick und Liebe zu Systematik. Forschung
braucht dienenden Verstand, Wissenschaft umgreifende Vernunft.”

In dieser Hingabe und Liebe zur Sache muss deswegen aber nicht Willkir herrschen,
wenn nach Goethes Methode prazise gearbeitet wird. Aber die Methode stellt neue An-
forderungen an den Forscher und Wissenschaftler. SCHIEREN 1998 (123) macht neben
der Schulung der inneren Anschauungskraft auf ein weiteres besonderes Moment der
Goetheschen Methode aufmerksam: Die Selbstschulung des Wissenschaftlers als Quali-
fizierung, denn es gehe — besonders heute — nicht darum, dass ein ,statisch vorgestellter
Bewusstseinsapparat sein Informationsvolumen expandiert, sondern daf ein sich in sei-
ner Wirklichkeitsfahigkeit allgemein und auf einen einzelnen Gegenstand spezifisch mehr
und mehr qualifizierendes Subjekt die Selbstvermittlungsmdglichkeit eines Objektes suk-
zessive zur Geltung bringt.“ (SCHIEREN 1998, 123). Es gehe nach Steiner (GA 324, 102)
darum, ,sich zu erziehen in Phdnomenologie, sich zu erziehen in einem reinen Zusam-
menwachsen mit den Phanomenen der AuRenwelt‘. Denn Goethe schrieb schon in ,Die
Absicht wird eingeleitet”. ,\Wollen wir also eine Morphologie einleiten, so dirfen wir nicht
von Gestalt sprechen; sondern, wenn wir das Wort brauchen, uns allenfalls dabei nur die
Idee, den Begriff oder ein in der Erfahrung nur fiir den Augenblick Festgehaltenes den-
ken. Das Gebildete wird sogleich wieder umgebildet, und wir haben uns, wenn wir eini-

germallen zum lebendigen Anschauen der Natur gelangen wollen, selbst so beweglich

"8 Siehe das gleichnamige Gedicht, bzw. ,Ernst Stiedenroth” (GoETHE 1981b, 42).

"9 Damit soll nicht die Trennung des Forschens und der Wissenschaft in zwei Personen prokla-

miert, sondern nur Klarheit tber die Grundhaltung der zwei differierenden inneren Haltungen ge-
schaffen werden. Diese kdnnen auch in ein und derselben Person alternieren.
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und bildsam zu erhalten, nach dem Beispiele mit dem sie uns vorgeht.“ (GOETHE 1981b,
55f).

Dies deutet aber in aller Deutlichkeit auf die Besonderheit der Goetheschen Methode hin:
auf das innere Nachbilden bzw. innere Nachschaffen oder Nachvollziehen. Dieses ist das
wesentliche und auch neue Element in der Naturbetrachtung, bzw. Betrachtung von Or-
ganismen. Denn “ein organisches Wesen ist nur in seinem Werden, in seiner Entwicklung
zu verstehen” (GA 1, 89). Dort liegt der Schliissel zu der Diskrepanz zwischen Goethes
Erkenntnisart und der Erkenntnisweise mit der die moderne Wissenschaft zu ihren grof3-
artigen Errungenschaften gelangte, sich aber auch in ihre Sinnkrise mandvriert hat, die
allenthalben festgestellt wird (vgl. z.B. BORTOFT 1995, 12). Goethe selbst bezeichnete
dieses Element seiner Methode einmal mit dem heute leicht missverstandlichen Begriff
~Einbildungskraft‘, der man zumute, ,das Entstehen statt des Entstandenen (...) zu re-
produzieren“ (GOETHE 1981a, 447, MuR 603). SCHIEREN 1998 (200ff) z.B. betont mehr-
fach die notwendige innere geistige Aktivitat in der Goetheschen Methode, vergleicht sie
auch mit Fichtes Tathandlung und konstatiert, dass bei Goethe andere Verhaltnisse als
Ublich vorliegen: durch das ,lebendige Anschauen der Natur® (202) als ,iibende Nacher-
findung, Nachahmung“ (221) und bezeichnet dies auch als ,genetischen Erkenntnisbeg-
riff (122)'%, oder BAUMGARTNER 1989, (97ff) als ,das erkennende Darinnensein®. Man
erringt also ,jenes héhere Erkennen, das man als anschauende Urteilskraft bezeichnet.
In der anschauenden Urteilskraft lebt ein Bereich der Wirklichkeit auf, der dem gewdhnli-
chen Anschauen unerreichbar ist* (KRANICH 1996, 79) aber als ,als Erfahrung héherer
Art” (SCHIEREN 1998; 115) angesehen werden kann und muss.

Das Nachschaffen, also das nachformende Hineinfiihlen und -leben in eine vorgegebene
Formgeste (aber auch in eine Variante eines Typus etc.) ist als eine konkrete Erfah-
rungsmoglichkeit zu werten. Das heil3t, ich erlebe im Nachbilden eines Gegebenen mei-
ne formenden Bildekrafte in der Tatigkeit mit. Indem ich diese Bildebewegung bewusst
vollziehe, bin ich nicht etwa trAumend-romantisch darin verloren, sondern erfahre die
darin waltenden Krafte und GesetzmaBigkeiten als Wahrnehmung (aber nicht direkt als
Erkenntnis). Die sich daran moglicherweise anschlieBende Reflexion kann mir dann die
Erkenntnis derselben bringen. Indem ich das vollziehe, verwende ich sozusagen mein
Erleben als Wahrnehmungsorgan.

Nach WITZENMANN 1987 (63f) offenbart sich durch das innerliche In-Bewegung bringen
der Vorstellungen in lickenlosen Reihen die urbildliche Idee, die mit und in der Intuition
aufgefasst wird. Steiner (GA 2, 112f) aber erklart, dass man ,durch die anschauende

Urteilskraft, mit der Intuition ... Kenntnis des Wesens eines Organismus® erlangt. Des-

120 Allerdings muss hier dazugesagt werden, dass Schieren das Anschauende Urteil von dem Ein-

leben unterscheidet. Er betrachtet das ideelle Sich-Einleben in das Objekt — es miisse seiner An-
sicht nach immer der strenge Gegensatz zum Urteilen mitbedacht werden — als eine Selbstvermitt-
lung des Objektes an das Subjekt.

Andererseits unterscheidet er aber nicht in seinem Buch nicht zwischen Goethes Vorgehen in der
anorganischen und demjenigen in der organischen Natur!
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halb kommt er auch zu dem Schluss, dass ,ein Organismus ... nur im intuitiven Begriff
erfasst werden” kann (GA 1, 83). Denn in einem Organismus lebt mehr als nur die Sum-
me seiner Glieder. Hier erscheint ein ,mehr”, das eben nicht quantitativ, sondern vom
Wesen her mehr ist als nur die Summe seiner Teile, und was eben das Wesen des Or-
ganischen in diesem Organismus ausmacht.

Somit durchdringt man dann auf diese Weise die ,Hulle der Erscheinung®, und stéRt zum
Wesen der Sache vor (GA 2, 42). Dieses fuhrt Schieren noch weiter aus: ,Die Vermitt-
lung von Objekt und Subjekt vollzieht sich demnach in der |dee (Begriff), zu der sich das
Objekt in der Selbstqualifikation des Subjektes qualifiziert. Der im Denken vollzogene
ideelle Gehalt des Subjektes befindet sich dann in dynamischer Ubereinstimmung mit der
das Objekt wesensmallig konstituierenden Idee” (SCHIEREN 1998, 124). Folgt man Stei-
ners Ausfiihrungen, so ist ,diese Goethesche Methode ... ganz offenbar die einzig mogli-
che, um in das Wesen der Organismenwelt einzudringen® (vgl. STEINER GA 1, 85,
HEUSSER 2000a, 34).

Es bleibt festzustellen, dass das innere Nachbilden einen ,Spezialfall“ der Anschauenden
Urteilskraft darstellt, namlich in dem Bereich der Erkenntnis von lebendigen Gestalten,
also im ganzen Bereich der Organik. Damit erweist sich aber das innere Nachbilden,
Nachschopfen (...) als unverzichtbarer methodischer Bestandteil im auf die organische
Welt bezogenen Erkenntnisstreben und damit als ein zentrales, wenn nicht gar das zent-
rale methodische Mittel der Goetheschen Anschauungsart fur die organische Welt. In
Anbetracht des hier Ausgefihrten bleibt unversténdlich, warum einige der goetheanisti-
schen oder auch anderen Autoren in ihren Erklarungen der Goetheschen, oder auch der
in ihrer eigenen Arbeit selbst angewandten Methode entweder gar nicht, oder wenn, nur

peripher auf diese anschauende Urteilskraft eingehen.

Differenzierung im Organischen Bereich

Aber auch im Bereich des Organischen muss nochmals differenziert werden: Denn die
Pflanzen missen, da sie viel intensiver mit ihrer Umgebung verflochten sind, von vorn-
herein etwas anders betrachtet werden als die héheren Tiere. (vgl. KRANICH 1995¢, 125).
Deren grofiere Beweglichkeit im Raum erlaubt ihnen eine andere Beziehung zur Umwelt,
durch die sie anders auf die Einfliisse der Umwelt reagieren kénnen.

Wiederum etwas anders zu betrachten ist das menschliche Wesen. KRANICH 1989 (93ff)
zeigt sehr eindrucklich auf, wie sich der Leib des Menschen wesentlich von dem der Tie-
re unterscheidet, indem die Dreigliederung der Organsysteme (s.u.) erkennbar wird, die
beim Menschen als eine Steigerung der schon im Tierreich zu erkennenden Dreigliede-
rung angesehen werden kann. Andererseits erscheint aber im menschlichen Korper eine
zurlickgehaltene Ausbildung (Retardation) der bei den Tieren in die verschiedenen Rich-

tungen zum Teil hoch spezialisierten Organe und Fahigkeiten. ,Dadurch hat der Mensch

102



in seiner Leibesorganisation aber eine eigentimliche Beziehung zum Typus der Wirbel-
tiere ... Der Mensch ist in seiner leiblichen Organisation, ..., der unspezialisierte Wirbel-
tiertypus“ (KRANICH 1989, 99f)"?".

Daruber hinaus kann der Mensch sich aber nicht nur im Raum ahnlich dem Tier freier
bewegen als die Pflanze, sondern auch gegeniber den Einflissen der Umwelt freier
reagieren als das Tier. Dieses reagiert von seinen Trieben, Instinkten und Begierden
gefihrt auf das, was ihm aus der Umwelt entgegenkommt. Der Mensch aber ist in der
Lage dariber hinaus auch aus seinen moralischen, vorausschauenden oder anderen
Uberlegungen heraus anders zu handeln, als es ihm seine Instinkte, Triebe oder Begier-
den nahe legen'?.

Folgt man dem Gedankengang bis hier, bedeutet das aber auch im Zusammenhang mit
dem hier gestellten Thema, dass zur sachgemalfen Betrachtung und Erkenntnis desjeni-

2 noch etwas

gen, was den Menschen Uber das Naturreich des Lebendigen heraushebt
anderes bendtigt wird, wenn man nicht nur der leiblich-organischen Gestalt-Bildung ge-
recht werden will, sondern auch der geistigen Seite des Menschen. Diese aulert sich
unter anderem in Erscheinungen in denen sein freier Wille und seine Schopferkraft ich-
haft wirksam sind oder waren. Die Wirkungen dieser ichhaften Krafte konnen dann sogar
bis in die physische Gestaltbildung des Menschen hinein wirken und dort nachvollzogen
werden. So macht KRANICH 1989 (103) z.B. am aufrechten Gang, der vertikalen Haltung
des Menschen als Unterschied zu den Tieren, mit einem Zitat von E. Strauss Folgendes
klar: ,Sie ist Uberwinden ohne Ende“, ein Uberwinden der niederziehenden Krafte der
Schwere. ,In diesem Uberwinden ist der Wille tatig. Mit Wille bezeichnen wir die im Tun
Wirkende Kraft‘. Diese muss in jedem Moment des Tuns fortwdhrend erneuert werden,
so auch im Gleichgewicht-Halten der aufrechten Haltung. Damit wird diese zur Manifesta-
tion des Ich.

Methodisch genlgt es aber beim Menschen nicht, ,die Formen des Leibes und seiner
Organe mit ihren inneren Strukturen in der Ublichen Weise zu beschreiben und einige

Bemerkungen Uber eine irgendwie geartete Beziehung zum Seelischen oder Geistigen

21 Die durchaus sehr interessanten weiteren Konsequenzen dieses Gedankens, der laut Kranich

im Ubrigen auch schon bei Herder auftauchte, kénnen hier nicht weiter verfolgt werden.

122 Dje schon lange wahrende Debatte um die Frage, ob der Mensch Uber einen freien Willen ver-

fugt, soll und kann hier nicht ausdiskutiert und mit ihren vielseitigen Facetten ausgefiihrt werden.
Auch die modernste, materialistische Variante der Bezweifler der menschlichen Freiheit, die dem
Menschen ein eigenstandiges, eigenschépferisches Ich absprechen, bzw. dieses als bloRe Folge
der besonders in der neuesten Hirnforschung entdeckten biochemisch-physikalischen Vorgange
darzustellen versuchen (wie der Philosoph Metzinger), soll hier nicht versucht werden zu widerle-
gen. Der Goetheanistische Ansatz geht aber davon aus, dass der Mensch als Beobachtender eine
Wahrnehmung hat, die er als Grundlage flr seine weiteren Forschungen ernst zu nehmen hat. So
ist die eigene Wahrnehmung meines eigenen Ichs und meiner Ich-haften Handlungen die ernst zu
nehmende Grundlage, von der im Weiteren ausgegangen werden soll.

128 |n dieser Arbeit wird davon ausgegangen, dass der Mensch nicht blo3 ein héher entwickelter

Primat ist, sondern im Reiche der lebendigen Natur eine Sonderstellung einnimmt. Dies geschieht,
verkurzt gesagt, aufgrund des eigenen Erlebens in der Welt, mit dem der Mensch sich im Allge-
meinen in dieser bewegt. Diese Annahme wird vorausgesetzt wohl wissend, dass es nach der
herkdmmlichen wissenschaftlichen Meinung bisher nicht gelungen sei, eben diese Annahme zu
beweisen — laut Brockhaus auch nicht durch die Empathiefahigkeit des Menschen (VoLAND 2004),
obwohl es verschiedentlich auch mit naturwissenschaftlicher Sicht versucht wurde (z.B.: HOFER ET
AL. 1972, WILLS 1996, VERHULST 1999).
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anzufligen. Man hat sich von vornherein auf die Bildung zu konzentrieren und im Be-
trachten der Formen die Bildungsgebarden der Organe und Organsysteme aktiv mitzu-
voliziehen. ... Das ist aber nur der erste Schritt; denn man steht nun vor der Aufgabe, in
den Bildungsprozessen auch den inneren Menschen zu entdecken. Das hat jedoch eine
bestimmte Vorbedingung. Man muss zunachst durch sorgfaltige und intensive Selbstbe-
sinnung in sich eine geistige Anschauung von den verschiedenen Wesensschichten des
»inneren Menschen« gewinnen. Damit kann man dann in den Bildungsprozessen des
Leibes und seiner Organe die Krafte des inneren Menschen aufsuchen. Diese geistige
Anschauung ist namlich das Erkenntnisorgan, fir das in den Organen des Leibes die
Krafte des inneren Menschen sichtbar werden“ (KRANICH 2003, 15f). Eine umfangreiche
und sehr differenzierte Darstellung dieses inneren Wesen des Menschen im Verhaltnis
zu seinem Leib und wie es auf diesen gestaltend einwirkt gibt KRANICH 2003 indem er mit
Goethes Anschauungsweise von den Bildegebarden der Organe ausgeht und diese mit
den Lebensprozessen in Beziehung setzt.

Will man neben den Wirkungen des Ichs in seine eigene Leiblichkeit hinein auch zu einer
Erkenntnis seiner Handlungen und Schoépfungen gelangen, so reicht das bisherige me-
thodische Instrumentarium auch nicht mehr hin. Der Versuch Steiners, Goethes natur-
wissenschaftliche Betrachtungsart in einer dem Geistigen angemessener Weise in diese
Erkenntnisregion hin zu erweitern, soll an gegebener Stelle dann besprochen werden.
Auch dieser Teil der methodischen Betrachtungen wird die Grundlage bilden fur die Un-

tersuchung der didaktischen Uberlegungen.

Metamorphose

Der Metamorphosengedanke im Bereich des organischen Lebens ist ein zentrales Motiv
des Goetheschen Naturverstiandnisses, so dass es sich flr diese Arbeit lohnt, kurz dabei
zu verweilen und zu beleuchten, wie er zu verstehen ist und wie er mit seiner Methode

immanent zusammenhémgt124

. Goethe fasste ihn schon friih und Uberprifte ihn immer
wieder wahrend seiner weiteren Studien, bis er schlieRlich am 5.8.1815 in seinem Tage-
buch notiert ,Alles ist Metamorphose im Leben, bei den Pflanzen und den Tieren bis zum
Menschen und bei diesem auch.®

Damit schritt er aber von einer blofRen Gestaltlehre, der »Morphologie«, einem Begriff,
der zwar von Goethe in die biologische Terminologie eingefiihrt wurde, weiter zu einem
Verstandnis durch die Metamorphose, als Prinzip der Gestaltung und Umgestaltung, das
ihn ,zur physiologischen Deutung der von ihm erfassten morphologischen Grundprinzi-

pien“ (FISCHER 1950, 15) fuhrte. FISCHER 2001b (238) sieht darin den Versuch Goethes,

24 Es ware zwar auch interessant, die geistesgeschichtliche Bedeutung des Metamorphosen-

begrifs im Zusammenklang mit ,Mutation® und ,Modifikation® in der Biologie (bes. Genetik) im Zu-
sammenhang mit der alten Frage des Verhaltnisses von Geist und Materie genauer zu betrachten,
jedoch muss dies hier unterbleiben.
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seine Wissenschaft vom Leben erst in methodische Grenzen geordnet zu wissen. Somit
begrindete er ,als eine wichtige Konsequenz der Metamorphose® ,die genetische Me-
thode fir alle Naturwissenschaft* (FISCHER 2001b, 239).

GOETHE 1981 (55f) erklart, dass das Wort ,Gestalt, als Begriff flir den Komplex des Da-
seins eines wirklichen Wesens immer in Bewegung zu verstehen sei, besonders die or-
ganischen Gestalten. In einer Morphologie dirfe man daher eigentlich nicht von Gestalt
sprechen; sondern musse sich allenfalls dabei nur die Idee dessen, den Begriff oder ein
in der Erfahrung nur fir den Augenblick Festgehaltes denken. Das Gebildete wird
sogleich wieder umgebildet. Daher ist Bildung aus seiner Sicht als Hervorgebrachtes
ebenso wie ein Hervorgebracht-werden zu verstehen.

WEIZSACKER 1981 (543) stellt den deutlichen Unterschied von Goethes Ansicht gegen-
Uber dem Forschungsziel der heutigen (physikalischen) Wissenschaft, die eben nach
dem Gesetz sucht, heraus. Gesetz ist seinem Wesen nach immer dasselbe. Und er fragt
zweifelnd, ob man Uber das Gesetz sich Goethe und seinem Gestalt-Begriff versténdig
nahern kann. Denn flr Goethe wurzele ,nicht die Gestalt im Gesetz, sondern das Gesetz
in der Gestalt”.

Zuallererst gilt es zu klaren, dass mit Metamorphose nicht das Umbilden einer schon
fertigen (Blatt-) Gestalt gemeint ist. Sondern es ist gemeint eine Umbildung, die schon
vor ihrer Erscheinung stattfindet. Dieser Gestaltwandel ist also nicht sichtbar, aber ge-
danklich, genauer im inneren Nachschaffen, nachvollziehbar und spielt sich wahrend des
Heranwachsens, im Keim- und Knospenstadium — bei der Pflanze z.B. sozusagen auf
dem Wege von dem einen zum anderen Blatt — ab (vgl. a. SUCHANTKE 2002, 9). Man
verbindet in einer umgestaltenden Weise innerlich die eine sinnliche Erscheinung mit der
vorhergehenden und der nachfolgenden. Nur so wird Goethes Notat in den Reflexionen
und Maximen verstandlich: ,Was uns so irremacht, wenn wir die ldee in der Erscheinung
anerkennen sollen, ist, dal} sie oft und gewohnlich den Sinnen widerspricht. (...) Die Me-
tamorphose der Pflanzen widerspricht gleichfalls unseren Sinnen“ (GOETHE 1981a, 438,
MuR 536).

Die Lehre der Metamorphose empfangt aber ,erst durch den »Typus« ihre Vollendung®
(HILDEBRANDT 1947, 104), der als das gestaltende Prinzip im Vorgang der Metamorphose
anwesend ist.

Dass die Erkenntnis eines metamorphotischen Zusammenhangs maglich ist, versuchte
spater unabhangig von Goethe auch Husserl zu klaren. LOHMAR 2003 (XXI) erklart dies
so: ,Husserl setzt in diesem Punkt auf die sogenannten ,Deckungssynthesen’, die sich im
Ubergang zwischen den fundierenden Akten einstellen. Es handelt sich dabei um die
Bezeichnung flr eine beachtliche Fahigkeit des menschlichen Geistes, namlich die Fa-
higkeit, im Ubergang von ineinander berflieRenden Phasen von Wahrnehmungen den-
noch bemerken zu kénnen, dal} in der vorhergehenden und der folgenden Wahrnehmung
gemeinsame Sinnelemente vorhanden sind, die zwar einerseits gleichsinnig sind, aber

dies dennoch in unterschiedlicher Bestimmung sind. Das heift, wir bemerken, dal} die-
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selben Teilintentionen vorkommen, obwohl sie in verschiedenen Sinnuancen, Aufmerk-
samkeitsmodi und Erfiillungsgraden vorkommen.“ Das Besondere der Metamorphose ist
aber, wie gesagt, dass der Vorgang selbst im Sinnlichen nicht sichtbar sich vollzieht,

sondern nur fertige Stadien davon in Erscheinung treten.

Jedoch darf der Metamorphosegedanke nicht nur in der bisherigen Dimension betrachtet
werden, sondern muss auch in seinem umfassenderen Sinne verstanden werden. So
schrieb der junge Rudolf Steiner als Herausgeber der naturwissenschaftlichen Schriften
Goethes, dass ,das Bedeutsame der Pflanzenmetamorphose (...) zum Beispiel nicht in
der Entdeckung der einzelnen Tatsache (liegt), dal® Blatt, Kelch, Krone und so weiter
identische Organe seien, sondern in dem groRartigen gedanklichen Aufbau eines leben-
digen Ganzen durcheinander wirkender Bildungsgesetze, welcher daraus hervorgeht und
der die Einzelheiten, die einzelnen Stufen der Entwicklung, aus sich heraus bestimmt.
Die GroRe dieses Gedankens, den Goethe dann auch auf die Tierwelt auszudehnen
suchte, geht einem nur dann auf, wenn man versucht, sich denselben im Geiste lebendig
zu machen, wenn man es unternimmt, ihn nachzudenken. Man wird dann gewahr, dal} er
die in Idee Ubersetzte Natur der Pflanze selbst ist, die in unserem Geiste ebenso lebt wie
im Objekte” (GA 1, 12f). ,Die Metamorphosenidee hat daher fir Rudolf Steiners Werk
einen viel weiter reichenden Erkenntniswert als nur jenen des Zugangs zum lebendigen
Reich oder immerhin zur Natur Gberhaupt und mithin nur des Ansatzpunktes flr eine von
dorther ausgreifende geisteswissenschaftliche Erdrterung. ...Goethe hat daher selbst
seine Idee als eine schlechthin universelle, Mensch und Welt umfassende verstanden.*
(WITZENMANN 1987, 335).

Erst in dem letzten Jahrhundert erfuhr Goethes Metamorphosenlehre eine positive wis-
senschaftliche Wirdigung durch die Arbeiten von Wilhelm (TRoLL 1984, 1942) und Karl
Lothar WoLF, sowie durch eine Reihe an Rudolf Steiners Forschungen anknipfender
goetheanistischer Naturwissenschaftler (vgl. a. SCHIEREN 1998, 188). Der Philosoph
WITZENMANN 1987 sieht in dem Metamorphosengedanken sogar eine Idee von universel-
ler Bedeutung (400), was er dort auch ausfihrlich begrindet. So wird der Metamorpho-
segedanke in der Frage nach dem methodischen Zusammenhang zwischen der Goethe-

schen und der Steinerschen Erkenntnisweise.

3.2 Erkenntnistheoretische Betrachtung

Es kann nicht Ziel dieser Arbeit sein, Goethes Methode erkenntnistheoretisch grundle-
gend abzusichern und gegen jeden heute intellektuell-mdglichen und zum Teil auch

schon geaulerten Widerspruch zu verteidigen, dies ware eine eigene Arbeit in einer an-

125

deren Fakultét . Es sollen hier aber einige Aspekte der Goetheschen Betrachtungswei-

125 Zur Auseinandersetzung tber die Einordnung des Urbilds, Typus in die Ideen und Begriffsprob-
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se auf ihre erkenntnistheoretische Begriindung hin dargestellt werden, damit die Aus-

gangspunkte dieser Sichtweise'?®

klar werden. Hierbei soll auf den Zusammenhang von
Wahrnehmung und Erkenntnis geblickt, sowie nachvollziehbar werden, inwiefern Goe-

thes Anschauende Urteilskraft ein begriindetes Erkenntniswerkzeug ist.

Idee und Erfahrung

Fir Goethe selbst war das beriihmt gewordene Gesprach mit Friedrich Schiller, von dem
Goethe in ,Glickliches Ereignis” berichtet (GOETHE 1981b, 538; sowie STEINER GA 1, 108
und 223) ausschlaggebend, sich selbst Uber erkenntnistheoretische Fragen Klarheit zu
verschaffen. Wahrend dessen bezeichnete Schiller den Goetheschen Typus, den dieser
fur eine Wahrnehmung hielt, als Idee. Hierliber wurde Goethe zuerst argerlich (GA 30,
285), aber es regte ihn an ,Uber das Verhaltnis dessen, was er Typus nannte, zur empiri-
schen Wirklichkeit nachzudenken. Er traf hier auf ein Problem, welches zu den bedeut-
samsten des menschlichen Forschens Uberhaupt gehort: das Problem des Zusam-
menhangs von ldee und Wirklichkeit, von Denken und Erfahrung. Das wurde ihm immer
klarer: die einzelnen empirischen Objekte entsprechen keines seinem Typus voll-
kommen; kein Wesen der Natur war mit ihm identisch. Der Inhalt des Typusbegriffes
kann also nicht aus der Sinnenwelt als solcher stammen, obwohl er an derselben ge-
wonnen wird. Er muf} also in dem Typus selbst liegen; die Idee des Urwesens konnte nur
eine solche sein, welche vermdge einer in ihr selbst liegenden Notwendigkeit einen Inhalt
aus sich entwickelt, der dann in anderer Form - in Form der Anschauung - in der Er-
scheinungswelt auftritt.“ (GA 1, 108).

Goethe war sich damals nur bewusst, dal® er zu seiner «Urpflanze» durch sorgféltige
Beobachtung gekommen war. Dass er aber gerade auf diese Weise zu einer «ldee»
gelangte, das erkannte er damals noch nicht. Er legte doch Wert auf unverfalschte Empi-
rie und Wahrnehmung.

Nach Schillers Bemerkung sagte er sich: ,Wenn er das fur eine Idee hielt, was ich als
Erfahrung aussprach, so mufdte doch zwischen beiden irgend etwas Vermittelndes, Be-
zigliches obwalten! Der erste Schritt war getan.“ (GOETHE 1981d, 541). Er musste nun,
um seinem wissenschaftlichen Anspruch gerecht zu werden, das Problem losen, wie

man zur Erkenntnis des Typus kommt. Denn durch gewdhnliches Beobachten der Dinge

lematik der Philosophie, verweise ich auf SCHIEREN 1998 (145ff). Zur Einordnung der Goetheschen
Idee in die platonische und aristotelische Geistesstromung weise ich auf WITZENMANN 1987 (407ff)
und ScHIEREN 1998 (152ff) hin, wo diese Thematiken ausfiihrlicher behandelt werden. Ein recht
umfassende, inzwischen etwas &ltere, aber dennoch zutreffende Arbeit ist die erkenntnistheoreti-
sche Begriindung der Goetheschen Weltanschauung findet man in GA 2. Er schrieb dieses Buch
bereits mit 25 Jahren, stellte aber in der Vorrede zur Neuauflage 1923 als 62-Jahriger fest, dass
die darin ausgebreitete Erkenntnistheorie auch weiterhin fiir glltig und als Grundlage fir alles spa-
tere Geschriebene und Gesagte hielt (11).

126 Dabei wird vor allem von den Gedanken Steiners dazu ausgegangen, da diese in direktem

Zusammenhang mit der erkenntnistheoretischen Seite der anthroposophischen Erkenntnismethode
und der spater zu untersuchenden Waldorfpadagogik stehen.
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kommt man doch nur zur Kenntnis von bloRen individuellen Einzelheiten, nicht aber zum
Typus.

Das Problem ist leicht erfassbar, wenn man versucht, sich Klarheit zu verschaffen ber
die im taglichen Leben im Verborgenen wirkende Tatigkeit des menschlichen Geistes
beim Erkennen der Dinge127 und der Zusammenhange, bzw. beim Bilden der Begriffem.
In der reinen Sinnenerfahrung besteht in ,zwei Dingen gleicher Gattung gar nichts wirk-
lich Gemeinschaftliches wie Steiner (GA 2, 60) am Begriff ,Dreieck” klarmacht. Sieht
man zwei oder mehrere unregelmallige Dreiecke, haben sie auf den ersten Blick nichts
Gemeinsames. ,Der Begriff »Dreieck« wird erst gewonnen, wenn wir die Sinnenerfah-
rung Uberschreiten.(...) Wir kommen nicht durch die bloRe Betrachtung aller einzelnen
Dreiecke zu ihm.“ Aber auch schon im erkennenden Teil des bloRen Sehvorgangs liegt
mehr als die reine Sinneserfahrung. Diese Tatsache, verdeutlich BORTOFT 1995 (31) mit
folgender Figur'?:

Abb. 4:

Die allermeisten Menschen sehen zuerst nur einen Haufen von zufélligen schwarzen und
weillen Feldern; schaut man aber langer und naher hin, kann man plétzlich eine erkenn-
bare Figur aus dem Chaos hervortreten sehen. Plotzlich erblickt man den Kopf und ein
Stlick vom Hals einer Giraffe. ,Der Vorgang ist beinahe so, als ob die Giraffe angeschal-
tet worden ware, wie ein Licht* (BORTOFT 1995, 31). Es erscheint ein Sinn-

Zusammenhang'® im Sinneseindruck indem wir den Begriff ,Giraffe” fassen, oder auch,

27 Hier wird nicht weiter eingegangen auf die wechselvolle Geschichte der philosophischen Be-

trachtungen (im naiven Realismus, kritischen Realismus, bei Kant, im Phanomenalismus oder dann
in der Phdnomenologie des 20. Jhdts.), in wieweit der Mensch Uberhaupt in der Lage ist, die Dinge
und Phanomene zu erkennen,

128 Auf die lange Tradition philosophischer Diskussion (seit Platon und Aristoteles) was ein Begriff

nun genau sei und vor allem wie er mit der erfahrenen Realitdt zusammenhangt, ob er abgel6st
von ihr existiert, oder nur im Zusammenhang mit ihr, soll hier nicht eingegangen werden, obwohl
sie erkenntnistheoretisch im Kontext dieses Themas durchaus interessant ware. Aus dem hier
Ausgefiihrten wird aber klar, dass hier der Begriff in engem Zusammenhang mit dem Erfahrenen
betrachtet wird.

2% Entnommen aus: BORTOFT 1995, 31.

%0 Fiir diese Form des Zusammenhang-Herstellens direkt anschliefend an die Sinneserfahrung

gibt es ja mittlerweile etliche Beispiele auf vielen Sinnesfeldern, besonders viele aber im visuellen
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wenn man nicht selbst die Giraffe entdeckte, dadurch, dass man den Begriff ,Giraffe"
gegeben bekommt. Der reine Sinneseindruck auf der Retina des Auges bleibt aber der-
selbe, ob ich den Sinn-Zusammenhang fasse, oder nicht.

Das Denken steht aber den Gegenstanden, mit denen es sich beschaftigt, erst einmal
vorerst unverséhnlich gegeniber. Dies ist das fur die Erkenntnistheorie des abendlandi-
schen Denkens zentrale Subjekt-Objekt-Problem.

Auf dieses Unversohnlichkeitserleben antwortet der menschliche Geist mit dem Versuch,
die ,Mannigfaltigkeit von Gestalten, Kraften, Farben, Ténen usw., die vor uns auftritt, mit
dem ordnenden Verstande zu durchdringen® (GA 2, 28), und damit in einen sinnvollen
Zusammenhang zu bringen. Damit stellt sich aber sogleich die Frage danach, woher das
Sinnstiftende und das Zusammenhangstiftende stammt, worinnen es lebt, wo es sich
verbirgt.

Setzt der Beobachtende etwas aus sich heraus zu dem Sinneseindruck hinzu, damit es
stimmig wird, oder offenbart sich dem Beobachter etwas aus dem Betrachteten, was
bereits in dem Gegenstand darinnen liegt"*'? Und es stellt sich hier die Frage, worin das
Verbindende liegt zwischen Gegenstand und Betrachter.

In der oben stehenden Figur ist das Wahrnehmen des Organisiert-Seins der Flecken in
einer bestimmten Anordnung, so dass eine Giraffe sichtbar werden kann, das Wahrneh-
men einer Bedeutung. Die Flecken selbst aber haben die Bedeutung nicht. Die Bedeu-
tung liegt in der besonderen Anordnung der Flecken. Es ist nicht die Wahrnehmung einer
Bedeutung von etwas, sondern der Bedeutung, die dieses Etwas ist, was gesehen wird.
Die Bedeutung selbst ist kein sinnliches Element. Genau genommen ist naturlich das
Sehen von schwarzen Linien und schwarzen oder weilen Flecken selbst auch schon ein
Erkennen von elementaren Bedeutungen. ,Indem wir die Welt sehen, ist es Bedeutung,
die wir sehen* (BORTOFT 1995, 34)'*2. Demnach kommt aber das Wissen von der Welt
nicht direkt durch unsere Sinne zu uns, so wie es die Philosophie des Empirismus vor-
aussetzt. Dies fihrt in die Irre. ,Was der Empirismus und der gewoéhnliche Verstand G-
bersehen, wenn sie Bedeutung mit Stoff verwechseln, ist die Dimension des Geistes in
der erkennenden Wahrnehmung. Die Welt, die wir sehen und kennen, befindet sich in
einem Meer von geistiger Struktur. Dieser Geist ist jedoch gewdhnlich fur uns unsichtbar,
weil er im Vollzug des erkennenden Wahrnehmens durchsichtig ist und wir deshalb nicht
vermuten, dal er da ist*. (BORTOFT 1995, 35)"*%. Das Wahrnehmen von Bedeutung ist

Bereich. Auch die Bilder die je nach Sichtweise das eine oder das andere zeigen kann man dazu-
zahlen, wie den so genannten ,Necker-Wiirfel“, die beiden um 60° versetzten gleichseitigen Drei-
ecke (das schwarze D. wird Uberlagert von dem farblosen, so dass nur noch die schwarzen Ecken
Ubrig bleiben). Etwas anderes sind die echten ,optischen Tauschungen® bei denen unser Beurtei-
lungsvermégen in die Irre gefihrt wird wie Oppel-Tauschung, die Hering-Tauschung (Hering-
Sternfigur) und die Muller-Lyer-Tauschung.

¥ Es sollen hier keine pathologischen Erscheinungen beriicksichtigt werden, die Ubertriebene

oder totale Vereinseitigungen moglich machen.

132 Vgl. hierzu auch MERLEAU-PONTY 1966 (XIX): Weil wir in der Welt sind, sind wir zur Bedeutung

verurteilt.”

% Hier liegt ja auch die Gefahr, dass sich zu unserer reinen Sinneserfahrung ein Vorurteil mischt

und das aktuelle Urteil Gber eine Sinneserfahrung beeinflusst und verandert. Denn mein Vorwissen
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bereits ein Akt des Denkens und wird in Begriffen gefasst und geduf3ert. Indem man ei-
nen Begriff von einer Sache bekommt, kommt man in die Lage, dafir auch sprachlich
einen Begriff zu finden oder zu formen. Stimmt ein Begriff mit der Sache (iberein, so ,ist
nichts im Begriff was nicht auch in der Erscheinung ware und nichts in der Erscheinung,
was nicht auch im Begriff ware* (GA 1, 71).

Die Bedeutung erscheint dem Menschen als Idee. Als Idee, die andererseits auch in dem
Gegenstande wirkend ist. Genau betrachtet entsteht aber ,durch das Verhalten des er-
kennenden Menschen der Schein, als ob die Gedanken der Dinge im Menschen seien,
wahrend sie in Wirklichkeit in den Dingen walten. Der Mensch hat nétig, sich in einem
Schein-Erleben von den Dingen abzusondern; im wahren Erkenntnis-Erleben gibt er sie
den Dingen wieder zurlick® (GA 2, 10). Er kommt spéter durch diese Gedankenfolge zu
dem ,positiven Ergebnis, da® das Denken das Wesen der Welt ist und dal} das individu-

elle menschliche Denken die einzelne Erscheinungsform dieses Wesens ist." (GA 2, 79)

Auch Goethe war sich des oben ausgefiihrten Widerspruchs von Denken und Erfahrung
bewusst. In seinem Aufsatz ,Bedenken und Ergebung“ (GOETHE 1981b, 1031f), den er
als reifer Mann im Alter von fast 70 Jahren schrieb, nachdem er sich mit Kants Gedanken
intensiv auseinander gesetzt hatte, ging er auf die ,unltberbrickbare Kluft* zwischen den
Polen ,ldee und Erfahrung“ ein. Hier stimmte er dem Philosophen zu, ,welcher behaup-
tet, dald keine Idee der Erfahrung vollig kongruiere®, der aber wohl zugebe, ,dal® Idee und

Erfahrung analog sein kénnen®.

Die Richtigkeit, Wahrhaftigkeit des Gedachten und des Wahrgenommenen kann also im
Grunde nicht unmittelbar bewiesen werden. Die Kongruenz der Gedanken mit den Er-
scheinungen kann nur mittelbar, zum Beispiel durch die Erklarbarkeit von neuen Phano-
menen mit demselben Gedankenansatz oder die Vorhersagbarkeit von weiteren Erschei-
nungen festgestellt werden. Andererseits kann der Wahrheitsgehalt auch durch empiri-
sche Feststellungen oder durch die Wiederholbarkeit der Experimente verifiziert werden.

Dies wird allenthalben so praktiziert.

Es gibt aber auch noch eine dritte Méglichkeit, die unmittelbar erlebt werden kann. Es ist
das Evidenzerlebnis, das in der Seele z.B. als »Einleuchten« als geflhlsartiger Anteil des
Denkens'* auftritt. Im urspriinglichen Wortsinn bedeutet Evidenz »Augenfalligkeit« und

meint die ,unmittelbare, mit besonderem Wahrheitsanspruch auftretende, intuitive Ein-

beeinflusst in diesem Beispiel sehr die Erkennensleistung: Weil ich, dass dort eine Giraffe zu se-
hen ist: kann ich fast nicht mehr anders, als diese zu sehen! Und andererseits, werde ich schwer-
lich eine Giraffe sehen, wenn ich noch nie eine Giraffe, sowie ein Tier mit einem ahnlichen Kopf
gesehen habe.

Auch Goethe wusste schon: ,Die Sinne triigen nicht, das Urteil trigt* (GoeTHE 1981a, 406/MuR
295).

3 Leser, die gewohnt sind Gefuhl und Denken als zwei vollig getrennte und unterschiedliche An-

teile der Seelenfahigkeiten zu betrachten, mdgen bitte versuchen, diese AuRerung nicht falsch zu
verstehen. Hiermit ist nicht etwas Verunklarendes, Nebuloses, ein ,aus dem Bauch® heraus, oder
sonst irgendwie Missverstandliches gemeint. Gemeint ist, dass das Evidenzerlebnis ein Erlebnis im
Denkakt und nicht ein bloRer Denkschritt ist! Es ist die empfindbare innere Bestatigung, dass das
reinlich Beobachtete, Erfahrende mit dem logisch Gedachten in Uberseinstimmung ist, oder z.B.
bestimmte Einzelheiten der Welt zueinander in einer bestimmten Weise gehoren, o.a.
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sicht® und war bei Platon die Ideenschau, bei Descartes aber das klare und deutliche
Fassen einer Vorstellung. Husserl erblickt Evidenz im Fall der Schau eines objektiven
Wesenssachverhalts. Heute geht die Philosophie davon aus, dass das Streben nach
Evidenz ein Grundzug der Intentionalitat ist und ,(...) meint die zweifellose Selbstgege-
benheit eines intentional Vermeinten fir ein originar erfassendes Bewusstsein.*
(KUNZMANN, BURKARD ET AL. 1991, 193). SACHTLEBEN 1994 (183) sieht flr den anschau-
end Denkenden (den Forschenden, der mit der Anschauenden Urteilkraft arbeitet) das
Evidenzerlebnis in den konkreten Erlebnissen an der Welt, die seinen Ausgangspunkt
bilden. Er bezieht sich dabei auf nicht weiter benannte Philosophen, des letzten Jahrhun-
derts, die ,solcherart Evidenz als die primare und héchste Objektivitat Gberhaupt” anse-

hen.

Bei Steiner (GA 2, 66) findet man dazu eine erklarende AuRerung, wenn er darauf hin-
weist, dass man ,alle Bestimmungen des Gedankens aus der Gedankenwelt® entnimmt.
,von dem Sinnesobjekte flielt in diesen Inhalt ja doch nichts ein. Ich erkenne in dem

Sinnesobjekt den Gedanken, den ich aus meinem Inneren herausgeholt, nur wieder.“

Schon Husserls Einbezug von »Evidenzerlebnissen« blieb nicht unkritisiert, da diese
»»Evidenzerlebnisse« den Glauben an »absolute Wahrheiten«* nahelegen (vgl. dazu
auch 2.1.4.). Dieser Vorwurf gilt hier gleichermal3en. Des Weiteren sei hier auch erwahnt,
dass Evidenz per se kein methodisch abgesichertes Erkenntniswerkzeug im Sinne der
naturwissenschaftlichen Methodik darstellt. Es wird hier aber entsprechend den ausge-
fihrten Gedanken davon ausgegangen, dass solcherart Evidenzerlebnisse erkenntnis-

theoretisch relevant und methodisch legitim sind.

Anschauende Urteilskraft und Erkenntnistheorie

Wie ist nun die Erkenntnissituation fiir die anschauenden Urteilskraft, das innere Nach-
bilden der vorgefundenen Formbildungen, zu betrachten?

Indem man willentlich mit dem fihlenden Empfinden die Nachformung einer Gestalt, bzw.
Gestaltmetamorphose betreibt, verstarkt man den Anteil des Empfindens in der Wahr-
nehmung. Das kénnte auf den ersten Blick die Gefahr bergen und vergrof3ern, dass sich
(vermehrt) Subjektives in die Wahrnehmung mischt und sie nicht mehr moglichst rein und
unverfalscht sein lasst. Wendet man aber die Anschauende Urteilskraft in korrekter Wei-
se an, so bildet man die vorliegenden Formen exakt nach und halt nicht irgendein subjek-
tives Gefiihl, sondern nur dasjenige, was sich durch das Nachbilden der fremden Form
bei mir als Beobachtendem einstellt, fir das Wahrzunehmende. Somit wird das ertasten-
de Nachflihlen zum Sinnesorgan fir eine fremde Formbildung und das damit Ersplrte
und Erfahrene zur reinen Wahrnehmung und Erfahrung. Diese Erfahrung ist bei metho-
disch exakter Ausfiihrung nicht minder prazise und intersubjektiv, wie die Wahrnehmun-

gen anderer Sinnesorgane auch. Es wird auch hier unterschiedliche Begabungen bei den
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Menschen geben und auch ebenso der Ubung und Differenzierung des Sinnesorgans
bedirfen, wie bei der Wahrnehmungsfahigkeit der anderen Sinne. Diese Art der Wahr-
nehmung kann aber naturgemaf} nicht instrumentengestiitzt prazisiert oder gar ganzlich
maschinell objektiviert werden.

Auch fir das Denken ergeben sich Veranderungen durch diese Wahrnehmungsart. Es
wird in seiner Urteilsbildung beweglicher und dadurch erst GUberhaupt fahig, einen Orga-
nismus als solchen zu erfassen. Denn es kommen die Komponenten der Sukzession und
der bestimmten Bezogenheit der Teile - auf einander, aber auch auf die Welt - mit in das
Urteilen hinein. Damit wird die Urteils- und Begriffsbildung beweglicher, muss und darf

aber deswegen nicht minder prazise sein.

Goethe war sich der schwierigen Mittelstellung seiner Herangehensweise gewiss sehr
bewusst. So kann man von ihm z.B. in den Maximen und Reflexionen lesen: ,Gehalt
ohne Methode fuhrt zur Schwarmerei; Methode ohne Gehalt zum leeren Kiligeln; Stoff
ohne Form zum beschwerlichen Wissen, Form ohne Stoff zu einem hohlen Wahnen*
(GOETHE 1981a, 425, MuR 435). Was er hier in Negation formuliert hat, eréffnet einen

mittleren Freiraum, in dem seine Methode sich bewegt.

Geist und Materie — das Subjekt-Objekt-Problem bei Goethe

Seine Ansicht Uber das Verhaltnis von Geist und Materie duRerte Goethe mehrmals und
unmissverstandlich. In Prosa (z.B. in »Maximen und Reflexionen«, auch im ihm zuge-

schriebenen Aufsatz »Die Natur«) und auch in lyrischer Form, z.B.:

Epirrhema’

Miisset im Naturbetrachten

Immer eins wie alles achten;

Nichts ist drinnen, nichts ist draul3en:
Denn was innen, das ist aul3en.

So ergreifet ohne Sdumnis

Heilig éffentlich Geheimnis.

Freuet euch des wahren Scheins,
Euch des ernsten Spieles:
Kein Lebendiges ist ein Eins,

Immer ist's ein Vieles.

'35 Aus GOETHE 1966 (358).
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Seine Auffassung der Welt war monistisch, ,weil (...) die Materie nie ohne Geist, der
Geist nie ohne Materie existiert* (GOETHE 1981b, 48, vgl. auch 42). Sie war ihm nicht
getrennt wie fur Descartes in eine »res cogitans« (»die denkende Substanz«; Geist, See-
le, Bewusstsein) und »res extensa« (Leib Materie als die »ausgedehnte Substanz«).
WEIZSACKER 1981 (548f) hebt in seinen geistvollen Ausfihrungen Uber Goethes Geist-
und Materie-Verstandnis im Zusammenhang mit dem Subjekt-Objekt-Problem den Un-
terschied zu Descartes hervor, dass fur Goethe Geist und Materie sich gegenseitig
durchdringen. Daher sieht SACHTLEBEN 1987 (24) wie sich gewissermalien in Goethes
Betrachtungsart ,der sehend vor der res extensa Stehende und der wissend von der »res

cogitans« Herkommende in der Mitte* treffen’°.

Goethes Monismus unterscheidet sich aber deutlich von einem ontologischen Monismus,
der als Materialismus (Materie als Prinzip) oder Idealismus beziehungsweise Spiritualis-
mus (Geist als Prinzip) eine der beiden Seiten in den Vordergrund hebt, indem er das
Unentzweite des Universums, das Zusammengehorige von Geist und Materie sieht, das
dennoch in sich gestuft ist und auf diesen Stufen jeweils eigene Gesetze hat. Laut
PARTENHEIMER 1989 (11) ist er eher in dem Sinne eines Pantheismus, wie es spater
Ernst Haeckel unter Goethes Einfluss in seinem Monismus ausarbeitete zu verstehen
(vgl. auch STEINER GA 30, 70, 216). Oder wie es NAUMANN-BEYER 1998 (50) ganz anders
ausdrickt: ,Von allen dualistisch-idealistischen Konzeptionen unterschied sich G. da-
durch, daB} er das Transzendente in die Immanenz der Erscheinungen verlagerte. Ob er
das »Hohere« nun Gott, Geist, Typus, Idee, Muster, Form, Urbild oder Gesetz nannte, fir

ihn war es nicht einer gesonderten ideellen Sphare, sondern im Diesseits angesiedelt.”

Der falschlichen Vereinnahmung Goethes durch die Monisten des 19. Jhdts. trat Steiner
(GA 1, 16ff) begriindet entgegen und zeigte deren Differenzen zu Goethes Monismus
auf. Er setzte sich auch mit der Anschauung auseinander, Goethes Typusidee sei nichts
anderes als eine platonische Idee. Dass dies nicht der Fall ist, hat er iberzeugend auf-
gezeigt.

Goethe |6ste in gewisser Weise den scheinbaren Widerspruch zwischen seiner monisti-
schen Weltsicht und seiner Beobachtung, dass im Materiellen alles als Zweigliedrigkeit
erscheint (die sich unter anderem ja auch in dem Subjekt-Objekt-Problem ausspricht), mit
seiner Erkenntnis von den beiden Grundkraften, den beiden ,grof3en Triebrader aller
Natur®, von Polaritat und Steigerung (GOETHE 1981b, 48, und 1981a, 367/MuR 21). Da-
mit gelangt seine Weltanschauung zum ,hdchsten Grad der Reife” (vgl. STEINER GA 6,
78).

13 Er sieht hierin auch eine vermittelnde Haltung zwischen polaren Positionen der philosophischen

Auseinandersetzung im Mittelalter tUber die seit Boethius offene Frage nach dem Wirklichkeitsge-
halt der Allgemeinbegriffe (Universalien) im Verhaltnis zur Realitét der Einzeldinge. Hauptséachliche
Positionen waren: 1) der Idealismus der sogenannten Platoniker; 2) der (gemaRigte) Realismus,
der den Allgemeinbegriffen keine eigene Realitat, aber eine Verankerung in der Welt der existie-
renden Dinge zuerkennt, den Thomas von Aquin und W. von Ockham vertraten; und 3) der (radika-
le) Nominalismus, der den Allgemeinbegriffen als bloR zusammenfassenden Worten keinerlei Wirk-
lichkeit zugesteht.
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Den Gedanken von Polaritat und Steigerung aullert Goethe zum ersten Mal expressis
verbis in einer Notiz an Kanzler Miiller, worin Goethe sich nach langer Zeit erneut inhalt-
lich mit dem ihm selbst zugeschriebenen Fragment ,Natur® beschaftigt. Er sieht die Pola-
ritat als Wesentliches in der Materie, wenn wir sie materiell denken, aber eben, wenn wir
die Erscheinungen geistig denken, als ein von Steigerung Erfasstes. Er schlief3t noch das
vorerst paradox erscheinende an, dass sich auch die Materie steigern kann, da er sie nie
ohne Geist und den Geist nie ohne Materie seiend denkt. ,In der Herausarbeitung des
Geistigen aus dem Materiellen durch die schaffende Natur besteht das, was Goethe
Steigerung nennt® (GA 6, 78). Sich bewusst, dass diese Gedanken flir viele nur schwer
zu erfassen waren, schrieb Goethe weiter, dass jedoch auch der Geist die der Polaritat
eignenden Bewegungen von AbstoRung und Anziehung vollbringen kann.

Einen interessanten und ungewohnten Gedanken zu der Subjekt-Objekt-Problematik bei
Goethe entwickelt BORTOFT 1995 (96f)'*’, bevor er ihn gegen den cartesianischen Dua-
lismus, dem abgetrennten Gegenlberstehen von Bewusstsein und Welt absetzend wei-
ter philosophisch fundiert: dass das Erkennen des Phanomens nicht ein subjektiver Akt
ist, sondern zu dem Phanomen gehort und es durch das Erkennen auf eine evolutiv ho-
here Stufe hebt. Wenn die Idee in dem Phanomen selbst steckt und der Beobachtende
diese Idee fasst, dann erscheint somit eigentlich auch das Phanomen selbst in dessen
Bewusstsein'®®. Damit wird der Vorgang des Erkennens zu einer evolutionaren Erschlie-
Rung des Phanomens. Auch J. Schieren kommt nach seinen differenzierten Betrachtun-
gen von Goethes Erkenntnisart zu ahnlichem Resultat: ,Es liegt eine weitgehende
Durchdringung der denkenden Téatigkeit des Subjekts mit dem ideellen Gehalt des Ob-
jekts vor. Die in der Natur, in der Pflanzenbildung wirkenden Gesetze werden vom Sub-
jekt im Erkennen mitvollzogen und existieren darin auf geistige Weise, wie sie in der Na-
tur materiell wirken® (SCHIEREN 1998, 205).

.Das ist die ontologische Bedeutung der intuitiven Erkenntnis. Die wahre Bedeutung von
»Theorie« wird nun ersichtlich. Wenn das Phanomen seine eigene Theorie wird, so ist
das eine hohere Stufe des Phanomens selbst“'*® (BORTOFT 1995, 97).

¥ Dieser Gedanke korreliert in interessanter Weise mit der Interpretation der Wahrscheinlichkeits-

aussagen in der Quantenmechanik des Nobelpreistradgers Eugene Paul Wigner. Er interpretiert ,die
Wahrscheinlichkeit als Eigenschaft der Wirklichkeit: Das exakte Messergebnis sei Resultat einer
Wechselwirkung zwischen dem registrierenden Bewusstseinsakt und der durch die Wellenfunktion
beschriebenen Wirklichkeit; das Ich werde Teil der Physik” (BRockHAUs 2005 Artikel: Quantenme-
chanik), Dieses impliziert, dass objektiv feststellbare Realitdt nicht unabhéangig von dem Subjekt
ware.

38 Oder wie es Gottfried Benn fiir Goethes Methode ausdriickte “...Eintauchen des Denkens in
den Gegenstand und einer Osmose des Objekts in den anschauenden Geist ... “ (BENN 1977,
186).

39 Weiter Ausfiihrungen dazu lese man bitte selber in dem sehr aufschlussreichen Buch nach.

Mit diesem Gedanken wird auch ein Verstandniszugang gegeben zu dem Ausspruch Goethes ,dal}
wir uns durch das Anschauen einer immer schaffenden natur, zur geistigen Teilnahme an ihren
Produktionen wiirdig machten.” (GoeTHE 1981b, 30)

114



3.3 Zusammenfassende Betrachtungen

3.3.1  Konvergenzen und Divergenzen Goethischer und Husserlscher Phano-

menologie

Als Forscher hatten Goethe und Husserl eine ganz andere Zielrichtung: ausgehend von
dem Erlebnis, dass in der allgemeinen Wissenschaft, das erkennende Subjekt Gefahr
lief, verloren zu gehen, strebte Husserl in der deskriptiven Phdnomenologie an, die Pro-
zesse des erkennenden menschlichen Bewusstseins zu erforschen (vgl. SACHTLEBEN
1987, 161). Goethe erlebte zwar auch bereits die negative Seite einer sich vom mensch-
lichen Erleben abkoppelnden Naturwissenschaft, war aber selbst in seinem forschenden

Interesse ganz auf die Naturerscheinungen gerichtet.

Phanomen und Deskription

Vereint kann man beide sehen in der vorurteilslosen Hinwendung zur (vorerst) subjekti-
ven Wahrnehmung und ,zu den Sachen® selbst, mit dem ausgesprochenen und unaus-
gesprochenen Ziel, dabei zu dem Wesen der Dinge vorzustoRen. Wobei aber das Hus-
serlsche Eidos (Wesen) einer platonischen Idee (aber ohne seine Metaphysik) entspricht,
wahrend dagegen Goethes Typus (als Wesen), entsprechend seiner monistischen Welt-
sicht, mit dem Materiellen in Eins fallt - ohne damit dasselbe zu sein - und ebendort zu
schauen ist. Beide erstreben die Ausschaltung aller die reine Wahrnehmung stérenden
Faktoren in einer (Art) ,Epoché®, um eine reine, phdnomenale Deskription der Phdnome-

ne und des phanomenalen Verlaufs zu erzielen.

Reduktion und Variation

So wenig vergleichbar die beiden Methoden in dem dann folgenden methodischen Schritt
sind: — bei Husserl die Reduktion zum Auffinden des das Wesentliche Bedingenden / bei
Goethe das Auffinden der das Phanomen bedingenden Einflisse - so vergleichbar ist
dagegen der sich daran anschlieRende variierende Vorgang. Bildet Husserl moglichst
viele Variationen seines gefundenen Wesens zur Verifizierung dessen, so iberprift Goe-

the mit Versuchsvariationen seine These des Urphanomens.

Goethe geht aber auch in der belebten Welt methodisch vergleichbar vor, wenn er ganz
im Sinne der »eidetischen Variation« die Ableitung von einer ,unendlichen® Zahl von
Pflanzen aus der Urpflanze vollzieht.
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Das Subjekt-Objekt-Problem

Hier sind wieder deutliche Unterschiede zu verzeichnen. Es vermerkt der Herausgeber
der Hamburger Ausgabe zu Goethes Methode (GOETHE 1981b, 629): ,Man kann seine
Methode realistisch und idealistisch nennen, je nachdem, von welcher Seite man sich
nahert. Sie ist jedoch beides in einem, so wie sie immer dem Anschauen und dem Den-
ken entspricht und nach Vereinigung von Subjekt und Objekt strebt.”.

Bei Husserl wirkt die Subjekt-Objekt Beziehung geradezu dichotomisch gegeniber der
Goetheschen Sicht, der den Zusammenhang von Subjekt und Objekt im Blick behalt,
indem jener nur auf das Bewusstsein bzw. die Erscheinung des Objektes im Bewusstsein

blickt und damit implizit die vollstdndige Trennung von Subjekt und Objekt voraussetzt.

Intersubjektivitat

Die intersubjektive Kommunizierbarkeit der jeweiligen Forschungsergebnisse beider Me-
thoden hat eine letztlich gleichartige Hirde zu Uberwinden: Ist Husserl bei der Bewusst-
seinserforschung als »Erfahrungsgegenstand« auf die Erlebnisse im eigenen Bewusst-
sein angewiesen, so kann bei Goethe der Ausgangspunkt der eigenen Wahrnehmung
kritisiert werden. Beide Methoden gehen somit von der subjektiven Erfahrung und Wahr-
nehmung aus. Uberwunden wird die Hiirde jeweils durch Offenlegung der Methode. Da-
mit ist die prinzipielle Nachvollziehbarkeit, vorausgesetzt man lasst sich auf die Miihe des

gleichen methodischen Weges ein, gegeben.

140

Wesen ", Eidos und Idee

Goethe strebte nach der Idee der Pflanze, die jedoch das Ubersinnliche Wesen aller
Pflanzen in sich tragt. Fur ihn ist die Idee aber nicht das Gleiche, wie etwa fiir Platon oder
Kant, fur die die Idee etwas Perfekteres oder Grolieres ist, als es in der physischen Rea-
litdt verwirklicht ist. So hat flir Goethe eine Idee, die Uber die Erfahrungsgegenstande
hinausginge keine Berechtigung, wenn sie nicht im Wesen der Objekte selbst begrindet
ist. Die Idee ist bei Erfahrungsobjekten ein Organ, den notwendigen Zusammenhang zu
fassen und darf nichts Neues zu dem Objekt hinzubringen. Dieses ist somit seinem eige-
nen Wesen nach ideell. Damit hat aber die empirische Realitat zwei Seiten; diejenige,
wonach sie Besonderes, Individuelles, sowie diejenige, wonach sie ldeell-Allgemeines
ist. Insofern erfasst er mit der Idee des Objektes auch sein Wesen (vgl. z.B. a. JULIUS
1969,17f).

%0 Der Wesensbegriff ist kein unumstrittener in der Philosophie. Schon bei Locke und Hume wird

das Wesen fiir unerkennbar oder fiir die Erfahrung folgenlos erklart. Auch bei Nietzsche und Pop-
per finden wir Kritik an dem Wesensbegriff und er wurde verlegt in das Reich des irrationalen (vgl.
FLASCH 1974) und in neuerer Zeit z.B. auch in der Ideologiekritik von ADORNO 1964.
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Das Ziel der Erkenntnis Husserls, das Wesen, entspricht in etwa der Kantschen Idee,
aber er benennt dieses als Eidos, um es von der Kantschen Idee abzugrenzen, die nach
Kant wie die Kategorie dem Erkenntnisvermdgen entstamme und die Erfahrung von Ge-
genstanden und Welt ermdglichen solle. Das Eidos (gr.: Gestalt, Form, Aussehen) hat in
der Philosophie bei Platon, Aristoteles und in der Logik etwas variierende Sinnkonnotati-
onen und bezeichnet bei Husserl das Wesen, die vom Faktum, von der Tatsache unter-
schiedene objektive Sinneinheit. Husserl hatte seine Wesenheiten nur in ihrer Bewusst-
seinsimmanenz verstanden. Das im Bewusstsein Gegebene soll unter Ausklammerung
der Frage nach seiner Realitat (phanomenologische Reduktion) rein in seiner Wesenheit
veranschaulicht und seine ihm innewohnenden Zusammenhange sollen einsichtig wer-
den. Alle transzendenten Geltungen hatte er im Unterschied zur Wesens- und Ideenwis-

senschaft der alten Metaphysik ausgeschaltet.

Wesensschau

Husserl erreicht die Wesensschau in der ,eidetischen Intuition® (SPIEGELBERG 1994), in
den ,Deckungssynthesen'™" (LOHMAR 2003, XXI) nach eidetischer Reduktion und Ideati-
on (Variation)142. Er reduziert damit das Wahrzunehmende auf das Wesentliche. Auch
wenn das Wort ,Synthese” auftaucht, muss aber gesehen werden, dass hier eigentlich
ein analytischer Vorgang stattfindet. Husserl méchte mit seiner Methode der Reduktion
zur Wesensschau von Gegenstanden, Sachverhalten, Bedeutungs- und Sinnverhalten
gelangen (vgl. HOFFMEISTER 1955, 669). Er nimmt aber innerhalb der Wahrnehmungsob-
jekte keine methodischen Unterscheidungen vor, er unterscheidet z.B. nicht Organisches
und Unorganisches.

Anders bei Goethe. Er ist sich der Unterschiede von Unorganischem und Organischem in
der Welt bewusst und unterscheidet demnach diese Naturreiche in seiner Methode der
Wesenserkenntnis bzw. des in heutiger Terminologie strukturell Entscheidenden. Aber

auch schon grundsatzlich unterscheidet sich seine Herangehensweise von der Husserls.

" Lohmar zeigt dies an dem Beispiel eines griinen Buchs, wo er nach der Gesamtwahrnehmung

sich willentlich aktiv auf die griine Farbe konzentriert (‘pointierte Sonderwahrnehmung') und im
Ubergang von der ersten zur zweiten Wahrnehmung die Deckung des Sinnes konstatiert. Dies ist
nur eine willentliche Aufmerksamkeits- oder Focusverschiebung innerhalb einer Gesamtwahrneh-
mung und ist sozusagen ein entfernt verwandter Vorgang zu dem Bilden des kleinsten gemeinsa-
men Nenners in der Mathematik.

2 Aus einigem zeitlichen Abstand grenzt allerdings sein Herausgeber (LOHMAR 2003 (XXIII) die

Gultigkeit der Husserlschen Methode etwas ein ,Die Anschauung des Allgemeinen [af3t sich nicht
undifferenziert auf alle Arten von Begriffen anwenden. So kann man etwa komplex zusammenge-
setzte (Donaudampfschiffahrtskapitdnsmitze), metaphorische (Zeitungsente) oder durch spezielle
Definitionen (Computer, Telefon, Helikopter) erzeugte Begriffe nicht mit diesem Verfahren an-
schaulich machen. Auch solche Begriffe, die kulturelle Sinne in sich enthalten, lassen sich nicht
eindeutig veranschaulichen. So ist der Sinn des Begriffes »Gott« bei den alten Griechen und ande-
ren polytheistischen Vélkern mit der Vielzahl verbunden. Dagegen kann es einem im Hinblick auf
den Kulturvergleich naiv reflektierenden und das Verfahren der Wesensschau anwendenden Men-
schen eines monotheistischen Kulturgebietes durchaus so vorkommen, als ob der Singular dem
Begriff Gott wesentlich sei. Die Wesensschau ist sozusagen nur fiir eine bestimmte Art von an-
schauungsnahen Begriffen tauglich, ndmlich solchen, deren Einzelfélle in innerer oder duflerer
Sinnlichkeit weitgehend vollsténdig gegeben sein kénnen.“ (Hvb. HK.)
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Goethe versucht das Wesen durch Zusammenschau zu finden. Im Unorganischen das
Urph@nomen durch das Zusammenstellen der Phanomene, so dass sie sich gegenseitig
erklaren, den Typus durch das geistige Nachschaffen der einzelnen und verschiedenen
Gestalten mit der anschauenden Urteilskraft. Er beschrankt sich mit seiner Methode ganz
auf die Wahrnehmungsobjekte, die in der Naturwissenschaft vorliegen und behauptet
keine dartber hinaus gehende Giltigkeit der Methode. Die anschauende Urteilskraft

ermoglicht mit der Zusammenschau das Erkennen des Verbindenden in metamorphoti-

schen Vorgéngen143.

Unzuganglichkeits-Vorwurf

Der Vorwurf, die Phdnomenologie sei hermetisch abgeschlossen, ist so nicht zu halten.
Auch wenn MERLEAU-PONTY 1966 (4) gedullert hat "Phanomenologie ist zuganglich nur
in phanomenologischer Methode." Falsch verstanden kdnnte man daher die Phanomeno-
logie als einen hermetisch abgeschlossenen Zirkel ansehen, der sich nur 6ffnen lasst,
wenn man den darinnen liegenden Schlussel besitzt. Im Kontext Merleau-Pontys soll das
aber heilRen, dass wir nur ,in uns selbst allein (...) die grindende Einheit und den wahren
Sinn einer Phanomenologie® zu finden vermdgen und nicht in ,philologischen Textkom-

mentaren®.

Ganz &hnliche AuRerungen kennt man im Goetheanismus. BORTOFT 1995 (13) schreibt:
,Um Goethes Anschauungsweise zu verstehen, missen wir sie selbst erleben. Was
nicht anderes hei3en soll, als dass der Goetheanismus nur in goetheanistischer Methode
zuganglich ist, d.h. aber mit kiinstlerischem'* Sinn. Dieser muss aber gofs. erst in Form
einer Selbstschulung des Wissenschaftlers (SCHIEREN 1998, 123f) entwickelt worden
sein. Vorher kann derjenige, der die Arbeit eines anderen nachvollziehen will, diese ei-

gentlich nicht wirklich beurteilen.
Nun trifft dieser Vorwurf eigentlich auf alle Wissenschaft zu, da ich nicht urteilsfahig bin,
oder ein Ergebnis eines Anderen nachvollziehen kann, bevor ich nicht in dieser Wissen-

schaft einige Kenntnis und Ubung erreicht habe.

3 Eine Metamorphose ist nicht bloRR eine Variation eines Vorliegenden, sondern eine Gestaltver-

anderung (z.B. auch von der Larve zum Insekt, 0.3.).

%% Zu Goethes Ansichten tiber Kunst und Wissenschaft wére noch einiges zu sagen, was hier aber

unterbleiben muss. Es sollte aus dem oben Gesagten bereits klar sein, dass er das Kinstlerische
in dem kiinstlerischen Sinn in keiner Weise mit Willkiir oder Ungenauigkeit verbunden sehen méch-
te (»exakte sinnliche Phantasie«)! Kurz gefasst findet man seine Ansicht Uber das Verhaltnis der
beiden Kulturbereiche in dem Gedicht ,Natur und Kunst, sie scheinen sich zu fliehen ..."
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3.4 Ergebnisse im Hinblick auf das Thema

Beide geschilderten phanomenologischen Methoden gehen ganz nichtern und theorie-
frei von der Beobachtung des Phdnomens aus, nehmen es so wie es ist als vollgultig fur
das beobachtende Subjekt'*. Die aufgezeigten Unterschiede der Methode resultieren
aus der differierenden Zielrichtung: Husserl nimmt das Phanomen in seiner Bewusst-
seinsimmanenz und versucht das »Wie« des Erscheinens der Phdnomene im Bewusst-
sein zu erfassen. Goethe aber wendet den Blick auf die au3eren Dinge der Natur. Seine
Methode differenziert sachgemaf zwischen leblosen Dingen und belebten Organismen.
Allein dadurch empfiehlt sich bereits seine Methode mehr als die Husserls fiir die Er-
kenntnis des werdenden Menschen, besonders seines leiblichen Erscheinung und Ent-
wicklung. Aber auch fur die Erkenntnis der padagogischen Ablaufen, Gegebenheiten und
Situationen, die weit eher organischen Charakter tragen als technischen, erscheint Goe-
thes Methode angemessener.

Sie stellt uns allerdings ebenso wenig wie die Husserlsche ein Erkenntniswerkzeug zur
Verfligung fur den Teil des Menschen, der flr alles dasjenige verantwortlich ist, was im
menschlichen Werden und Lebenslauf mit »Steigerung« beschrieben werden kann: dem
individuellen geistigen Teil, den wir an uns selbst und an anderen als das Ich empfinden.
Goethes monistische Weltsicht, die laut der philosophischen Untersuchung von SCHIEREN
1998 (225) ,mit wesentlichen Prinzipien von Kants kritischer Philosophie® Gibereinstimmt,
wird auch als ein Monismus bezeichnet, der den Zusammenhang von Realismus und
Idealismus ermdglicht und somit seine Ergebnisse als ,idealistische Forschungsresultate®
anzusehen sind, die ,auf einer empirischen Basis ruhen®. Diese Anschauungsart erweist
sich also als eine hermeneutische Phdnomenologie der Natur (vgl. BORTOFT 1995, 58f).
Im Gegensatz zur modernen Naturwissenschaft als »Wissenschaft der Quantitat«
(BORTOFT 1995, 103f) empfiehlt sich Goethes Wissenschaft als »Wissenschaft von Quali-
taten« gerade dadurch im padagogischen Zusammenhang, weil sie vermag das lernende
und entdeckende Geistige des Menschen an das Geistige in der Natur heranzuflhren,
bzw. letzteres dem Menschen tiefgreifender aufzuschlieRen als es eine quantifizierende

Wissenschaft vermag.

Da Goethe dem alten Grundsatz folgte: »Kein Geist ohne Materie und keine Materie oh-

ne Geist«, bleibt die Frage offen, inwieweit mit seiner Methode dieses individuelle, schép-

146

ferische, geistige ™ Ich des Menschen, das sich ja demnach ebenso wie auch das All-

%% Eine ausfiihrlichere erkenntnistheoretische Erdrterung hatte hier noch das Problem der (angeb-

lichen) Subjektivitdt der Wahrnehmung zu behandeln. Dies kann hier jedoch nicht geleistet werden.
Dazu sei im Rahmen des untersuchten Gedankengang in dieser Betrachtung auf die Ausfiihrungen
Steiners in seinem Grundlagenwerk »Philosophie der Freiheit« (GA 4) verwiesen.

146 Es wird hier (vorerst als dem eigenen Erleben entsprechende Arbeitshypothese) von der Exis-

tenz dieses Ichs ausgegangen, ebenso wie davon, dass dieses Ich etwas Geistiges ist. Die aktuelle
immer noch unentschiedene Diskussion um die Freiheit oder Unfreiheit des menschlichen Willens
in Neurologie und Philosophie (W. Singer, M. Spitzer, Th. Metzinger et al.) wird als weitgehend
bekannt vorausgesetzt und soll hier nicht weiter ausgebreitet werden. Der Umgang mit dem Geisti-
gen des Ich ist womdglich heute nichts (Selbst-)Versténdliches. Zur Klérung, wie es in dem hiesi-
gen Kontext gesehen werden muss, wird auf Kapitel 4.3 verwiesen.
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gemein-Geistige im menschlichen Koérper verkorpert, in ebendiesem auflert und nach-
weisen lasst, oder eben nicht. Goethe vertrat die Ansicht, dass die Methode dem Beo-
bachtungsobjekt angemessen sein muss. Somit stellt sich also auch die Frage: was fir

diesen Teil des Menschen eine angemessene Methode ist.

Wie bereits oben aufgezeigt eignet sich Husserls Phdnomenologie durch das Analyti-

sche'’

des Reduktionsvorgangs nicht fir ein wahres Verstandnis des Lebendigen eines
Organismus, sowie seiner Gestaltverwandlungen'*®, seiner Metamorphosen. Somit ist sie
aber auch ungeeignet zur Erkenntnis des menschlichen Wesens, der nicht nur ein sich
standig metamorphosierender lebendiger, sondern dariber hinaus auch noch ein mit
individuellem Geist begabter Organismus ist.

Diese Erkenntnis des Organischen vermag allem Anschein nach nur Goethes Methode
zu leisten, die auf den ,erlebbaren Zusammenhang®“ hinarbeitet (vgl. Buck ET AL. 1995
und GOEDINGS 1996, 47). Und im Grunde sei dies eine Uraufgabe unserer Wissenschaf-
ten: Durch sie bringen wir ,(...) getrennte Tatsachen der Erfahrung in einen Zusammen-
hang.” (GA 2, 26). Was vorerst zu bleiben scheint, ist der zu 16sende Gegensatz zwi-
schen der ideellen Welt und der durch die Wissenschaft gefundenen Tatsache.
GOEDINGS stellte 1996 (43) fest, dass die akademische Phanomenologie fiir die Natur-
wissenschaften ,eigentlich keine Konsequenzen® hatte. Husserls phdnomenologische
Methode ist nur innerhalb der weiter oben genannten Beschrankungen sinnvoll und ein-
setzbar. Auf eine gewichtige Einschrankung fir den hiesigen Zusammenhang machte
1963b KLAFKI (s. Kap. 2.3) aufmerksam, der die Gultigkeit der Phadnomenologie auf Pha-

Das gestorte Verhaltnis zum Geistigen als unterscheidbarer Bereich (nicht als abgesonderter Be-
reich, sondern in dem Sinne wie auch Seele und Leib voneinander unterscheidbar sind) ist eigent-
lich nicht verwunderlich, denn bereits im Jahre 869 auf dem achten 6kumenischen Konzil in Kon-
stantinopel wurde das kirchliche Dogma ausgegeben, dass der Mensch nur aus Leib und Seele
bestehe und diese lediglich einige geistige Eigenschaften habe (vgl. FRIEDENTHAL 1985, 347). In
der Geschichte der Philosophie von HIRSCHBERGER 1991 kann man in dem Artikel zu Husserl le-
sen: ,Alle transzendenten Geltungen hatte er ausgeschaltet. Und darin liegt nun der Unterschied
zur Wesens- und Ideenwissenschaft der alten Metaphysik. Wenn der Nous des Platon und Aristo-
teles oder Thomas Wesenheiten und Ideen schaut, dann ist das bewuftseinsunabhangiges Sein.
Und noch bei Leibniz ist dem so. Aber seit Kant traut man sich nicht mehr tber das Bewulftsein
hinaus. Auch Husserl erliegt diesem Einflul®. (vgl. HIRSCHBERGER 1991, (10817), Bd. 2, 598). (Hk.:
,Nous’ : Geist, Vernunft, »denkende Seele« bei Aristoteles; den Kosmos ordnendes Prinzip bei
Platon)

7 Die Situation, wie sie Steiner 1886 schildert, hat sich so weit ich sehen kann bis heute nicht

grundlegend verwandelt: ,Der Scharfsinn, der bis zu den geringsten Kleinigkeiten in seinen Unter-
scheidungen herabgeht, ist einer bedeutend grofieren Zahl von Menschen gegeben als die zu-
sammenfassende Kraft des Denkens, die in die Tiefe der Wesen dringt* (GA 2, 68).

%8 30 stellt (HusseRL 2003, 75) klar: "Wir sprechen von Variation und Varianten, nicht von Veran-
derungen und Veranderungsphasen. In der Tat sind beiderlei Begriffe, trotzdem es nicht an eini-
gem Zusammenhang fehlt, wesentlich unterschieden. Eine Veranderung ist Veranderung eines
Realen, ganz allgemein gefal’t als eines zeitlich Seienden, eines Dauernden, durch eine Dauer
hindurch Wahrenden. Jedes Reale ist veranderlich und ist nur in der Veranderung oder Unverande-
rung. Dabei ist, genau besehen, Unveranderung nur ein Grenzfall der Veranderung. Veranderung
besagt stetig Anderssein bzw. Anderswerden und doch Dasselbe-, individuell Dasselbe-sein im
stetigen Anderswerden; z.B. Veranderung einer Farbe. Unveradnderung etwa wieder einer Farbe
besagt im Grunde auch Dasselbe-sein im stetigen Anderswerden, aber dabei sich stetig Gleich-
bleiben in jeder Phase der Dauer. Bei der Veranderung besagt das Anders-werden in jeder neuen
Phase Anderssein, aber zugleich Sich-nicht-gleich-bleiben.*
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nomene, deren Sinn und Erscheinung untrennbar verbunden sind (z. B. asthetische Er-

scheinungen), beschrankt sieht.

Goethe zielt aber auf einen anderen Zusammenhang von Natur und Kunst: ,Alle Empiri-
ker streben nach der Idee und kdnnen sie in der Mannigfaltigkeit nicht entdecken; alle
Theoretiker suchen sie im Mannigfaltigen und koénnen sie darinnen nicht auffinden. —
Beide jedoch finden sich im Leben, in der Tat, in der Kunst zusammen, und das ist so oft
gesagt; wenige aber verstehen, es zu nutzen® (GOETHE 1981a, 421/MuR 409 und 410).
Er sieht, wie weiter oben ausgefiihrt, die Verwandtschaft seiner Methode mit den kiinstle-
rischen Kraften und hat mit seiner organischen Naturbetrachtungsmethode den Grund-
stein dafiir gelegt, was dann spater ,im Leben, in der Tat, in einer Erziehungskunst auch

im Padagogischen wirksam werden konnte.

3.5 Rezeption des Goetheanismus

3.5.1 Zur Rezeption in Wissenschaft und Philosophie

Zu dem bereits in 2.1.5 Angesprochenen sollen hier noch ein paar Anmerkungen zur
Rezeption des Goetheanismus erganzt werden. Einen umfassenden Uberblick dariiber
zu geben, ist hier allerdings nicht méglich. Einen recht weitgehenden Einblick gab bereits
ScHAD 2001 und 2002.

Die Rezeption und Beurteilung der Bedeutung der Goetheanistischen Methode'* ist oft
gekoppelt an die durchaus differierende Anerkennung seiner wissenschaftlichen Leis-
tung. Die einen sehen ihn nur als Dichter — anerkennen darlber hinaus vielleicht noch die
Entdeckung des Zwischenkieferknochens, oder seine Grundlegung fiir eine Morphologie
- und lehnen seine Ergebnisse ab und scheinen sich aber wenig Gedanken zu machen,
inwieweit seine Methode berechtigt und besonders ist. Andere beachten seine Methode,
sehen aber vielleicht nicht ihre Besonderheit. Wieder andere sehen seine wissenschaftli-
chen Ergebnisse zwar durchaus differenziert und betrachten aber — wie auch Goethe
selbst — besonders die Entwicklung, aber auch die Ausibung seiner Methode als seine
herausragende Leistung. Diese betonen zumeist, dass seine Methode eine, wenn nicht
gar die einzig mdgliche Methode ist, die organische Welt verstehend zu durchdringen.
Diejenigen, die seine Anschauungsmethode allem Anschein nach wirklich durchdrungen
und verstanden haben, beurteilen seine Ergebnisse meist als berechtigt neben den na-
turwissenschaftlichen. Als Beispiel dafiir diene vor allem die Kontroverse zwischen der

Goetheschen und der Newtonschen Sicht auf dem Forschungsfeld Licht und Farbe. Zum

%9 Hier soll und kann keine Geschichte der Goethe Rezeption gegeben werden. Die Materiallage

ist zu umfangreich, selbst wenn wie hier der Dichter und Schriftsteller komplett ausgeklammert ist.
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Beispiel sein Verstandnis vom Licht'*°

, oder seiner Urpflanze gehodren ja zu den allge-
mein nicht akzeptierten, vielleicht auch nicht richtig verstandenen Ergebnissen seines

Forschens.

Das bereits frihe Abweisen der Goetheschen Methode in der allgemeinen Wissenschaft
hatte auch zur Folge, dass eine weiterreichende, kritische Diskussion um dieselbe kaum
geflihrt wurde. Die weithin ablehnende Haltung beruht auf erkenntnistheoretischen Fehl-
urteilen, die frih gefallt und tradiert wurden, wie z.B. STEINER (GA 2) und im Rahmen der
aktuelleren Diskussion BORTOFT 1995 aufzuzeigen versuchten, was aber anscheinend
keine allzu groRen Wirkungen zeitigte. Immerhin sieht aber der renommierte Goethefor-
scher MANDELKOW 1980/89 (11/190-195) durch R. STEINERS Beitrag (GA 1 und 2) zu den
naturwissenschaftlichen Schriften einen Umschwung in der Einschatzung von Goethes
naturwissenschaftlicher Leistung151 eingeleitet. Eher vereinzelt, wenn auch vielleicht mit
zunehmender Tendenz, sind die Stimmen, die die Ergédnzung der allgemeinen Naturwis-
senschaft durch die Goetheanistische Methode der organischen Erkenntnis herbeirufen
(z.B. BOHME 1980, MEYER-ABICH 1986, NEUGEBAUER 1981, UBEROI 1999, SCHIEREN
1998). Der Grund fir dieses Interesse ist mitunter nicht nur in Goethes Wissenschaft zu
suchen. So soll z.B. Goethes Wissenschaft aus WEIZSACKERS Sicht (1981, 540) von der
heute herrschenden Naturwissenschaft nach dem befragt werden, was bei ihm anders
ist, und zwar unter anderem weil sie selbst sich der eigenen Grenzen des eigenen me-

thodischen Verfahrens bewusst sei.

Im Wesentlichen scheint Goethes Wissenschaft aber dennoch fir viele irrelevant, da aus

ihrer Sicht bereits widerlegt'®?

, ZU sein, sofern sie Uberhaupt im Bewusstsein ist. So findet
man im »Historischen Wérterbuch der Philosophie« kein Stichwort zu Goethe oder Goe-
theanismus (auch keine Erwdhnung unter inhaltsverwandten Stichwdrtern: Phanomeno-
logie, Wissenschaftstheorie etc.). Auch im "Handbuch der Wissenschaftstheorie®
(SEIFFERT 1989), oder im Artikel »Wissenschaft«, oder dem Artikel »Naturwissenschaft -
ein neues Weltbild setzt sich durch« (Hans Wussing) im BROCKHAUS 2005'* findet man
einen dieser beiden Begriffe. Auch die Volltextsuche dort nach dem Wort »Goetheanis-
mus« ergab dort keine Treffer. Nur in der »Enzyklopadie Philosophie und Wissenschafts-

theorie« erwahnt THIEL 1995 (115) Goethes Wissenschaftsbegriff im Zusammenhang mit

%0 |jcht betrachtete er als ein Wesen, das nicht zusammengesetzt sein kann (vgl. z.B. SCHIEREN

1998, 177).

181 Steiner fasste mehrfach seine hohe Wertschatzung dadurch zusammen, dass er Goethes Leis-

tung fur die Organik mit der eines Kopernikus’ und Keplers (z.B. GA 1/107; GA 30/77,157; GA
36/335; u.a.) verglich (vgl. auch GADEKE 2000 (127f), der diese Ansicht fiir berechtigt halt), woan-
ders aber auch mit der Leistung Galileis (z.B. GA 028/113; 30/230; 291a/17).

52 \Wertvolle Hinweise und Wiederabdrucke (z.B. ,Goethe und kein Ende“ von E. Du Bois-
Reymond, H. Helmholtz aber auch W. Heisenberg zur Farbenlehre, oder die differenziert kritische
Rede von K. Jaspers u.a.m.) zur Rezeptionsgeschichte Goethes finden sich in MANDELKOW
1980/89.

53 An anderer Stelle wurde bereits erwahnt, dass jedoch im Brockhaus unter ,J.W. v. Goethe*

erwahnt wird, dass seine ,Betrachtung des Wandels der Formen und sein Forschen nach »Urpha-
nomenen« und »Urformen« (...) besonders in neuerer Zeit wachsende Bedeutung (moderne Mor-
phologie und Typenlehre)* erlangten.
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dem Stichwort Phanomenologie'* sowie in demselben Werk (WIMMER 1995, 788), dass
Goethes Methode(n) fiir die Philosophie- und Wissenschaftsgeschichte von Bedeutung
sei(en), durch die Aufstellung eines ,abweichenden, alternativen Paradigmas von Wis-

senschaft”.

In der Philosophie setzte man sich natlrlich immer wieder mit dem grofen weisheitsvol-
len Dichter und seiner Weltanschauung auseinander'®. So taucht der Name Goethes
haufig in den Philosophiegeschichtswerken auf, die fur die CD ,Geschichte der Philoso-
phie“ (BERTRAM 1998) ausgewahlt wurden (wie z.B. die Darstellungen von Fr. W. J
.Schelling, W. Windelband, K Vorlander, L. Feuerbach und J. Hirschberger). Uberwie-
gend wird dort die Weisheit des Dichters geehrt, aber betont, dass er eben doch kein
Philosoph war. So setzt MAUTHNER, der gewiss ein groBer Goethe-Verehrer war, dem
gewissermafen noch eine Krone auf in seinem Waérterbuch der Philosophie: ,Uber Goe-
thes Philosophie, Uiber Goethes Weltanschauung sind so viele Biicher und Biichlein ge-
schrieben worden, dal} man eine stattliche Bibliothek mit ihnen fillen konnte; trotzdem
gehen die Handbicher der Geschichte der Philosophie bei Goethe mit einer héflichen,
aber kurzen Verbeugung vorlber. Und ich habe dies oft als ein Unrecht empfunden und
keine Gelegenheit versaumt, Goethes Weisheit neben den Aussprichen berihmter Phi-
losophen als eine Autoritat zu zitieren. Richte ich aber meine Aufmerksamkeit genauer
auf diesen Punkt, so erscheint das Unrecht der Geschichtsschreiber der Philosophie
geringer; Weisheit ist denn doch nicht Philosophie: der Weiseste aus dem Volke (...) der
Dichter und Denker (...) war kein Philosoph. Zu unserm Heil: wir haben viele Philosophen
gehabt, aber nur einen Goethe.” (MAUTHNER 1923, Woérterbuch der Philosophie, S.
1237/Geschichte der Philosophie, S. 20453; vgl. Mauthner-Wb. Bd. 1, S. 653).

Nun widerspricht dies im gewissen Mal} dem allgemeinen naiven Glauben, dass die Wis-
senschaft, die sich ,Weisheitsliebe“ nennt, von weisen Menschen betrieben werden kon-
ne oder wirde. Sicherlich meint MAUTHNER die Tatsache, dass Goethe nicht methodisch
fachgemaR philosophiert habe. Aber kann sich in einem solchen (scheinbaren) Wider-
spruch nicht auch eine gewisse Entfremdung durch fachgerechte Methodiken und Gbliche
Sichtweisen und Lehrmeinungen der ,Zunft* von der Wirklichkeit aussprechen, die z.B.
Phanomenologen Uberwinden wollten? Das wertende Herabsetzen seiner Kollegen war

wohl nicht sein Vorhaben.

Diese Vermutung sieht sich gestitzt durch die AuRerung Waldenfels’, mit der er fir die
Phanomenologie die Ausgangslage in der Philosophie zu Husserls Zeiten beschrieb. Sie
war ,gekennzeichnet durch ein stark vom Neukantianismus gepragtes Klima, wo die Phi-

losophie sich gendtigt sah, teils in formaler Methodik, teils in einer Einheitswissenschaft,

%4 Er grenzt die Giiltigkeit dieser Zuordnung aber auf den auf den auf3erphilosophischen Gebrauch

des Begriffs ein. Im Gegensatz dazu verortet REHBOCK 1989 (473f) Goethes Phanomenbegriff zwar
als in einer AuRenseiterposition, aber ,unleugbar innerhalb der philosophischen Tradition“ (Stich-
wort: »Phédnomenc).

195 2 B. GADAMER 1947, MANDELKOW 1980/89 oder Ubersichten iiber die Bibliographie, die sich mit
Goethe beschéaftigen, mégen da weiterhelfen.
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teils in Anlehnung an bestimmte Wissenschaften ihr Heil zu suchen. Auf diese Weise
blRte sie nicht nur ihre Eigenstandigkeit ein, sondern auch ihre Bedeutsamkeit flirs Le-
ben, ein Verlust, der vielfach durch ,Weltanschauungsphilosophien' wettgemacht wurde"
(WALDENFELS 2001a, 13).

SCHIEREN 1998 (9) ist der Ansicht, dass Goethes Methode in der Philosophie nicht rezi-
piert wurde. Er hatte dabei anscheinend die Arbeiten der so genannten ,Neuen Phano-
menologie’ noch nicht mit einbezogen, in der man Kenntnis der Goetheschen Methode
und sogar gewisse Bezlige der eigenen Gedanken darauf erkennen kann, z.B. bei
BOHME 1994 (28ff) im Bezug auf die genetische Methode Goethes, oder auch bei
ScHMITZ 1994a (91). Dieser vermeint allerdings in Goethes genetischer Methode in der

Farbenlehre auch etwas Reduktionistisches zu entdecken.

3.5.2 Zur Rezeption in der Erziehungswissenschaft

Die Rezeption der goetheanistischen Methode in der Erziehungswissenschaft war allem
Anschein nach nicht grof3 und bildete im allgemeinen erziehungswissenschaftlichen Be-
reich keine Didaktiken oder Traditionen aus. Gewiss kann man aber hier und da von sin-
gularer oder partieller Ubernahme Goethescher Gedanken in andere Konzepte oder

mehr oder weniger deutlichen Einfliissen ausgehen.

Goethes Methode wurde bereits oben als ,die genetische Methode fir alle Naturwissen-
schaft® bezeichnet (vgl. FISCHER 2001b, 239). SCHIEREN (1998, 122) schildert und be-
grindet erkenntnistheoretisch Goethes Erkenntnisbegriff als einen genetischen Akt,...
der ,auf dem Wege des ideellen Sich-Einlebens ... geschieht® und eine ,Selbstvermitt-
lung des Objektes an das Subjekt” darstellt.

Dasjenige, was sich im »genetischen Lernen« in der »genetischen Methode« ausformte,
kénnte man auch auf das Ableiten, das Goethe sehr am Herzen lag, rickbeziehen. Es
lie sich in dem hiesigen Rahmen aber kein direkter Bezug auf Goethes Methode nach-
weisen. Als Hinweis diene aber Wagenscheins Rezeption der »Metamorphose der Pflan-
zen« (vgl. BERG ET AL. 1995, 13) sowie sein Nacharbeiten der Goetheschen Farbversu-
che (vgl. BERG ET AL. 1995, 30).

Berg als Vertreter einer »Lehrkunstdidaktik«, sieht diese im Unterschied zu historischen
oder systematischen Methoden (1995, 30f) und versteht sie als eine genetische Didaktik,
die sich stark auf Wagenscheins Padagogik beruft. Er macht auch darauf aufmerksam,
dass Fr. Diesterweg zwar seinen didaktischen Anschauungsbegriff an Goethes ltalieni-
scher Reise entwickelte, seine genetisch-dialogische Methode allerdings an Schleierma-
chers Psychologievorlesung. BERG erwahnt auch ausfuhrlicher, dass ungefahr gleichzei-
tig ,im spaten 19.Jahrhundert ,ein genetischer Lehrplan (Ziller) und eine organisch-
genetische Lehrmethode (Willmann) vorgelegt® wurden. Er fihrt hier in diesem Zusam-

menhang die Waldorfpadagogik an, deren Lehrplan ,deutlich genetisch und rekapitulativ®
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sei, aber ,aufierhalb der padagogischen Diskussion® blieb, denn selbst heute noch bege-
he man, ,wenn man Steiner zitiert bzw. seinen Gedankengang agnoszierend verfolgt, ...
fast ein Sakrileg in Augen einiger Wissenschaftler, die aber z.B. nicht sehen wirden,
dass in Steiners ersten Schriften noch keine Anthroposophie enthalten sei. Steiner
schopfe seine goetheanistische Lehrmethode aus den ausgiebigen Goethe-Studien als
Herausgeber desselben. BERGS (1995, 30) Behauptung, Steiner habe im Padagogischen
von Willmann sehr viel gelernt, ist allerdings nicht haltbar. Steiner schatzte Willmann sehr
und bezog sich in seinen Schriften und Vortrdgen haufiger auf Willmann, allerdings im-

mer nur auf seine »Geschichte des Idealismus«'®

und nie auf seine padagogischen
Werke. Auch LIPPITZ/RITTELMEYER (1989, 7) betonten, dass diejenigen Beitrage ihrer
Schrift, die von der Waldorfpadagogik nahestehenden Autoren beigesteuert wurden,
phanomenorientiert in einer Weise sind, ,die sich eher an Goethes Begriff der »exakten
Phantasie« orientiert®. Diese exakte Phantasie steht, nach dem was weiter oben ausge-
fuhrt wurde, mit dem ,genetischen® Erkenntnisbegriff von SCHIEREN 1998 (122) in engster

Verbindung.

Soweit ich also sehen kann, wurde zwar die akademische Phanomenologie in der Pada-
gogik und Erziehungswissenschaft aufgegriffen, die goetheanistische Phanomenologie
aber - aufler in der Waldorfpadagogik - nur kaum, zumindest nicht im didaktischen Zu-
sammenhang. Wie sehr der Goetheanismus in die Waldorfpddagogik Rudolf Steiners
Eingang fand oder finden soll, darauf deutet die Tatsache, dass Steiner, nachdem die
erste »Waldorfschule« unter diesem Namen ein Jahr gearbeitet hatte, auf die Frage, ob
sie nicht einen anderen Namen erhalten solle und kénne, als erstes: »Goetheanismus-
Schule« antwortete er (GA 300a, 185). An anderer Stelle behauptet STEINER, dass die
Anthroposophie auf dem Boden einer phanomenologischen Naturauffassung stehe (GA
81, 17). Da der Waldorfpadagogik die Anthroposophische Menschenkunde zugrunde
liegt, liegt es nahe, die Didaktik der Waldorfschule auf ihre ,Phanomenologizitat* hin zu

untersuchen. Das soll im Folgenden versucht werden.

%% Die elektronische Recherche im Volltext der GA hat ergeben, dass er ihn haufig im Zusammen-

hang mit dem 8. 6kumenischen Konzil (Konstantinopel, 869 n. Chr.) erwahnt. Mdglicherweise hat
er durch Willmann Kenntnis davon erlangt.
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4. Phanomenologische Elemente der Waldorf-Musikdidaktik

Fir die Untersuchung der Waldorfdidaktik und insbesondere deren Musikdidaktik stellt

sich das gewisse Problem, dass es eigentlich keinen Lehrplan in dem Sinne gibt'™>’

, dass
damit dem lehrenden und erziehenden Erwachsenen Handlungsdirektiven gegeben wer-
den, obwohl aber andererseits natirlich ,der Lehrer in der Waldorfschule [nicht] tun und
lassen kann was er will“* (STOCKMEYER 1988, 7) bezlglich der Stoffauswahl des Unter-
richts. Einerseits sollen die Unterrichtenden ,sich vom Kinde diktieren lassen, wie Lehr-
plan und Lehrmethode sein missen® (GA 77a, 156f; vgl. a. z.B. (GA 294, 111; BEILHARZ
1989a, 13f) und andererseits liegt aber kein verbindlicher, schriftlich ausgearbeiteter
Lehrplan im herkébmmlichen Sinne vor. Dies ware nach RONNER 2004a (59ff) auch in
mehrerer Hinsicht widersinnig, wende sich gar gegen das Wesen des Musikalischen, das
in einem stédndigen Werden und Vergehen lebt. Der Lehrer soll an den heranwachsenden
Kindern, mit denen er es jeweils zu tun hat, ablesen, was er zu deren Unterrichtung und
Erziehung ausfiihren muss. Er soll in seinen diesbezliglichen Erkenntnisbemiihungen mit
goetheanistisch-phanomenologischer Methode vorgehen und sich in der Stoffauswahl
aber nicht nach einem festgelegten System richten. RONNER 2005a (37) geht sogar so
weit, zu sagen: ,Eine durchgehende Didaktisierung der Waldorfpaddagogik bedeutet
zugleich deren Ende.“ Somit wird jeder Unterricht bereits schon vom Arbeitsauftrag her
zum ,individuellen’ Unikat und es ist demnach eigentlich .kaum mdglich, die Frage nach
dem Musikunterricht in der Waldorfschule zu stellen (KALwA 1997, 10 [Hvb. Im Original];
vgl. a. 48, 50f, 120f). Diese Einzigartigkeit des jeweiligen ,Waldorf- Musikunterrichts’ wird
eben nicht nur — wie jeder Unterricht — bedingt durch die jeweils besondere Art der unter-
richtenden Personlichkeit, sondern eben auch durch die noch vergleichsweise recht frei-

lassenden Vorgaben der zu behandelnden Inhalte'®.

Rudolf Steiner 1919 machte zwar auch lehrplanartige Angaben in dem Kursus fur die
zukilnftigen Lehrer der ersten Waldorfschule (STEINER GA 294 und GA 295), und auf die
Einhaltung dieser mehr grundsatzlichen Forderungen des Lehrplans legte er groRen Wert
(vgl. STOCKMEYER 1988, 7). Dies widerspricht allerdings dem zuerst Dargestellten und
der sich daraus, aber auch der sich aus der anthroposophischen Anthropologie ergeben-

den Lehrfreiheit des Unterrichtenden in keiner Weise, denn diese grundlegenden Forde-

187 Voéllig ausgeklammert werden muss hier auch das Problem, das RoONNER 2005a (10ff) beklagt:

Dass in der Umsetzung der Grundanliegen und Méglichkeiten eines Waldorfmusikunterrichts an
verschiedenen Waldorfschulen aufgrund von »Fehlorientierungen« der Lehrkrafte derartige Mangel
festzustellen sind, dass dieser Unterricht eigentlich kein Waldorfmusikunterricht sei.

%8 Die Aufgabe der Stoffauswahl sowie der Unterrichtsgestaltung, die die Lehrkraft zu bewaltigen

hat in dem Spannungsfeld zwischen der ,Natur des Kindes’ und der ,Kultur der Zeit’, also zwischen
den Forderungen, die die Welt an ihn stellt, beschreibt viel ausfiihrlicher und differenzierter
STOCKMEYER 1988 (5-9) in der Einleitung zu dieser kommentierten Sammlung der Lehrplananga-
ben Rudolf Steiners. Stockmeyer gibt dort auch plausibel Hinweise darauf, wie dieser scheinbare
Widerspruch zu verstehen ist und wie die Lehrkraft in diesem Spannungsfeld einen vertretbaren
Weg finden kann.
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rungen Steiners beziehen sich auf die allgemeinen Entwicklungsgesetze des heranwach-
senden Menschen. Diesen mindlich in diesem Kursus vorgetragenen ,Lehrplan’ wollte
Steiner zwar noch systematisch schriftlich ausarbeiten, kam aber nicht mehr dazu, da er
vorher verstarb (STOCKMEYER 1988, 5).

Es bleiben daher als Ausgangsmaterial der Untersuchung zweierlei Arten von Quellen.
Einerseits die didaktischen Vorgaben Steiners, die in seinem Vortragwerk an vielerlei
Stellen dokumentiert sind, und die - gezielt von STOCKMEYER 1988 gesammelt - als kom-
mentierter ,Lehrplan’ vorliegen. Des weiteren dann als neueres Werk zum gesamten
Lehrplan: RICHTER 2003, bei dem der Kommentarteil gegeniiber den Steinerschen Anga-
ben ganz deutlich Uberwiegt. Aber auch das bereits 1925 geschriebene, kleinere Band-
chen von HEYDEBRAND 1990 findet hier und da noch Erwdhnung. Diesen ersten Versuch
einen Lehrplan aus Steiners Angaben zusammenzustellen bezeichnet KALwA 1997 (50)
jedoch als fir das Fach Musik als ,in mancher Hinsicht Uberholt‘. Andererseits die in
Buchform veréffentlichten musikpadagogischen und didaktischen Uberlegungen ver-
schiedener Waldorfmusiklehrer, die als Konzentrate aus der jeweiligen individuellen,
konkreten Praxis entstanden sind wie z.B. FRIEDENREICH 1977, RIEHM 1989, WUNSCH
1995, KALWA 1997, RONNER 2004b u. 2005a. Daneben gibt es noch Sammlungen einzel-
ner Ausatze und Essays wie z.B. BEILHARZ 1989a u. 2004 sowie diverse Zeitschriftenauf-
satze, die sich mit einzelnen Lehrplanthemen auseinandersetzen. Die Essenzen dieser
Jindividuellen Lehrplane’ und der lehrplanartigen Sekundarschriften stimmen aber wei-
testgehend mit den allgemein- sowie musikpadagogischen Hauptsaussagen Steiners so
weitgehend Uberein, dass dieses Gemeinsame legitimer Untersuchungsgegenstand wer-

den kann.

Bevor aber diese Didaktik der Waldorfpadagogik am Beispiel der Musikdidaktik unter-
sucht werden kann, muss diese anthroposophische Erkenntnismethode auf ihre gnoseo-
logische Begrindung hin dargestellt, untersucht und in den phanomenologischen Kontext
gestellt werden. Sie ist das ,Werkzeug“ mit dem Rudolf Steiner zu seinen anthropologi-
schen und didaktischen Aussagen fand und sie ist auch die Methode mit der die Unter-
richtenden zu ihren jeweiligen didaktischen Entscheidungen finden sollen. Diese umfang-
reicheren Ausfiihrungen sind notwendig, um beurteilen zu kénnen, in welchem Verhaltnis
die Erkenntnismethode Steiners zu den Methoden Husserls und Goethes steht. Nur so
kann dann letztendlich beurteilt werden, ob die Waldorfpadagogik eine phanomenologi-
sche Didaktik ausgebildet hat.

Ferner muss die dieser Padagogik zugrunde liegende anthroposophische Anthropologie
insoweit dargestellt werden, als sie Urteilsgrundlage bildet, fir die Analyse der allgemei-

nen didaktischen Grundlinien sowie der konkreten Musikdidaktik.
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4.1 Der anthroposophische Hintergrund der Waldorfpadagogik

Damit versténdlich wird, wie Steiner zu den didaktischen Vorgaben seiner Padagogik
kam, wird nach der Darstellung seines Bezuges zur Padagogik eine umfangreichere me-
thodologische Betrachtung seiner Erkenntnisweise notwendig werden, bevor dann diese
didaktischen Vorgaben anhand der noch zu schildernden Menschenkunde Uberprift wer-
den kénnen. Ohne diese Vorleistung bleibt sonst nicht nachvollziehbar, wie Steiner zu
mancher seiner Aussagen gekommen ist. Sonst erscheinen sie fiir manchen als willkrli-

che Setzungen.

4.1.1 Zur Person Rudolf Steiners und der Entwicklung seiner Padagogik

Rudolf Steiner ist heute nach wie vor eine umstrittene Personlichkeit. Fur die einen ist er
der ,wohl ... am universellsten gebildete Mensch des 20. Jahrhunderts® (z.B. HEUSSER
2000, 492) und wird als Schopfer der anthroposophischen Geisteswissenschaft mit
hochster Wertschitzung betrachtet, der durch seine Erforschung’ der Gbersinnlichen
Welten auch Einsicht in dieselbe hatte. Er wird geschéatzt als Inaugurator vieler aus die-
sem Weltverstandnis hervorgehenden Aktivitaten'® im praktischen Leben, unter denen

die Waldorfpadagogik nur eine ist.

Fir andere wiederum ist er ein zwar gebildeter Mensch, der sich aber ,leider’ vom Philo-

sophen zum Mystiker161 gewandelt habe (vgl. z.B. die Ansicht des Zeitgenossen von

159 (SACHTLEBEN 1987 (309) kommt in seiner Dissertation zu dem Phanomen Forschung zu dem

Ergebnis, dass sich die Berechtigung solcher Forschung “aus der Phdnomenologie der Forschung
... ganz zwanglos (ergibt), da Forschen nicht von vornherein auf die Anwendung der auf3eren Sin-
ne eingeschrankt werden kann, was unbegriindbare Dogmatik ware.*

160 Anthroposophie macht fiir sich geltend, dass die dort vertretenen Gedanken nicht nur iberhaupt

gefasst wurden und ein - die individuelle Freiheit des Einzelnen beriicksichtigendes - Weltver-
sténdnis vermittelt und vertreten wird, sondern auch, dass sie ganz praktisch in der Welt anregend
und wirksam wurde und wird, z.B. in Medizin, Padagogik, Sozialwissenschaften, Finanz- und
Bankwesen, Landwirtschaft, bis hin zur Religion (wie beispielsweise in der »Christengemein-
schaft«).

%" Uber das Verhaltnis der Anthroposophie zur Mystik der Vergangenheit lasst Steiner eigentlich

iberhaupt keine Zweifel aufkommen, wenn man solche AuRerungen in Betracht zieht, wie sie Stei-
ner z.B. am Ende seines Lebens in einem Nachwort zur Neuauflage seiner ,Grundlinien einer Er-
kenntnistheorie® zum Beispiel gemacht hat: ,Man kann einen allgemeinen Begriff von »Mystik«
bilden. Danach ist sie der Umfang dessen, was man von der Welt durch inneres, seelisches Erle-
ben erfahren kann. Dieser Begriff ist zunachst nicht anzufechten. Denn eine solche Erfahrung gibt
es. Und sie offenbart nicht nur etwas Gber das menschliche Innere, sondern tber die Welt. Man
muss Augen haben, in denen sich Vorgange abspielen, um Uber das Reich der Farben etwas zu
erfahren. Aber man erfahrt dadurch nicht nur etwas Gber das Auge, sondern uber die Welt. Man
muss ein inneres Seelenorgan haben, um gewisse Dinge der Welt zu erfahren.

Aber man muf die volle Begriffsklarheit in die Erfahrungen des mystischen Organes bringen, wenn
Erkenntnis entstehen soll. Es gibt aber Leute, die wollen in das »Innere« sich flichten, um der
Begriffsklarheit zu entfliehen. Diese nennen »Mystik«, was die Erkenntnis aus dem Licht der Ideen
in das Dunkel der Geflihlswelt - der nicht von Ideen erhellten Gefiihlswelt - fihren will. Gegen diese
Mystik sprechen meine Schriften Uberall; fiir die Mystik, welche die Ideenklarheit denkerisch fest-
halt und zu einem seelischen Wahrnehmungsorgan den mystischen Sinn macht, der in derselben
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Steiner: EISLER 1912 (1815 (18747), 712), und daher seine wissenschaftliche Reputation
(fir einige damit anscheinend auch seine wissenschaftlichen Fahigkeiten) verloren hat.
Die Ablehnung Steiners geht sogar hin bis zu dem Urteil, das sie ihn und seine Lehre als
Scharlatanerie 0.4. hinstellt. Ein ausgewogenes Urteil, das einerseits von guter Kenntnis
der Anthroposophie zeugt, andererseits aber mit gezielter, nachvollziehbarer Kritik auf-
warten kann, ist dagegen nicht allzu haufig anzutreffen. Vielleicht verhindert die beein-
druckende Lebensleistung, die sich in dem aufierst umfangreichen Korpus aus Schriften
und mitstenographierten, in Buchform vorliegenden Vortradgen Steiners niederschlagt und
vor der so mancher Kritiker ,indigniert* (RITTELMEYER 1990, 64) zu stehen scheint, eine
intensivere, verstandnisvolle Beschéaftigung von Kritikern mit seinem Werk. Auch seine
Ausdrucksweise und die von ihm verwendeten, neugeschopften oder heute nicht mehr
gebrauchlichen Begriffe stehen selbst manchem verstandnisbereiten Leser gelegentlich
im Weg.

Hier soll keine ausfiihrliche Betrachtung seiner Biographie und Wirdigung der Lebens-
leistung gegeben162, sondern nur Rudolf Steiners Erfahrungsgrundlage auf padagogi-
schem Felde als Lehrender vor Einrichtung der ersten Waldorfschule kurz umrissen wer-

den'®

Nach dem Abitur wollte Steiner eigentlich Lehrer werden und auf das Realschullehramt
zuarbeiten (LINDENBERG 1988, 49), obwohl der Vater ihn lieber als Eisenbahningenieur
gesehen hatte. Als Student der Naturwissenschaften verhalf er einem preullischen ,Ge-
nieoffizier* mit Nachhilfestunden zum Maturum, indem er sich selbst im Eigenstudium die
dazu nétigen Kenntnisse des Lateinischen und Griechischen aneignete. Flinfzehn Jahre
lang, seit seinem vierzehnten Lebensjahr war er als Nachhilfelehrer tatig. (STEINER GA
28, 44).

Eine intensive padagogische Erfahrung ermdglichte ihm die Hauslehrerstelle fiir die vier
Kinder der Familie Specht. Der zehnjahrige Otto Specht wird ihm zur vollkommenen Er-
ziehung Ubergeben. Als Steiner in die Familie kam, hatte jener ,kaum die allerersten E-
lemente des Lesens, Schreibens und Rechnens erworben®. Nach der Diagnose von
Hausarzt J. Breuer, einem friheren Kollegen von Sigmund Freud, galt er ,als abnormal in

seiner korperlichen und seelischen Entwickelung in einem so hohen Grade, da® man in

Region des Menschenwesens tatig ist, wo sonst die dunklen Geflihle walten, ist jede Seite meiner
Blcher geschrieben. Dieser Sinn ist fiir das Geistige vollig gleichzustellen dem Auge oder Ohr fir
das Physische.” (STEINER GA 2, 143). Sehr deutlich aulert er sich diesbezliglich auch in GA 280
(206): ,Immer deutlicher sollte man eigentlich bekampfen diejenige Meinung, die von nebulosieren-
den Mystikern ausgeht, als wenn die Geisteswissenschaft etwas ware, das auf Phantasmen, auf
Allgemeinheit, auf Redereien eingeht. Nein, Geisteswissenschaft [benutzt Steiner synonym fur
Anthroposophie, HK] geht gerade auf das Konkrete ein und méchte eine Anschauung liefern, wie
das Geistig-Seelische bis in die einzelnen Organe hineinwirkt".

'%2 Das leisten z.B. LINDENBERG 1992; WEHR 1987 und 1994; BEck 1997; LINDENBERG 1985; 1992;
1997; GAssMANN 2002. Dort entnehme man Weiteres zu seinem wissenschaftlichen Werdegang
und seiner Wirkung. Eine recht niichterne, aber sehr aufschlussreiche Darstellung seiner Arbeits-
leistung gibt LINDENBERG 1988 als schlichte Chronik. Oder man lese in Steiners autobiographischen
Schilderung nach (STEINER GA 28). Einen kiirzeren Beitrag zu Steiner als Erzieher findet man bei
NIEDERHAUSER 1969.

163 \/gl. dazu auch LEBER 1985 (1ff); LINDENBERG 1985.
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der Familie an seiner Bildungsfahigkeit zweifelte* (GA 28, 78). Er litt an Hydrocephalie.
Steiners sehr erfolgreiche Arbeit mit Otto bewirkte, dass der Wasserkopf sich teilweise
zurlickbildete, Otto die Reifepriifung bestand und spater Militérarzt (Dermatologe) wurde
(vgl. SCHAD 1990, 312), KUCIREK 1994, 19).

In Weimar Ubertrug ihm seine dortige Vermieterin und spatere erste Frau, die verwitwete
Anna Eunike alsbald wesentliche Teile der Erziehung ihrer fiinf Kinder aus erster Ehe. In
den Jahren 1899-1905 unterrichtete er sehr erfolgreich Geschichte, Redelibungen, Na-
turwissenschaften in der Arbeiterbildungsschule, identifizierte sich aber nicht mit deren
marxistischer Zielsetzung, weshalb die Lehrtatigkeit dann auch wieder beendet wurde.
1902 war Steiner nebenher in einer Madchenfortbildungsschule fir eineinhalb Jahre tatig

als Lehrer flr Geschichte, Geographie und Philosophie.

Er hat also sehr viel weitreichendere padagogische Erfahrungen gesammelt als man
denken kénnte, wenn man SCHAD 1996 (55) missversteht, wenn er konstatiert, die Wal-
dorfpadagogik habe Steiner ,nicht einer allgemeinen Menschheitsidee abgelesen ...,
sondern an dem Kinde Specht, das der Student Steiner in Wien unterrichtet hat und an
dem ihm die Grundlagen der Kindesentwicklung aufgegangen sind.“ Schad ist ein Kenner
des Lebensganges von Rudolf Steiner. Daher wird es ihm nicht entgangen sein, welche
andern padagogischen Aufgaben er sonst noch erflllte. Schad ging es bei seiner Aussa-
ge offensichtlich um die phanomenologische Komponente des Ablesens an einem kon-

kreten Menschen.

1907 erschien dann die erste padagogische Schrift Steiners: ,Die Erziehung des Kindes
vom Gesichtspunkte der Geisteswissenschaft® (STEINER GA 34, 309ff). 1919 kam es
dann zu der Grindung der ersten Waldorfschule auf die Initiative und Nachfrage von Emil
Molt, dem Besitzer der Zigarettenfirma Waldorf-Astoria in Stuttgart. Dieser wollte fur die
Arbeiter seiner Firma die von Steiner geforderte zwdlfjahrige Schulbildung fiir jeden, un-
abhangig von seinem Berufsziel, in die Tat umsetzen. Diese Schulgriindung hat Rudolf
Steiner neben seiner umfangreichen sonstigen Vortragstatigkeit stdndig mit grof3er Auf-
merksamekeit verfolgt, unterstitzt und beraten. Seit dieser Zeit hat er in vielen Vortragen,
vor den Lehrern dieser Schule aber auch vor anderem Fachpublikum seine padagogi-

schen Gedanken ausgefiihrt'®.

Neben der oben genannten grundlegenden Schrift ,Erziehung des Kindes® kommt hier
vor allem der vierzehntagige, intensive Kurs in Frage, den Steiner den Lehrern der neuen
Schule 1919 gegeben hat (,Allgemeine Menschenkunde® (GA 293), ,Erziehungskunst -
Methodisch-Didaktisches* (GA 294), ,Seminarbesprechungen® (GA 295). In didaktischer
Hinsicht sind des Weiteren auch noch die Konferenzen (GA 300a, GA 300b, GA 300c)
interessant, die Steiner in den nachsten Jahren mit dem Kollegium der Schule abhielt, in
denen im weiteren Aufbau der Schule immer wieder Uber Lehrplanfragen gesprochen
wurde. Daneben existieren die vielen Vortrage, die er an anderen Orten Uber Padagogik

gehalten hat.

164 Daten, Fakten etc. findet man hierzu z.B. bei GOTTE 2006.
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ScHAD 1990, der in seinem Beitrag die padagogischen Fahigkeiten von Goethe und Stei-
ner untersuchte, kam zu dem Ergebnis: ,Man kénnte vermuten, dal3 Steiner in Goethes
Werk und Personlichkeit so viel ihm Ahnliches vorgefunden habe, daR er darum an ihn
anschlol3. Das Gegenteil ist der Fall. Ihre Personlichkeiten waren grundverschieden. (...)

Der Padagoge Steiner ist ein geborener Padagoge® (311), im Gegensatz zu Goethe.

4.1.2 Von Goethes Erkenntnisart zur Anthroposophie'®®

Steiner hat oft davon gesprochen, dass die Anthroposophie sich im Keime schon bei
Goethe findet, so auch die ,anthroposophische Erkenntnistheorie, die ja zugleich die der
Goetheschen Weltanschauung ist* (SCHAD 19864, 9), was Schad im Weiteren in seinem
Beitrag weiter ausflhrt. So schrieb z.B. Steiner auch bei der Wiederherausgabe der
,Grundlinien® im Jahre 1924 im neuen Vorwort im Alter von 62 Jahren, dass die an Goe-
thes Methode entwickelte Erkenntnistheorie ihm ,als erkenntnistheoretische Grundlegung
und Rechtfertigung von alle dem, was er spater gesagt und veréffentlicht hatte®, erschien:
» Sie spricht von einem Wesen der Erkenntnis, das den Weg freilegt von der sinnenfalli-

gen Welt in eine geistige hinein.“ (STEINER GA 2, 11).

Das heil’t aber nicht gleichzeitig auch, dass wir annehmen dirfen, dass er selbst mit
goetheanistischer Methode zu seinen Arbeitsergebnissen gekommen ist. Er hat nach
eigener Aussage die Goethesche Methode weiterentwickelt, denn nach seiner Ansicht
hat die Goethesche Denkweise Grenzen und so vertrat er die Ansicht, dass es Er-
kenntnisgebiete gibt, die ihr verschlossen geblieben sind. ,Ich habe gezeigt, welche Rich-
tung die Beobachtung der Welterscheinungen nehmen muss, wenn sie in die Gebiete
dringen will, die Goethe nicht betreten hat* (STEINER GA 6, 11f). Steiner hatte sogar ,allen
Widerspruch, der in (ihm) [Original: mir] gegen Goethes Anschauungsweise schlummerte
... aufgerufen, um gegentber der Macht dieser einzigen Personlichkeit die eigene Indivi-
dualitat zu wahren. Und je mehr (er) [ich] meine eigene, selbst erkdmpfte Weltanschau-
ung ausbildete, desto mehr glaubte (er) [ich] Goethe zu verstehen® (GA 6, 10), denn er

wollte ihm auch nur so weit folgen, als jener ihn selbst forderte (GA 6, 12f).

Goethe hat ,Licht gebracht in den einen Pol“, den Materiepol der Welterscheinungen.
Steiner sah es aber als Notwendigkeit an, nun auch ,an den andern Pol, an den Bewul3t-
seinspol zu kommen. Wir werden auf der andern Seite nun ebenso suchen missen, wie
Seelenfahigkeiten sich tatig erweisen in der menschlichen Wesenheit, wie sie aus der
Natur des Menschen herauswachsen und sich duf3erlich betatigen, (...) Wir werden dann
sehen, dall gegenulbergestellt werden mifte dem, was Goethesche Phanomenologie ist
als Erfassung der Aullenwelt, ein ebensolches Erfassen der menschlichen Bewulf3t-

seinswelt, ein Erfassen, das nun im strengsten Sinne eine solche Rechenschaft ablegen

%5 Die folgenden ausfiihrlichen Betrachtungen, sollen dem Verstandnis des methodischen Zu-

sammenhangs beider Erkenntnisweisen dienen und bilden dadurch eine Grundlage, auf der die
Didaktik der Waldorfschule gebildet wurde und auf der sie nachher im Hinblick auf die Ausgangs-
frage dieser Untersuchung beurteilbar wird.
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will wie Goethe der Mathematik gegeniber... So stehen am Materienpole diejenigen
Ergebnisse, die aus dem Goetheanismus stammen, am Bewultseinspole diejenigen
Ergebnisse, die gefunden werden kénnen auf dem methodischen Wege, auf dem ich
versuchte, in bescheidener Weise meine «Philosophie der Freiheit» aufzubauen.”
(STEINER GA 322, 45f). Dieser methodische Weg soll weiter unten erklart werden.

Um von der Goetheschen phanomenologischen Methode zur anthroposophischen zu
kommen, muss also das Anschauen des Denkens hinzutreten. Denn das Denken ist
etwas, was der Mensch z.B. in seiner Form des reinen Denkens selber hervorbringt, bzw.
willentlich hervorbringen kann. Damit kann er sich sicher sein, dass sich die Wahrneh-
mung des Betrachtungsgegenstandes »Denken« auch wirklich auf Inhalt und Wesen des
Betrachteten bezieht. Wir finden einerseits in Goethes Phanomenologie auf der Seite der
Beobachtung und dann in einer ganz bestimmten Ausbildung des Denkens andererseits
die methodischen Prinzipien einer anthroposophischen Erkenntniswissenschaft als Fort-
setzung der Naturwissenschaft (vgl. GSCHWIND 1979, 23f). Damit erscheinen Wahrneh-

mung'®® und Denken selbst im Sinne Goethescher Polaritat'®

. Die Steigerung fuhrt dann
nach Steiner zu den Erkenntnisstufen Imagination und Inspiration: ,Nichts anderes aber
ist das innere Prinzip, der innere Nerv dessen, was man wahre Geisteswissenschaft
nennt, als die Erkenntnis dessen, was Goethe die »anschauende Urteilskraft« nennt,
wovon er weil3, dal® es hineinfihrt in eine geistige Welt, dall es entwickelt werden kann,
immer hdher und héher hinauf gesteigert werden und dann zu einer unmittelbaren An-
schauung, zu einem Erlebnis in der geistigen Welt fuhren kann“ (GA 58, 27). Goethe
gelangte also mit seiner »anschauende Urteilskraft« bereits zur Stufe der Imaginations-
fahigkeit (GA 36, 89; GA 76, 109). Daher ist es auch verstandlich, warum bei der metho-
dologischen Schilderung des anthroposophischen Erkenntnisweges Ahnlichkeiten mit der
Goetheschen Erkenntnisart auftauchen. Vorher soll aber die erkenntnistheoretische

Grundlage des Weges kurz beleuchtet werden.

Erkenntnistheoretische Grundlage des anthroposophischen Erkenntnisweges

~LAnthroposophische Geisteswissenschaft will aufsteigen von der Sinnesanschauung zu
der Geistesanschauung, und sie will aufsteigen von dem Verstandesgebrauch, wie er

sein mufl im gewohnlichen Leben und in der gebrauchlichen Wissenschaft, zu solchen

1%¢ Rudolf Steiner bezeichnet mit dem Wahrnehmungsbegriff einen Inhalt, der sich darin erschépft,

dass er bewusst wird. Das Objekt als Gegenstand ist demnach das Produkt der Synthese aus
Wahrnehmung und Begriff. Hieraus folgert Steiner, dass Wirklichkeit ein Produkt von und nicht eine
Bedingung fir Erkenntnisprozesse ist. Diese Ansicht bildet auch die Grundlage fir Steiners spate-
ren Anspruch, "exakte wissenschaftliche Beobachtungen" Uber die "geistige Welt" anstellen zu
kénnen.

'®7 | eBER 1993a (199ff) geht der Frage, warum beim Menschen Wahrnehmung und Denken zwei-
erlei sind und auseinander fallen und nicht wie bei den Tieren instinkthaft verkoppelt sind. Bei die-
sen ist es als eine lebenserhaltende Funktion anzusehen, dass an die Wahrnehmung das dazuge-
hérige Deutungsmuster fest angekoppelt ist.
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andern Arten von Seelentatigkeiten, durch welche die Erkenntnis in Gebiete gefiihrt wer-
den kann, die sich zwar offenbaren in der gewohnlichen Sinneswelt, die aber durch die
Sinne und durch die Verstandeserkenntnis als solche unmittelbar nicht erkennbar sind.
Und solche inneren Seelenbetatigungen leben in dem, was ich in meinen Schriften als
Imagination, Inspiration, Intuition bezeichnete® (GA 78, 87).

Die gnoseologische Grundlage der Anthroposophie hat Rudolf Steiner, anknlpfend an
die erkenntnistheoretische Begrindung der Goetheschen Erkenntnisart, bereits in seiner
philosophischen Dissertation ,Die Grundfrage der Erkenntnistheorie mit besonderer
Rucksicht auf Fichtes Wissenschaftslehre® (wo er sich auch ausgiebig mit den Gedanken
Kants auseinandersetzt) vorgelegt und diese anschlieRend zu dem Buch ,Wahrheit und
Wissenschaft® (STEINER GA 3) erweitert und umgearbeitet. Seine Fortsetzung fand dieser
Gedankengang in dem Buch ,Philosophie der Freiheit (STEINER GA 4). Er hat dort ver-
sucht, ,eine Erkenntnis des Geistgebietes vor dem Eintritte in die geistige Erfahrung zu
rechtfertigen” (STEINER GA 4, 9). Dieser Weg mindet letztlich konsequent in der ausgie-
bigen Schilderung der Erkenntnismethode fir die Erkenntnis im nicht mehr sinnlichen
Bereich, die er (z.B.) in dem Buch ,Wie erlangt man Erkenntnisse der hoheren Welten*
(GA 10) leistet.

Verschiedene Arbeiten nach Steiner befassten sich unterschiedlich ausgiebig und auf-
schlussreich sowie mit teilweise unterschiedlicher Fragestellung mit der anthroposophi-
schen Erkenntnismethode'®. Hier werde ich mich nun aber vorwiegend auf Steiner beru-
fen und weniger die Arbeiten von spateren Bearbeitern berticksichtigten, obwohl es auch
zur Methode und den erkenntnistheoretischen Grundlagen viele'® achtbare andere Bei-
trage gibt.

Steiner stellte in seinen frihen Arbeiten den Goetheanismus als empirischen Idealismus
dar und damit als in der Mitte des Spannungsfeldes stehend, das in der modernen Wis-

senschaft seit Kant in der

168 Als eine der ersten wissenschaftlichen Arbeiten anderer Autoren tber den Zusammenhang der

Goetheschen Betrachtungsweise mit der anthroposophischen Erkenntnismethode darf wohl die
von STEIN 1921 angesehen werden, der in seiner Dissertation zu dem Schluss kommt (95f), die auf
dieser Methode fuflende Anthroposophie als ,die Wissenschaft vom wahren Wesen des Men-
schen, als Organ der Welterkenntnis® zu bezeichnen. Als Einfiihrung in die Anthroposophie und
deren Methode verstehen sich z.B. die Werke von FRANKL-LUNDBORG 1972, HEISTERKAMP 2000 und
KUGLER 1978, wobei erster eine sehr diinne Schrift verfasste, die das Thema nur anreif3t und letzte-
rer besonders viel Originaltext zitiert. Heisterkamp fasst die methodischen Elemente Ubersichtlich
zusammen und erklart deren Zusammenhange. Auch KUCIREk 1994 bleibt in ihrer Dissertation fast
ausschliefllich nur im Schildern der Methode als Grundlage der Waldorfpadagogik. SCHNEIDER
1982 dagegen beleuchtet die Methode in erkenntnistheoretischem Zusammenhang.

'8 Hervorzuheben wiren zur Methode die Schriften von SMIT 1988 und SCHNEIDER 1982. Letzterer

untersucht umfassend die gnoseologischen und anthropologischen Grundlagen der Waldorfpada-
gogik aus immanent-kritischer Sicht. Damit legt er zwar eine etwas andere ,Einfihrung“ in die Wal-
dorfpadagogik vor als man vielleicht unter diesem Titel erwartet und wie sie sonst meist gegeben
wird (wie z.B. von CARLGREN 1990, KIERSCH 1970, LEBER 1985, LEBER 1993b, ScHAD 1986b). Aber
er untersucht hier aufschlussreich die direkten Beziehungen von Steiners erkenntnistheoretischer
Grundlegung in den friihen Werken zu der Ausbildung der waldorfpaddagogischen Grundlagen und
stellt diese auch in den allgemeinen philosophischen Kontext. Allerdings geht er nicht den Schritt
zur Didaktik der Waldorfpadagogik weiter.
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fundamentalen Unterscheidung zwischen Realismus und Idealismus'™

, Rationalismus
(R. Descartes, G.W. Leibniz, B. de Spinoza) und Empirismus (T. Hobbes, F. Locke, D.
Hume) besteht. Steiner sah selbst seine Form der Geisteswissenschaft in konsequenter
Folge des Goetheanismus indem er sagte: ,Geisteswissenschaft ist nur ausgebildeter
Goetheanismus® (GA 171, 136). Er stellte damit der “transzendenten” Weltsicht Kants,
welche die eigentliche Wirklichkeit von vorneherein in ein unerreichbares Jenseits ver-
legt, eine “immanente” entgegen, die sich nur mit dem befasst, was unserem Bewultsein
zuganglich ist, und die nichts Jenseitiges annimmt, so lange es innerhalb der uns zu-
ganglichen Welt keine deutlichen Hinweise auf ein solches gibt. Er ging dabei ganz vom
erkennenden Subjekt aus, denn nur was uns bewusst ist, kann Gegenstand unserer Er-
kenntnis sein. Mit einer Erweiterung der anschauenden Urteilskraft wollte Rudolf Steiner
zu einer Anschauung des Menschen gelangen so, wie es Goethe mit der Anschauung
der Natur gelang und betrachtete dafiir vorerst den vom Denkinhalt unabhangigen Denk-
akt, um zu einer Anschauung des Denkens zu kommen (vgl. ScHMUTz 2000, 380f). Er
sah sich somit in der Lage, eine Erkenntnismethode ausbilden zu mussen, ,die auf der
einen Seite ahnlich ist derjenigen, durch die in alten Zeiten Philosophie gewonnen wor-
den ist, und die auf der andern Seite so vollbewul3t exakt ist wie die mathematische und
naturwissenschaftliche Methode der neueren Zeit“ (STEINER GA 25, 15).

Folgt man aber dem Gedankengang der ,Philosophie der Freiheit® (GA 4), dann folgt
daraus, dass es einen Weg geben muss, diese geistige Welt auf methodisch gesicherte
Weise zu erforschen. Denn Steiner versuchte dort nachzuweisen, wie eine unbefangene
Betrachtung ,zu der Anschauung fiihrt, dass der Mensch in einer wahrhaftigen Geistes-
welt drinnen lebt® und damit auch ,eine Erkenntnis des Geistgebietes vor dem Eintritte in
die geistige Erfahrung zu rechtfertigen* (GA 4, 9). Damit legte er die Grundlagen flr den
methodischen Weg in das Gebiet der geistigen Erfahrungswelt, wie er es in der Vorrede
zur Neuausgabe der ,Philosophie der Freiheit* 1918 (25 Jahre nach Erscheinen des Bu-
ches) ausdricklich betonte (STEINER GA 4, 7ff). Dieser Erkenntnisweg der Anthroposo-
phie bildet fur SMIT 1988 (11) ,eine direkte Fortsetzung der naturwissenschaftlichen For-

schungsmethode®.

Diesen Ubungsweg beschreibt Steiner dann u.a. in ,Wie erlangt man Erkenntnisse der
héheren Welten?* (STEINER GA 10) und stellt ihn in seinem Vortagswerk immer wieder in
Zusammenhang - aber auch gegeniber — mit anderen (und friiheren) Wegen zu ,okkul-

tem’ Wissen und Erkennen. ,Es kann ihn ein Mensch gehen, ohne sein Christentum zu

° Eine andere heute bekanntere Position, die evolutiondre Erkenntnistheorie (K. Lorenz, G. Voll-

mer, R. Riedl) soll hier keine weiterreichende Rolle spielen, denn was kann man aus biologischer
Sicht Uber die Evolution der Sinnesempfindungen und des Denkens wissen? Die evolutionare Er-
kenntnistheorie versucht auf der Grundlage gewisser theoretischer Annahmen lber Faktoren Aus-
sagen zu treffen, die bei der Evolution der Empfindungen und des Denkens eine Rolle gespielt
haben koénnten. Vernlinftigerweise sollten sich diese Spekulationen dann danach bewerten lassen,
wie gut sie das voraussagen, was unser Denken und unser Empfinden heute tatsachlich leisten.
Das ware das Ubliche Vorgehen, wenn Behauptungen Uber kausale Faktoren aufgestellt werden.
Die evolutionare Erkenntnistheorie miisste also z.B. die Moglichkeiten und die Tragweite der Ma-
thematik aus den von ihr angenommenen Selektionsfaktoren herleiten kdnnen.
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gefahrden, und es kann ihn auch ein Mensch gehen, der auf der vollen Hohe moderner
wissenschaftlicher Weltanschauung zu stehen vermeint* (STEINER GA 12, 50).

,Die Anthroposophie bildet, bevor sie iber das Geistige Aussagen macht, die Methoden
aus, die sie berechtigen, solche Aussagen zu machen” (GA 27, 8). So bildet also diese
Erkenntnisweise und ihre erkenntnistheoretische Begriindung die Basis der Anthroposo-
phie, der anthroposophischen Forschung und damit auch der Waldorfpadagogik. Smit
1988 (12) fasst die Schritte zur Erlangung dieser (Haupt-) Stufen wie folgt zusammen:
1.,Das Erleben des selbstdndigen Denkens durch die Erhellung und Verstarkung der
inneren Tatigkeit.

2.Entwicklung und Entfaltung einer lebendigen inneren Bildfahigkeit.

3.Herstellung eines »leeren Bewusstseins« als geistiges Resonanz-Organ, Entwicklung
der Fahigkeit das Geistige zu »héren«.

4.Wesenserfassung des menschlichen Inneren und der Umgebung, stufenweises Uber-
winden der Kluft zwischen dem Inneren und AuBeren in der Erkenntnis und im sozialen

Leben.”
Dieses soll im Weiteren erlautert werden. Es wird dabei versucht die Gedankenlinie, un-

ter Auslassung von Erwiderungen auf mogliche Einwande oder Anderem, flir das hiesige

Thema Unrelevantem, in groben Ziigen kurz zu skizzieren'"".

Wahrnehmen, Erkennen und Bewusstsein

Steiner geht fur die Betrachtung des Denkens, das er genauso als ein solches ,,Gegebe-
nes“ ansieht, wie dasjenige, was der Mensch durch seine Sinne von der Welt wahrneh-
men kann, streng von dem Grundsatz der Vorraussetzungslosigkeit aus."” Die Pradika-
te, die das Weltbild zu Beginn des Erkenntnisaktes bereits tragt, durfen nicht kritiklos
hingenommen, sondern missen sorgfaltig aus dem Weltbilde herausgeschalt werden.
Die Grenze zwischen Gegebenem und Erkanntem muss sogar kiinstlich gezogen wer-
den. Darauf, dass eine Wahrnehmung ohne aktive Beteiligung des vorstellenden und
denkenden Menschen nicht mdglich ist, weisen inzwischen auch sinnesphysiologische
Untersuchungen hin (ROHEN 2000, 15, vgl. HENSEL 1966)"%. ,Dies aber kann auf jeder

1 Die Darstellung versucht die Schilderungen Steiners in GA 3 und GA 4 auszugsweise und zu-

sammenfassend nachzuzeichnen. Bei weiterem Interesse an diesem Gedankengang, mdglichen
Einwanden oder Kritik daran mége man bitte die genannten Werke zur Hand nehmen, da die Dar-
stellung hier in diesem Rahmen durch die notwendige starke Verklrzung viele weiterfiihrende,
klarende Gedanken auslassen muss. In den genannten Werken wird auch auf viele abweichende
Positionen eingegangen.

72 Hier unterschiedet sich Steiner aber auch von Hegel, der in seiner ,Phdnomenologie des Geis-

tes" von Begriffen und Ideen ausgeht, welche aber doch nach Steiner erst durch das Denken her-
vorgebracht werden, also dieses bereits voraussetzen. Begriffe und Ideen werden erst im Laufe
des Lebens gebildet und kdnnen nicht durch Beobachtung allein gewonnen werden (vgl. STEINER
GA 4, 57f).

73 Zur Frage, warum der Erkennende aber nicht in einem Akte bereits mit der Wahrnehmung auch
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Entwicklungsstufe geschehen, wenn wir nur den Schnitt zwischen dem, was ohne ge-
dankliche Bestimmung vor dem Erkennen an uns herantritt, und dem, was durch letzte-
res erst daraus gemacht wird, richtig fihren“ (vgl. GA 3, 51f)'"*. Damit die Erkenntnisthe-
orie voraussetzungslos sein kann, muss also zuallererst alles abgewiesen werden, was
schon in das Gebiet des Erkennens gehdrt, da Erkenntnis etwas vom Menschen Hervor-
gebrachtes ist. Als Ausgangspunkt muss etwas gewahlt werden, was selbst noch keine
Erkenntnis ist, da von dort ausgehend der nachste Schritt schon erkennende Tatigkeit ist
(vgl. STEINER GA 3, 49ff). Dies ist das unmittelbar gegebene Weltbild, das dem unbefan-
gen wahrnehmenden Menschen vorliegt, bevor er auch nur die allergeringste Aussage
darUber gemacht oder irgendeinen verbindenden, vergleichenden oder urteilenden Akt

damit vollzogen hat.

Sich als erkennender Mensch auf diese Weise an den Anfangspunkt des Erkennens zu
bringen und alles, was schon aus vorheriger Erkenntnis stammt, zu entfernen, bedarf
zwar der begrifflichen Erwagung, aber die Begriffe haben hier nur die ,rein negative Auf-
gabe, alles aus dem Gesichtsfelde zu entfernen, was der Erkenntnis angehdrt, und dahin
zu leiten, wo die letztere erst einsetzt. (STEINER GA 3, 53) Hier existiert noch keine
Wabhrheit oder Irrtum, denn auch letzterer entsteht erst durch das Erkennen und damit in
zeitlicher Folge davon. ,Nur wenn man sagt: ich sondere alle gedanklichen, durch Erken-
nen erlangten Bestimmungen aus meinem Weltbilde aus und halte nur alles dasjenige
fest, was ohne mein Zutun in den Horizont meiner Beobachtung tritt, dann ist aller Irrtum
ausgeschlossen” (STEINER GA 3, 53), denn der beginnt erst mit dem Erkennen, kann also
nicht vor demselben liegen. Auch die Sinnestduschung reiht sich hier problemlos ein,
denn sie ist eben kein Irrtum, sondern in den Naturgesetzen begrindet.

Zu dem unmittelbar Gegebenen gehoéren in diesem Sinne ,Empfindungen, Wahrneh-
mungen, Anschauungen, Gefiihle, Willensakte, Traum- und Phantasiegebilde, Vorstel-
lungen, Begriffe und Ideen®, also auch das ,seiner innersten Natur nach nicht Gegebene*
(STEINER GA 3, 55, 57). Diese Bewusstseinsinhalte kénnen nun beschrieben werden.
Dies fuhrt aber nicht zu dem Erkennen und Begreifen derselben und deren Sein und alles
ware uns gleichwertig. Es bliebe dann nur bei einem aulleren Bezug unserer Begriffe zu
den Dingen und wir bekdmen keinen innerlichen Bezug. Es muss also in dem Gegebe-
nen etwas geben, dass dem denkenden Erkennen gleichartig ist, damit dieses einen
Ansatzpunkt findet. ,Es hangt fir das wahrhafte Erkennen alles davon ab, dal wir ir-
gendwo im Gegebenen ein Gebiet finden, wo unsere erkennende Tatigkeit sich nicht blof3
ein Gegebenes voraussetzt, sondern in dem Gegebenen tatig mitten darinnen steht ...

Dies ist der zweite Punkt unserer Erkenntnistheorie. Er besteht in dem Postulat: es muf}

den Begriff vermittelt bekommt, siehe LEBER 1993a (26).

74 Zu moglichen Einwanden (z. B. der angeblich fehlenden Voraussetzungslosigkeit dieser Ge-

danken oder zur Frage der Mdglichkeit eines Irrtums) zu dem im Folgenden Gesagten nimmt Stei-
nerin GA 3 (52ff) selbst schlussig Stellung, so dass wir das hier Uberspringen kénnen.
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im Gebiete des Gegebenen etwas liegen, wo unsere Tatigkeit nicht im Leeren schwebt,
wo der Inhalt der Welt selbst in diese Tatigkeit eingeht” (STEINER GA 3, 57).

Alles Gegebene ist aber vorerst bestimmungslos. ,Kein Teil kann durch sich selbst den
Anstol geben, von ihm aus den Anfang zu einer Ordnung in diesem Chaos zu machen®
(STEINER GA 3, 58). Dasjenige, was nicht blo3 ein Gegebenes ist, sondern auch zugleich
ein im Erkenntnisakt Hervorgebrachtes, andererseits aber dieses Hervorbringen wieder-
um uns als unmittelbar gegeben ist, also ohne Schlussfolgerung erkannt werden kann,
dasjenige ist im Denken selbst zu finden.

Begriffe und Ideen entstehen erst und nur im Erkenntnisakt'’® (vgl. STEINER GA 4, 44)
und treten damit in die Sphare des Unmittelbar-Gegebenen und werden somit fiir uns
erlebbar. Wir missen sie also hervorbringen, um sie erleben zu kdénnen. ,lIdeen und Beg-
riffe sind es also, in denen wir das gegeben haben, was uns zugleich iber das Gegebene
hinausfuhrt* (STEINER GA 3, 62). ,Daraus, da} das Denken nur eine formale Tatigkeit
beim Zustandebringen unseres wissenschaftlichen Weltbildes ausulbt, folgt: der Inhalt
eines jeden Erkenntnisses kann kein a priori vor der Beobachtung (Auseinandersetzung
des Denkens mit dem Gegebenen) feststehender sein, sondern mul} restlos aus der
letzteren hervorgehen. In diesem Sinne sind alle unsere Erkenntnisse empirisch®
(STEINER GA 3, 67). Steiner verdeutlicht dies an anderer Stelle folgendermalfen: ,Wenn
man z.B. den reinen Begriff der Kausalitat erfassen will, darf man sich nicht an irgendeine
bestimmte Kausalitdt oder an die Summe aller Kausalitaten halten, sondern an den blo-
Ren Begriff derselben. Ursachen und Wirkungen missen wir in der Welt aufsuchen, Ur-
sachlichkeit als Gedankenform missen wir selbst hervorbringen, ehe wir die ersteren in
der Welt finden kénnen® (STEINER GA 3, 63).

Damit kann die phanomenologische, vorurteilsfreie Voraussetzungslosigkeit dieses me-
thodischen Ansatzes, durch Wahrnehmung der beteiligten Glieder als Gegebenes, als
erwiesen angesehen werden'’®.

Das, was nun quasi kunstlich getrennt vorliegt: der gegebene Weltinhalt einerseits und
die Begriffe und Ideen andererseits missen nun im Erkenntnisakt als Synthese vereinigt

werden, und das geschieht durch das Denken.

7% Es ist alles Begreifen eigentlich ein Beziehen des einen auf das andere. Begreifen kénnen wir

aber in der Welt nicht anders, als dal} wir das eine auf das andere beziehen. (...) Indem wir uns zur
Welt erkennend in Beziehung setzen, beobachten wir zun&chst. Entweder beobachten wir mit un-
seren Sinnen, wie wir das im gewohnlichen Leben tun, oder wir entwickeln uns etwas weiter und
beobachten mit Seele und Geist, wie wir das im Imaginieren, in der Inspiration und in der Intuition
konnen. Aber auch das geistige Beobachten ist eben ein Beobachten, und notwendig ist zur Er-
ganzung alles Beobachtens, dal wir begreifen. Begreifen aber kdnnen wir nur, wenn wir das eine
auf das andere im Weltenall, in unserer Umgebung beziehen* (GA 293, 105f).

76 Auch der Philosoph WiTzeNMANN 1971 erklart die Anthroposophie als ein objektiv vorausset-

zungsloses Erkennen.
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Das Denken

Eine vorurteilsfreie Betrachtung zeigt, dass es innerhalb unseres Bewusstseins ein be-
sonderes Element gibt, welches sich dadurch auszeichnet, dass wir es unmittelbarer und
genauer kennen kénnen als irgendetwas sonst. Dieses besondere Element ist unser
Denken, insofern es wirklich unsere eigene, bewusst hervorgebrachte und selbst gesteu-
erte Tatigkeit ist. Alles, was sonst in unser Bewusstsein tritt, seien es Sinneseindriicke,
Traumbilder, Geflihle oder was sonst, ist uns in seiner Herkunft und in seinem Zusam-
menhang untereinander vorerst mehr oder weniger ratselhaft. Aber unser eigenes Den-

ken kdnnen wir voll durchschauen, wenn wir es wirklich klar und griindlich betatigen.

Das Denken stellt die Bricke von dem gegebenen Weltbilde zu jenem dar, welches wir
durch unser Erkennen entwickeln. Um das Denken “nach naturwissenschaftlicher Metho-
de”""” untersuchen zu kénnen, muss es selber zum Gegenstand der Beobachtung ge-
macht werden. Dazu missen wir es zunachst hervorbringen, d.h. wir missen klar und
grundlich denken, bevor wir Uberhaupt mit der Untersuchung dieses Denkens beginnen
kdnnen. Woriiber wir in diesem Zusammenhang denken, ist ohne Belang. Es kommt nur
darauf an, Uberhaupt Erfahrungen mit dem Denken zu machen. Dann erst kann die Un-
tersuchung “nach naturwissenschaftlicher Methode® - im Unterschied zum blofRen Den-
ken Uber das Denken - beginnen.

Die Besonderheit, die mit dem Denken vorliegt, fangt mit der unbefangenen Wahrneh-
mung des Phanomens »Denken«'’® an.

Das Denken selbst ist ,ein Tun, das einen eigenen Inhalt im Momente des Erkennens
hervorbringt. Soweit also der erkannte Inhalt aus dem Denken allein flie3t, bietet er fir
das Erkennen keine Schwierigkeit. Hier brauchen wir blof3 zu beobachten; und wir haben
das Wesen unmittelbar gegeben. Die Beschreibung des Denkens ist zugleich die Wis-
senschaft des Denkens® (STEINER GA 3, 63). Dazu miussen Denkformen beschrieben
werden, so wie es die Logik schon immer tat. ,In der Logik ist alle Theorie nur Empirie*
(STEINER GA 3, 63), da hier nichts bewiesen werden kann, denn das Beweisen setzt das

Denken voraus.

.Das Denken tritt also als formendes Prinzip an den gegebenen Weltinhalt heran“ und
bezieht Einzelheiten des Weltganzen ,nach MaRRgabe der von ihm produzierten Formen
aufeinander und bestimmt zuletzt, was sich aus diesen Beziehungen ergibt* (STEINER GA
3, 64), z. B. die Gewinnung eines (Natur-) Gesetzes. Es besorgt hierbei blo die Form
der Gesetzmaligkeit, damit diese ersichtlich wird. (vgl. STEINER GA 3, 67).

" Der Untertitel seiner ,Philosophie der Freiheit* (GA 4) heif3t: ,Seelische Beobachtungsresultate

nach naturwissenschaftlicher Methode®.

78 Eg ist eine in sich beschlossene Wesenheit, die da beobachtet werden kann. ,Wer ndétig findet,

zur Erklarung des Denkens als solchem etwas anderes herbeizuziehen, wie etwa physische Ge-
hirnvorgange oder hinter dem beobachteten bewuf3ten Denken liegende unbewufte geistige Vor-
gange, der verkennt, was ihm die unbefangene Beobachtung des Denkens gibt“ (GA 4, 145).
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In der intellektuellen Anschauung ist dann mit der Denkform zugleich der Inhalt mitgege-

ben.

Das Denken sagt also nichts ,(...) a priori iber das Gegebene aus, aber es stellt jene
Formen her, durch deren Zugrundelegung a posteriori die Gesetzmafigkeit der Erschei-
nungen zum Vorschein kommt.“ (STEINER GA 3, 67). Denn hier beobachtet der Mensch
etwas, “dessen Hervorbringer er selber ist; er sieht sich nicht einem zunachst fremden
Gegenstande, sondern seiner eigenen Tatigkeit gegenlber. Er weil}, wie das zustande
kommt, was er beobachtet. Er durchschaut die Verhaltnisse und Beziehungen. Es ist ein
fester Punkt gewonnen, von dem aus man mit begriindeter Hoffnung nach der Erklarung
der Ubrigen Welterscheinungen suchen kann.” (STEINER GA 4, 46). Daher ist fir Steiner
eben das Denken der Ausgangspunkt seiner Erkenntnistheorie und es sind eben nicht
die Begriffe und Ideen, die erst durch das Denken entstehen (vgl. STEINER GA 4, 44; vgl.
a.GA 9, 172).

Somit hat er auch erklart, was er schon friiher postuliert hatte: ,Das Denken hat den I-
deen gegeniiber dieselbe Bedeutung wie das Auge dem Lichte, das Ohr dem Tone ge-
geniber. Es ist Organ der Auffassung” (STEINER GA 1, 126) also sozusagen ein Wahr-

nehmungsorgan”g.

In Bezug auf die grundlegende Frage der Subjekt-Objekt-Beziehung dieser Erkenntnis-
theorie bemerkt Steiner in GA 4 (60), dass ,wir uns nur mit Hilfe des Denkens als Subjekt
bestimmen und uns den Objekten entgegensetzen kénnen. (...) Das Denken ist jenseits
von Subjekt und Objekt. Es bildet diese beiden Begriffe ebenso wie alle anderen. 1) (...)
Das Subjekt denkt nicht deshalb, weil es Subjekt ist; sondern es erscheint als ein Sub-
jekt, weil es zu denken vermag. 2) (...) Das Denken ist somit ein Element, das mich tber
mein Selbst hinausflhrt und mit den Objekten verbindet. Aber es trennt mich zugleich
von ihnen, indem es mich ihnen als Subjekt gegentiberstellt." Unser Denken ist deswe-
gen aber nicht individuell wie unser Empfinden und Flhlen, sondern universell. ,Es erhalt
ein individuelles Geprage in jedem einzelnen Menschen nur dadurch, dal} es auf sein
individuelles Fuhlen und Empfinden bezogen ist. ... Ein Dreieck hat nur einen einzigen
Begriff. FUr den Inhalt dieses Begriffes ist es gleichgiltig, ob ihn der menschliche Be-
wusstseinstrager A oder B fasst. Er wird aber von jedem der zwei Bewusstseinstrager in
individueller Weise erfasst werden.” (STEINER GA 4, 90). Insofern schliel3t uns das Den-
ken als Individualitdt mit dem Kosmos zusammen. Der Begriff ist also dasjenige, ,was wir
von dem Dinge nicht von auf3en, sondern von innen empfangen® (STEINER GA 4, 92), und
was als von innen Kommendes durch die Erkenntnis mit dem durch die Wahrnehmung
von auRen Kommenden vereinigt wird. ,Die Wahrnehmung ist also nichts Fertiges, Ab-
geschlossenes, sondern die eine Seite der totalen Wirklichkeit. Die andere Seite ist der
Begriff. Der Erkenntnisakt ist die Synthese von Wahrnehmung und Begriff. Wahrneh-

79 Der Begriff Organ in diesem Zusammenhang darf nicht nur in sinnlich-physischer Weise ver-

standen werden, also im Sinne der kérperlichen Wahrnehmungsorgane wie Auge, Ohr, Tastorgan
etc. Beide Weltenbereiche, das Sinnliche, wie auch das Nicht-Sinnliche brauchen nicht nur eine
eigene Methodik der Erkenntnis, sondern nach Steiner auch unterschiedliche Auffassungsorgane.
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mung und Begriff eines Dinges machen aber erst das ganze Ding aus® (STEINER GA 4,
92). ,Jeder Schritt vom unverstandenen Einzelnen zum vorstellbaren Ganzen ist eine
synthetische Leistung, die nicht selbst aus der Richtung der wahrgenommenen Einzelhei-
ten stammt, sondern in uns auftritt. Und doch «gehort» diese Vervollstandigung zum
Ganzen der Wirklichkeit“ (HEISTERKAMP 2000, 23).

Dadurch, dass in dem Unmittelbar-Gegebenen noch nicht alles unmittelbar zur Erschei-
nung kommt, was in ihm liegt, sondern dieses erst durch das vom Denken ordnend Hin-
zugefiigte vollstandig wird, ist zum einen der Erkenntnisakt Gberhaupt erst moglich und
aber auch nétig (vgl. STEINER GA 3, 68f). Dadurch wird auch verstandlich, was Goethe
meinte, wenn STEIN 1921 (93) Uber ihn sagt: ,Goethe wollte die Natur vollenden, nicht
blof3 nachdenken, indem er das Naturgeschehen mitvollziehend nacherleben wollte* und

er sich damit ,ihrer wirdig macht®.

Dabei decken sich also Anschauung und Idee und es ist eben das ldeelle, welches an-
geschaut wird. ,Deshalb kdnnen auf dieser Stufe auch die ideellen Daseinskerne der
unteren Naturstufen zur Erscheinung kommen. Mit dem menschlichen Bewuftsein ist die
Maoglichkeit gegeben, dall das, was auf den unteren Stufen des Daseins blof3 ist, aber
nicht erscheint, nun auch erscheinende Wirklichkeit wird“ (GA 1, 282ff). Die drei Formen,
in denen sich das Ideelle durch die drei Naturreiche (anorganisch, organisch, human)
auslebt, sind demnach Naturgesetz, Typus, Begriff. ,Das Naturgesetz ist abstrakt, tUber
der sinnenfalligen Mannigfaltigkeit stehend, es beherrscht die anorganische Naturwis-
senschaft. Hier fallen Idee und Wirklichkeit ganz auseinander. Der Typus vereinigt schon
beide in einem Wesen. Das Geistige wird wirkendes Wesen, aber es wirkt noch nicht als
solches, es ist nicht als solches da, sondern muf3, wenn es seinem Dasein nach betrach-
tet werden will, als sinnenfalliges angeschaut werden. So ist es im Reiche der organi-
schen Natur. Der Begriff ist auf wahrnehmbare Weise vorhanden® (GA 1, 284ff).

Dieser ganze hier nachvollzogene Gedankengang ist unabhangig von der eigenen Ich-
Wahrnehmung und dem Ich-Bewusstsein des hervorbringenden Subjekts. Somit hat
Steiner das Erkennen nicht vom Bewusstsein aus, sondern das Bewusstsein vom Erken-
nen aus bestimmt und damit auch das Verhaltnis vom Subjekt zum Objekt (vgl. STEINER
GA 3, 56).

Reines Denken und schauendes Bewusstsein

Dariiber hinaus charakterisiert Steiner noch eine héhere Stufe, wie er sagt, die héchste
Stufe des Denkens, die er als »reines Denken« oder auch als »sinnlichkeitsfreies Den-

ken'®« (vgl. GA 293, 51), gelegentlich auch als »lebendiges« oder »wesenhaftes Den-

180 Als Beispiel hierflir kann man den allgemeinen und unbestimmten Begriff des Kreises oder des

Dreiecks nehmen. Der Begriff »Dreieck« umfasst alle Dreiecke, so unterschiedlich er sich im Ein-
zelnen durch Unterschiede in Form und GréRe auch ausbilden kann und damit auch immer wieder
anders aussehen kann. Beim Kreis ist dagegen vorerst nur die GroRe unbestimmt. Aber hier wird
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ken« oder auch als »intuitives Denkeng, (vgl. GA 4, u.a. 142ff, 236, 246; GA 335, 189)
bezeichnet. Er meint damit auch das, was in der Philosophie als »Vernunft« bezeichnet
wurde (vgl. GA 4, 153).

Genauer betrachtet ist das reine Denken ein Denken, in welchem, indem man denkt,

81 also das Ausfiihren selber lebt, weil dieses Denken als

eigentlich nur der tatige Wille
Denkinhalt nichts mehr von auf3en aufnimmt, sondern nur noch von dem Denkenden
selber gefuhrt wird und somit letztlich nur noch Denkakt ist. (vgl. GA 202, 202).

Es ist gefugt aus ,Gedanken, die in sich bestehen, aus denen alles ausgeschaltet ist,
was Wahrnehmung oder leiblich bedingtes Innenleben geben. Solche Gedanken offenba-
ren sich durch sich selbst, durch das, was sie sind, als ein geistig, ein Ubersinnlich We-
senhaftes. Und die Seele, die mit solchen Gedanken sich vereinigt, indem sie wahrend
dieser Vereinigung alles Wahrnehmen, alles Erinnern, alles sonstige Innenleben aus-
schliel3t, weil’ sich mit dem Denken selbst in einem tbersinnlichen Gebiet und erlebt sich
auferhalb des Leibes“'® (STEINER GA 10, 217f). Zu diesem Denken muss man sich aber
selber ,aufraffen”, es besteht und entsteht nicht von alleine oder auf duRere Anregung
hin (STEINER GA 4, 212).

Das intuitiv erlebte Denken ist als Phanomen eine Selbstbetatigung, die zugleich wahr-
genommen wird und andererseits aber auch eine Wahrnehmung183 ist, in der der Wahr-
nehmende selbst tatig ist (vgl. STEINER GA 4, 256). Das ist bei anderen Wahrnehmungen
eben anders. Somit wird ,im intuitiven Denken ... der Mensch in eine geistige Welt auch
als Wahrnehmender versetzt. ... Zum Denken hat diese Wahrnehmungswelt dasselbe
Verhaltnis wie nach der Sinnenseite hin die sinnliche Wahrnehmungswelt® (STEINER GA 4, 256).

Durch das Erliben dieses reinen Denkens erhalt man eine gesteigerte Denkkraft (GA 27, 10).

die sinnlichkeitsfrei Vorstellung besonders schén deutlich, wenn ich zum einen an ein linienhaftes
Gebilde in der Flache denke, das in jedem einzelnen Punkt von einem Mittelpunkt gleich weit ent-
fernt ist. Dagegen ist der Kreis ein ganz durch die Sinne vermitteltes Erlebnis, wenn man z.B. mit
dem Schiff soweit auf das Meer heraus fahrt, dass man nur noch Wasser um sich herum sieht,
wenn man sich dreht. Hier nimmt man den Kreis in der Horizontlinie wahr, sogar noch bevor intel-
lektuell die Erkenntnis des Kreisgebildes in einem aufleuchtet. Hier befindet man sich in der Ebene
der Kreisflache im Mittelpunkt. Nattrlich zahlt zu den sinnlichkeitsgebundenen Vorstellungen auch
das ganz schlichte (z.B. gezeichnete oder gedruckte) Bild eines Kreises dazu, bei dem man sich
aufderhalb der Kreisflache befindet und das durch den Sehsinn wahrgenommen wird.

81 Die Betéatigung, die im reinen Denken wirkt, wird von vielen Erkenntnistheoretikern von vorne-

herein bestritten. Steiners Auseinandersetzung mit diesem Widerspruch, sowie auch vieles Andere
im Spannungsfeld der philosophisch-anthroposophischen Auseinandersetzung zu seiner Zeit findet
man in GA 35 (vgl. u.a. ebd. 317).

Mit ,\Wille’ bezeichnet Steiner stets das schon im Ausfiihren begriffene Tun. Dasjenige, was man
erst in Zukunft ausfiihren oder haben mochte, wofiir man aber noch nicht tatig geworden ist, cha-
rakterisiert er als Wunsch. Das so als Wille Bezeichnete kann als willkirlicher oder unwillkirlicher,
als bewusst gefuhrter oder unbewusst ausgefuhrter Wille auftreten, ohne dadurch den Charakter
des Willentlichen zu verlieren.

'82 Das Ubersinnliche ist bei Steiner nichts mystisch-geisterhaftes, sondern beginnt bereits bei den

in und an der Mathematik gewonnenen nicht-sinnlichen Anschauungen (vgl. z.B. GA 35, 8ff).

'8 Hier scheint es angemessen zu sein, klar herauszustellen, was Steiner unter ,Wahrnehmung*

versteht: ,Ich werde die unmittelbaren Empfindungsobjekte, die ich oben genannt habe, insoferne
das bewulfdte Subjekt von ihnen durch Beobachtung Kenntnis nimmt, Wahrnehmungen nennen.
Also nicht den Vorgang der Beobachtung, sondern das Objekt dieser Beobachtung bezeichne ich
mit diesem Namen. Ich wahle den Ausdruck Empfindung nicht, weil dieser in der Physiologie eine
bestimmte Bedeutung hat, die enger ist als die meines Begriffes von Wahrnehmung® (STEINER GA
4, 62)
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Hier sieht Steiner auch die Verbindung zur »anschauenden Urteilskraft« Goethes, ,denn
die Fahigkeit, das Denken in lebendige Bewegung zu versetzen, um der Metamorphose
der Dinge zu folgen, (...) ist auf niedriger Stufe dieselbe wie das anschauende Bewult-
sein auf hoherer Stufe* (STEINER GA 67, 84). Denn ,in solchem Denken schwingt der
Wille leise mit; und er ist da ein in Hingabe entwickelter Wille, der die Seele lenkt; der
nicht aus ihr den Ursprung nimmt, sondern auf sie seine Wirkung richtet. Man wird natur-
gemal zunachst glauben, dal} er seinen Ursprung in der Seele habe. Im Erleben des
Vorgangs selbst aber erkennt man, dal} durch diese Umkehrung des Willens ein auler-
seelisches Geistiges von der Seele ergriffen wird.

Wenn ein Wille nach dieser Richtung erstarkt ist und das Gedankenleben in der ange-
deuteten Art ergreift, so wird in der Tat aus dem Umkreise des gewdhnlichen Bewulf3t-
seins ein anderes herausgehoben, das sich zu dem gewodhnlichen verhalt wie dieses zu
dem Weben in den Traumbildern. Und ein solches schauendes BewuBtsein ist in der
Lage, die geistige Welt erlebend zu erkennen” (STEINER GA 20, 163f).

»Anschauendes Bewusstsein«, so nennt Steiner diejenige Fahigkeit, die durch das reine
Denken erreicht wird und die er als eine konsequente Weiterentwicklung der »Anschau-
enden Urteilskraft« darstellt (STEINER GA 20, 154ff).

Durch das Hineinbringen einer starkeren Willensentfaltung in das gewdhnliche bewusste
Denken, als es im gewdhnlichen Erleben der physischen Welt vorhanden ist, kann man
»~wvom Denken zum Erleben des Denkens Ubergehen. Im gewdhnlichen Bewultsein wird
nicht das Denken erlebt, sondern durch das Denken dasjenige, was gedacht wird. (...)
Ein Gedanke, der nicht einfach hingenommen wird aus dem gewdhnlichen Verlauf des
Lebens, sondern der mit Willen in das BewuRtsein geruckt wird, um ihn in seiner Wesen-
heit als Gedanke zu erleben, 16st in der Seele andere Kréafte los als ein solcher, der durch
auftretende aulere Eindriicke oder durch den gewdhnlichen Verlauf des Seelenlebens
hervorgerufen wird. Und wenn die Seele in sich die im gewdhnlichen Leben doch nur in
geringem Male gelibte Hingabe an den Gedanken als solchen immer erneut bewirkt -
sich auf den Gedanken als Gedanken konzentriert -, dann entdeckt sie in sich Krafte, die
im gewohnlichen Leben nicht angewendet werden, sondern gleichsam schlummernd
(latent) bleiben. Es sind Krafte, die nur im bewufSten Anwenden entdeckt werden®
(STEINER GA 20, 161f).

So wie das Erwachen aus dem gewohnlichen Traum die Erfahrung vermittelt, man steht
mit der ,wirklichen AuRenwelt in Verbindung, so gibt das Erwachen in das schauende
Bewulftsein hinein die unmittelbare ErfahrungsgewiRheit: Man steht mit seinem Wesen in
einer geistigen Welt; man erlebt erkennend sich selbst in dem, was vom Leibe unabhan-
gig ist und was wirklich der von Immanuel Hermann Fichte erschlossene Seelenorganis-
mus ist, der einer geistigen Welt angehort” (STEINER GA 20, 166f). In der Benennung
dieser erweiterten Fahigkeit geht Steiner sogar einen Schritt weiter und bezeichnet sie
als ein erstes Hellsehen (vgl. GA 4, 255ff, GA 176, 116; GA 255b, 336). Hellsehen war

aus gutem Grunde eine wissenschaftlich sehr fragwiirdige Angelegenheit gewesen. Da-
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her war es nahezu provokant von Steiner gewesen, diese Verbindung erkenntnistheore-
tisch aufzuweisen. Dass er aber nicht an das wissenschaftlich zu Recht kritisierte unver-
standene mystische, methodisch nicht geklarte und nachvollziehbare oder sonst wie ob-
skure Hellsehen dachte, machte er unmissverstandlich klar: ,Ich sehe in diesem reinen
Denken die erste, noch schattenhafte Offenbarung der geistigen Erkenntnisstufen. Man
kann aus meinen spateren Schriften Uberall ersehen, daR ich als hdhere geistige Er-
kenntniskrafte nur diejenigen anzusehen vermag, die der Mensch in einer ebensolchen
Art entwickelt, wie das Denken. Ich lehne fir den Bereich der geistigen Erkenntniskrafte
jede menschliche Verrichtung ab, die unter das reine Denken herunterfihrt, und erkenne
nur eine solche an, die Uber das reine Denken hinausgeleitet. ... Durch diese meine Stel-
lung zu den geistigen Erkenntniskraften des Menschen, welche fir jedes Erkennen die
Gesetzmaligkeit des reinen Denkens zur Voraussetzung hat, kam ich gegenilber derje-

nigen Vorstellungsart, die man da und dort Mystik184

nennt, in eine besondere Lage"
(STEINER GA 35, 321). Er geht sogar mit seiner Forderung an den Geistesforschenden
noch weiter, indem dieser von der naturwissenschaftlichen Denkweise ausgehen soll.
.Der Forscher des Geistes betreibt Wissenschaft als Vorbereitung des Schauens. Be-
ginnt das Schauen, dann mul} die Wissenschaft bereits ihren vollen Beruf erfiillt haben.
Will man dann sein «Schauen» Hellsehen nennen, so ist es ein «exaktes Hellsehen». Wo
die Wissenschaft des Sinnlichen endet, da beginnt diejenige des Geistes. Der Geistes-
forscher muf} vor allem seine ganze Denkweise an der neueren Wissenschaft vom Sinn-
lichen herangebildet haben® (STEINER GA 25, 8; vgl. besonders auch GA 164,44). Erst
dann kann man dazu kommen ,durch die streng geregelte Ausbildung des rein seeli-
schen Anschauens, Uber die Ubersinnliche Welt objektive, exakte Ergebnisse zu gewin-
nen. Sie [diese Anschauungsweise; HK] Ial3t als solche Ergebnisse nur das gelten, was
durch ein solches Anschauen der Seele gewonnen ist, bei der die seelisch-geistige Or-
ganisation ebenso exakt lUberschaubar ist wie ein mathematisches Problem“ (STEINER
GA 25, 7f). Aus dem oben Ausgefiihrten wird leicht verstandlich, warum Steiner mehrfach
betonte, dass fur die Wahrnehmungen der Ubersinnlichen Erkenntnis ein gesundes und
klares Denken Voraussetzung sei. Von diesem ausgehend, es steigernd kommt er zu

den Stufen einer hoheren Erkenntnis, wie er es nennt.

184 Sein Erkenntnisweg ,soll der Pflege der spirituellen Wissenschaft dienen. Was hier spirituelle

Wissenschaft genannt wird, sollte nicht verwechselt werden mit dem, was oftmals gerade in der
Gegenwart als Okkultismus, Mystik usw. auftritt. Diese Bestrebungen lehnen sich entweder an alte,
nicht mehr richtig verstandene spirituelle Traditionen an und geben in laienhafter Weise allerlei
vermeintliche Erkenntnisse Uber Ubersinnliche Welten; oder sie ahmen in duRerlicher Weise die
gewohnten wissenschaftlichen Methoden nach, ohne Kenntnis davon, dal Forschungswege, die
musterhaft ausgebildet sind fir die Betrachtung der Sinnenweit, niemals in die Ubersinnlichen Wel-
ten fiihren kdnnen“ (STEINER GA 25, 7)

143



Die Stufen der hoheren Erkenntnis

Dass uber die Stufen der hdheren Erkenntnis, wie sie von der Anthroposophie vertreten
wird, innerhalb des wissenschaftlichen Diskurses geschrieben wird, darf gewiss als eher

ungewdhnlich angesehen werden'®

. Im Zusammenhang mit der Waldorfpadagogik und
ihrer Didaktik ist dies aber unumganglich, wenn die Erkenntnisart nachvollzogen werden
soll, auf der diese Padagogik in menschenkundlicher, didaktischer und methodischer
Hinsicht fult und durch welche diese erarbeitet wurde. So schildert z.B. KUCIREK 1994 in
ihrer Dissertation zur Waldorfpadagogik - anders als z.B. der Erziehungswissenschaftler
SCHNEIDER 1982 in seiner erkenntniswissenschaftlich orientierten Einfihrung in die Wal-
dorfpédagogik — als eine der wenigen, aber dennoch ganz berechtigt, unter anderem
auch die hoéheren Erkenntnisstufen als eine der Grundlagen derselben. Es sind dies:

'8 reichenden

Imagination, Inspiration und Intuition. Sie sind auf einem ins Ubersinnliche
Bewusstseinszustand des Menschen auf dem von Steiner vertretenen Weg nur vom wa-
chen Tagesbewusstsein'® aus zu erlangen.

Wenn man im anthroposophischen Sinne Geistesforscher werden will, muss man, ,von
dem Punkte aus, auf dem man im gewdhnlichen Leben und in der gewdhnlichen Wissen-
schaft steht, seine Entwicklung nun selbst in die Hand nehmen. Diejenigen Krafte, die zu-
nachst ausgebildet werden missen, sind die des Denkens” (GA 164, 45). Dies ist aber
ein Anfang dieser Entwickelung, denn es handelt sich nicht blof3 um Ausbildung einseiti-
ger Verstandes- oder Denkkréafte, sondern ebenso um die Ausbildung des ebenso zum
Seelenleben des »ganzen Menschen« gehérende Fihlen und Wollen. ,Aber ein Anfang
muf gemacht werden mit einer besonderen Ubung im Denken® (GA 164, 45).

Die Stufen der héheren Erkenntnis sind dann erreichbar durch meditative Versenkung
und begleitende Ubungen, in der die Seele - bewusst und jederzeit fiir sie selbst durch-
schaubar — z.B. die Kontrolle Uber ihre Gedanken, ihre Geflihle und den Willen, aul3er-
dem die Gelassenheit gegenuber den Geflhlen, Aufgeschlossenheit fur Neues, sowie
den Blick fiir das jeweils Positive in den Gegebenheiten erlibt. Dadurch wird der Mensch
fahig zu beobachten, was er an sich selbst erlebt.

188

Der Bewusstseinszustand in der Meditation = kann auch als erhohtes Wachsein im Ver-

gleich zu dem normalen wachem Tagesbewusstsein angesehen werden. Es wird durch

185 Allerdings vermeint Schneider bereits 1982 (12) festzustellen, dass sich in der Erziehungswis-

senschaft aufgrund der Unfruchtbarkeit des ,strengherrschende(n) materialistisch-
naturwissenschaftlich orientierte(n) Methoden-Monismus“ ein Paradigmenwechsel anbahne, in
dessen Rahmen ,auch anthroposophisch-geisteswissenschaftliche Begriindungszusammenhéange
immanent-kritisch diskutiert werden kénnen.*

'8 Das Ubersinnliche ist fiir Steiner nichts

'87 Steiner unterscheidet fir das gewohnliche Leben die folgenden drei Bewusstseinszustande: das

Wachen (das wache Tagesbewusstsein), das Trdumen (das halb wachende/halb schlafende Be-
wusstsein) und das Schlafen (ein ,Unbewusstsein“ der Seele wie im z.B. Tiefschlaf, wo die Wahr-
nehmung der Sinneseindriicke ,ausgeschaltet’ ist).

188 LAllerdings soll man bei Meditation nicht an etwas »mystisches« denken, sondern an etwas

Klares in unserem heutigen Sinne und durchaus Ernstzunehmendes, das vor allem Geduld und
innerer Seelenenergie bedarf” (vgl. GA 305, 79). Hier muss darauf hingewiesen werden, dass Stei-
ner die anthroposophischen Meditation und Meditationsanweisung, sowie dem Verhaltnis zu einem
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diese Ubungen bewirkt, dass die Seele sich fiir eine Weile ,von ihrer Verbindung mit den
Sinnesorganen zuriickzieht. Sie ist dann in sich selbst versenkt. lhre Tatigkeit ist nach
innen gewendet” (STEINER GA 12, 26). Das hier gemeinte Erkennen der héheren Welten
ist ,ein Weg, der in der physischen Welt beginnt‘ (GA 12, 75), aber Uber das, was man
mit den physischen Sinnen und dem physischen Verstande erkennen kann, hinausgeht.
Es ist mit diesem Erkennen nicht bloRR eine hdhere Stufe der gewdhnlichen Erkenntnis
gemeint (vgl. GA 305, 76). Denn er zielt mit diesem Erkennen noch Uber das hinaus, was
Goethe bereits anhand der »lebendigen Begriffe«, die er sich durch die Anwendung des
Metamorphosegedankens in der Naturwissenschaft bildete, flr das Erkennen im Pflan-
zenreich und zum Teil auch im Tierreich erreicht hatte (vgl. GA 216, 107-114). ,Aber in
bezug auf den ganzen Menschen ist eben Goethe doch nicht sehr weit damit gekommen,
weil es ihm nicht gelungen ist, von seiner Metamorphoseidee zur wirklichen Imagination
zu gelangen. Kommt man aber zur wirklichen Imagination und von da aus zur Inspiration,
Intuition, dann ergibt sich einem die Einheit [des Metamorphosegeschehens, HK] noch
viel bedeutsamer. Und ich habe auch schon hinweisen kdnnen, wie sich diese Einheit am

Menschen ergibt, wenn man den Metamorphosegedanken richtig fasst* (GA 216, 114f).

Imagination, Inspiration und Intuition.

Es soll und kann hier keine vollstandige Darstellung dieses Ubungs- und Erkenntniswe-
ges gegeben werden, mit der Schilderung der dazu notwendigen Ubungen, der mogli-
chen Erlebnisse und allen Erklarungen, wie ihn Steiner selbst mehrfach geschildert hat.
Es kann hier auch nicht eine umfassende Diskussion der méglichen Fragen'®® daran
geleistet werden. In unserem Zusammenhang wird nur von Interesse sein, die methodo-
logische Erkenntnistheorie dieses Weges nachvollziehbar zu machen, insoweit sie fir
Menschen, die diese Methode nicht selbst ausiben, Uberhaupt nachvollziehbar ist. Ge-
nau genommen, kann man - ohne eigene Erfahrung mit diesem Weg - nur die logische
Stringenz und Konsistenz desselben Uberprifen, oder andererseits die tatsachliche Wirk-
samkeit der aus diesem Erkenntnisweg resultierenden Ergebnisse. Letzteres kann einem
dann Indiz sein fur die Richtigkeit der Aussagen uber diesen Weg, mehr aber auch nicht.

Insofern wird hier diese Erkenntnisart nur in relativer Knappheit190 dargestellt, auch wenn

dadurch keine wirklich lebendige und vollstandige Vorstellung des Weges beim Leser

geistigen Lehrer deutlich unterscheidet von anderen Meditationspraktiken z.B. ferndstlicher oder
historisch alterer Art, die eben keine vollbewussten Methoden seien. Dies hier darzustellen, wiirde
aber zu weit fihren. Es ging ihm — wie bereits oben erwahnt - um die ,Ausbildung einer Erkennt-
nismethode, die auf der einen Seite ahnlich ist derjenigen, durch die in alten Zeiten Philosophie
gewonnen worden ist, und die auf der andern Seite so vollbewul3t exakt ist wie die mathematische
und naturwissenschaftliche Methode der neueren Zeit* (STEINER GA 25, 15).

'8 Dies beides liegt umfangreich und kompetenter beschrieben von Steiner vor: GA 10, GA 12,

GA 13, GA 20; aber auch an anderen Stellen in seinem Vortragswerk kommt er immer wieder
darauf zu sprechen. Ebenso ist dies Gegenstand in einer Vielzahl von Biichern anderer Autoren
anthroposophischer Provenienz Uber diesen Erkenntnisweg und die Meditation.

%0 pas quantitative Ungleichgewicht zwischen der Schilderung und Begriindung des Goetheanis-

mus, sowie der Erkenntnistheoretischen Grundlagen bis zu dieser Stelle gegeniiber der Schilde-
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entstehen kann. Dafiir, wie auch fiir die Beantwortung von mdglichen Fragen muss auf
die angegebene Originalliteratur verwiesen werden. Es soll aber versucht werden, diesen
Weg soweit zu schildern, dass er als Gedankengang nachgedacht werden kann. Dieses
immerhin erreichbare Verstandnis wird aber noétig sein, um die didaktischen Angaben
zum Musikunterricht von ihrer Herkunft her schlie3lich einordnen zu kénnen.

Die vorherige Erkenntnisstufe, die - auf das in der Raumlichkeit Erscheinende - gebundene Er-
kenntnis in der materiellen Welt, die im gewdhnlichen Leben und in der Wissenschaft angewandt
wird, nennt Steiner auch »materielle Erkenntnisart« oder auch »sinnliches Erkennen« (vgl. STEINER
GA 12, 15ff). Auf dieser Stufe kommen flir das Zustandekommen der Erkenntnis, wie oben weiter

ausgefiihrt, vier konstituierende Elemente in Betracht:

1. der Gegenstand, der auf die Sinne einen Eindruck macht (Sensation, Wahrnehmung);

2. das Bild, das man sich davon macht;

3. der Begriffm, den der Mensch im Erkennen diesem Gegenstand und Bild entgegenbringt;

4. das Ich'®, das sich aufgrund des Gegenstandes Bild und Begriff bildet und beide miteinander

verbindet.

Von den vier Elementen der materiellen Erkenntnis bleiben auf der nachst hdheren, der
zweiten Erkenntnisstufe (die zugleich die erste Stufe der hdéheren Erkenntnis darstellt),
der Imagination, nur drei Ubrig: Bild, Begriff, und Ich. An die Stelle des Gegenstandes
(der Sensation) tritt auf dieser Erkenntnisstufe die Imagination, im Sinne eines inhaltvol-
len Bildes. Sie wird hier zum Wahrnehmungsgegenstand. Die Fahigkeit wirkliche Imagi-

nationen zu haben, muss man erst durch Uben erlangen'®

. Mit der Fahigkeit zur Imagi-
nation erlangt man das Koénnen, sich ein Ereignis mit derselben Kraft vor die Seele zu
stellen, wie wenn es wirklich da ware'®, ohne aber zur Phantastik zu werden. Die Imagi-
nation tragt nicht den abstrakien Charakter, wie es derjenige des gegenwartigen Vorstel-
lens ist, sondern den der Bildhaftigkeit. Das Denken, das bis zur Bildhaftigkeit der Ges-

taltungskrafte vorstoRt, lebt im Zeitlichen, Prozesshaften. Zur héheren Erkenntnis ist eine

rung des weiteren Weges wird hier bewusst in Kauf genommen. Es darf angenommen werden,
dass auch bei den Lesern auf ersterem Felde eher Erfahrungen vorliegen, da dieser Erkenntnisbe-
reich unserem Alltagsbewusstsein sehr viel naher liegt. Daher ist hier eine differenziertere Betrach-
tung méglich und nétig, um Fragen und Bedenken mit einzubeziehen. Im anderen Fall werden zwar
mindestens genauso viele Fragen, aber wohl weniger Erfahrungen vorliegen, was eine differenzier-
tere Betrachtung als die hier gegebene zu blofiem Theoretisieren verurteilen wiirde. Daher hier
diese - eigentlich der Fortflihrung dieser Thematik nicht wirklich gerecht werdende - Reduktion auf
das Minimum und fiir jeden Nachvollziehbare.

% Wobei »Begriff« mehr umfasst als nur das Wort fiir etwas. Es meint dessen Konnotation, die

man damit verbindet gleichermalfen, im Sinne von: »einen Begriff von etwas haben«.

%2 Das »Ich« wird bereits hier an dieser Stelle als wirksames Prinzip vorausgesetzt, obwohl das

anthroposophische Verstandnis des »Ich« erst weiter unten dargestellt und begriindet wird.

%% Die dazu notwendigen meditativen Ubungen sind in z.B. in GA 10, GA 13 ausfihrlich be-

schrieben und begriindet. Auch zur heiklen Frage der Unterscheidung von Wirklichkeit und lllusion
auf diesem Felde &uRert er sich in diesen Schriften.

¥ In GA 303 (75) erlautert Steiner dazu ganz erhellend: ,Nun, dieses ganze Uben beruht ja dar-
auf, daf® man von einem Eingehen auf die Sinneseindriicke absieht. Den Sinneseindriicken gibt
man sich nicht hin im Meditieren, man gibt sich allein dem Gedankenleben hin. Dieses Gedanken-
leben aber muB, durch ein festes Ruhen auf gewissen leicht iberschaubaren Gedanken, zu einer
solchen Lebendigkeit, zu einer solchen Intensitat gebracht werden, wie es sonst nur das duflere
Sinnesleben hat“
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tiefe innere Verbindung im Denken mit den Inhalten und Gestaltbildungsprozessen not-
wendig, die durch eine besondere Konzentration in der Meditation erreicht werden kann.
,Durch die Meditation kann die geistige Tatigkeit vom physischen Organismus losgeris-
sen werden. Die Seele erlebt dann auf tibersinnliche Art das Ubersinnliche. (STEINER GA
25, 16). Gemeint ist hierbei, dass bei der Meditation das Vorstellungsleben nicht mehr mit
den Inhalten der durch die physischen Sinne vermittelten Wahrnehmungen erfillt ist,
sondern nur noch durch die Inhalte, die durch die Tatigkeit des Geistes hereingebracht
werden (vgl. GA 115, 268f). Die geistige Tatigkeit wird somit unabhangig von den Bedin-
gungen des physischen Leibes. Man hat dann ein Vorstellen mit Bildcharakter vor sich,
in dem die Gestaltungs- und Wachstumskrafte zur Anschauung kommen (vgl. STEINER
GA 25, 16f).

Man kommt durch das imaginative Erkennen auch dazu, ,die eigene Organisation so zu
Uberblicken, daR man sich sagt: Das Seelisch-Geistige als ein Ubersinnliches arbeitet im
Erdenleben an dem Physisch-Leiblichen. Man braucht dieses morphologische Denken,
sonst wiirde man das, was in der Zeit vor sich geht, was aus dem Ubersinnlichen heraus
an dem Sinnlichen arbeitet, nicht verstehen, denn das ist in fortwahrender Metamorphose
vorhanden. Man muf} sein Denken beweglich und innerlich zusammenhangend machen.
Dasjenige, was lebt aus dem Geiste heraus, kann man nicht erfassen durch das bloRRe
kombinierende Denken, das muf’ erfal’t werden durch ein innerlich lebendiges Denken*
(GA 164, 58). Es ist dies ein Denken, das durch die Anwendung der »exakten Phanta-

sie«'®®

erweitert wird bis hin zur Imagination und was durch das Nachschdpfen und
Nachbilden der Gestaltung und dem Mitvollziehen der gestaltenden Krafte der »An-
schauenden Urteilskraft« Goethes verwandt ist. Das Ich versetzt sich hier willentlich und
nachgestaltend-wahrnehmend in die Gestalt der Sache und damit in das Gestaltende,
das Geistige derselben hinein, wodurch dieses sich ihm dann offenbaren kann. Es unter-
scheidet sich das meditativ imaginierende, bewegliche Denken aber von der »Anschau-
enden Urteilskraft« dadurch, dass es sich nicht nach AuRen auf eine (lebendige) Er-
scheinung der Welt richtet, sondern ganz im sich dessen bewussten Geiste des Men-
schen verlauft.

Der Durchgang durch die Stufe der Imagination ist laut Steiner eine unabdingbare Not-
wendigkeit, um die beiden weiteren Stufen in der Weise, wie er den Weg vermittelt, zu
erreichen (vgl. STEINER GA 12, 36ff). Wenn dann ,die Imaginationen beginnen dem Be-
obachter in «stummer Sprache» ihre Bedeutungen zu enthiillen, ... geht innerhalb des

Imaginativen die Welt der Inspiration auf‘ (GA 12, 74f).

Auf der dritten Stufe, der Stufe der Inspiration bleiben nun auch noch die Bilder und damit
alle duBere Anregung weg'® und man hat es nur noch mit Begriff und Ich zu tun. Auf

dieser Stufe muss daher der ganze Inhalt des Vorstellens durch eigene Téatigkeit ge-

1% Siehe die Ausfiihrungen zu diesem Begriff im Kapitel zu Goethes Anschungsmethode.

1% Mehrfach erwahnt Steiner, dass man hier das zuvor Imaginierte wieder aktiv aus dem Bewusst-

sein zu entfernen habe auf dieser Stufe (vgl. z.B. GA 13, 320; GA 35, 123; GA 215, 32).
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schaffen sein, in das sich dann die Offenbarung der hoheren wirklichen Welt hineinpra-
gen kann (S. 52). Hat man ,auf der zweiten Stufe noch eine Bilderwelt um sich, die erin-
nert an die Augenblicke, wo das lebhafte Gedachtnis sich die Eindriicke der Aulienwelt
vor die Seele zauberte, ohne selbst solche Eindriicke zu haben: auf der dritten Stufe sind
auch solche Bilder nicht mehr vorhanden. Man befindet sich in einem Seelenzustand, der
gekennzeichnet ist durch vollbewusstes Wachsein, aber ohne einen ,seelischen Inhalt,
der auf eine solche Art erworben ist, wie der sinnliche Inhalt oder der Denkinhalt* (GA
215, 33).

Diese als »lebendiges Denken« bezeichnete Denkweise, die in die Unraumlichkeit und
Unzeitlichkeit eintaucht und ganz anders ist als das lediglich kombinierende Denken, ist
nicht ganz leicht zu verstehen (vgl. GA 164, 59f), denn nun kommt zur Notwendigkeit der
Beweglichkeit noch ein Umstllpungsvorgang hinzu, da sich fiir die erkennende Seele
hier Innenerlebnis und Aufenerlebnis, sowie Moment und Dauer Uberschneiden und
durchdringen: dasjenige was in dem einen Metamorphoseglied auf’en war, ist im nachs-

7 Es muss also dieses Denken in

ten Metamorphoseglied innen und umgekehrt, usw
der Lage sein ,die Gestaltung des Inneren nach auf3en zu kehren und dabei die Form zu
verandern“ (GA 164, 60). Es geht somit bei ,diesem Umstiilpen dasjenige, worliber man
denkt, aus Raum und Zeit heraus und kommt in eine Wirklichkeit, die jenseits von Raum
und Zeit liegt® (GA 164, 60). Der Mensch lebt hier ,ganz in einer rein geistigen Welt. (...)
Was fir die erste Stufe die Sensation, fUr die zweite die Imagination, das ist fur sie die
«Inspiration». Die Inspiration gibt die Eindricke und das Ich formt die Begriffe. (...) Man
beginnt zu «hdren», was im Innern der Dinge vorgeht. ... Die Welt beginnt der Seele
gegenuber ihr Wesen wirklich selbst auszusprechen. ...Der Inspirierte vermag das innere
Wesen der Dinge zu kiinden® (STEINER GA 12, 20ff). Man taucht hier mit dem Denken in
das Qualitative ein, was eben die Voraussetzung dafir ist, dass man wahrend der Medi-
tation zur Stufe des inspirierten Erkennens vordringt. Inspiriert nennt Steiner dieses Er-
kennen deshalb, weil ,gerade so, wie aus der Aulienwelt die Luft als etwas in unseren
Atmungsorganismus hereinkommt, so jetzt die Ubersinnliche Welt in die gewdhnliche
Seelenwelt hereinkommt® (GA 164, 26).

,Die Erkenntnis der Inspiration fiihrt den Menschen zum Erleben der Vorgédnge in den
unsichtbaren Welten,(...); kommen aber innerhalb dieser Welten nicht blo3 Vorgénge,

sondern Wesen in Betracht, dann mul® die Intuition als Erkenntnisart eintreten. Was

97 Steiner erklart dieses Umstlilpen anhand des Beispiels eines Handschuhs, wo durch das Um-
stilpen dann nicht nur Innen-Au3en sondern auch Oben-Unten in einen Vertauschungsprozess
kommen. darliber hinaus, aber auch eine Formveranderung durch eine veranderte Plastizitat (vgl.
GA 79, 58ff) sich vollziehen soll. Es findet hierbei eine qualitative Umstulpung statt (ebd.; s.a. GA
78, 126), nicht bloR eine geometrische.

Ein solches Umstilpen gehdrt meines Wissens nicht zur anerkannten wissenschaftlichen Methodik,
obwohl es nicht einer inneren Logik entbehrt. Ausgehend von dem Prinzip »Inneres wird AuReres«
erfasst dieser methodische Schritt im Anschluss auch andere Elemente. Diese wirden sich dem-
nach dann nicht nur lokal geometrisch, sondern auch qualitativ verandern bei einem Umstiilpungs-
vorgang.

Siehe dazu auch Kapitel 4.2.2. (Innen und auf3en)
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durch diese Wesen geschieht, das erkennt man im Bilde durch die Imagination, den Ge-
setzen und Verhaltnissen nach durch die Inspiration; will man den Wesen selbst gegenu-
bertreten, dann braucht man die Intuition“ (STEINER GA 12, 67).

Auf der vierten Erkenntnisstufe, der Intuition'®

, hért dann auch die Inspiration auf. Von
den vier gewohnten Elementen bleibt nur noch das Ich. Der in der Erkenntnis bis hierhin
Aufgestiegene erkennt dies an dem Erlebnis, das Gefuhl zu haben, dass er sich ,nicht
mehr aufBer den Dingen und Vorgangen, welche er erkennt, sondern innerhalb derselben
(befindet). Bilder sind nicht der Gegenstand; sie driicken ihn blo3 aus. Auch was die Intu-
ition gibt, ist nicht der Gegenstand. Sie spricht ihn nur aus. Das, was jetzt in der Seele
lebt, ist der Gegenstand selbst. ... Das Leben der Dinge in der Seele ist nun die Intuition®
(STEINER GA 12, 22).

Indem zuvor das Denken in einem selbst beweglich gemacht wurde, wird erméglicht,
dass das Geistige einer Sache sich in einem offenbart und bis in den Willen hinein wirken
kann.

In GA 9 (53) driickt er es so aus: ,Durch die Intuitionen holt sich das Ich des Menschen,
das in der Seele auflebt, die Botschaften von oben, von der Geisteswelt, wie es sich
durch die Empfindungen die Botschaften aus der physischen Welt holt. Und dadurch
macht es die Geisteswelt ebenso zum Eigenleben seiner Seele, wie vermittelst der Sinne
die physische Welt. Die Seele, oder das in ihr aufleuchtende Ich, 6ffnet nach zwei Seiten
hin seine Tore: nach der Seite des Kdrperlichen und nach derjenigen des Geistigen.®
Bereits zuvor in GA 4 (95) erlauterte er, dass er die Intuition als dasjenige ansieht, was
fur das Denken das Vergleichbare zu dem ist, was die Beobachtung fir die Wahrneh-
mung ist. Denn durch die Intuition bringt das Denken das Gesetzmalige der jeweiligen
Wahrnehmung der reinen ,Wahrnehmung aus der Begriffs- und Ideenwelt des Menschen
entgegen. Im Gegensatz zum Wahrnehmungsinhalte, der uns von auf’en gegeben ist,
erscheint der Gedankeninhalt im Innern. Die Form, in der er zunachst auftritt, wollen wir
als Intuition bezeichnen.”

Somit ist in der Beobachtung die innere Aktivitat(-srichtung) des beobachtenden Ichs das
Entscheidende, was diese uUber die Wahrnehmung heraushebt. In der Intuition geht die
Aktivitat(-srichtung) von dem geistigen Gehalt der Sache aus in das bewegliche Denken
hinein, womit sich hier die Richtung umkehrt, bzw. umstulpt. Die Intuition ist hierdurch
quasi als eine in anderer Richtung verlaufende, metamorphosierte »Anschauende Ur-

teilskraft« (vgl. a. GA 66'%°, 240) oder auch imaginierende Anschauung erkennbar.

%8 Es muss hier darauf hingewiesen werden, dall dasjenige, was Steiner in diesem Zusammen-

hang als «Intuition» bezeichnet, fast nichts zu tun hat mit dem, woflir man gelegentlich im unge-
nauen Sprachgebrauch das Wort «Intuition» anwendet. Steiner bezeichnet damit nicht einen mehr
oder weniger unsicheren «Einfall» im Gegensatz zu einer klaren, folgerichtig gewonnenen Vers-
tandes- oder Vernunfterkenntnis und meint nichts Unklares und Unsicheres, sondern bezeichnet
damit ,eine hohe Erkenntnisart, voll der lichtesten Klarheit und der unbezweifelbarsten Sicherheit”
(STEINER GA 12, 67f). ,Intuition ist, in dieser Anwendung, nicht eine Erkenntnis, die an Klarheit
hinter der Verstandeserkenntnis zuriickbleibt, sondern welche diese weit tiberragt® (GA 12, 79)

"% Hier erwahnt er die Anschauende Urteilskraft zwar noch im Zusammenhang mit der imaginati-

ven Erkenntnis, zu der man ,zundchst® kommt, wenn man zu dem ,schauenden Bewusstsein“ -

149



Somit ware mit der Intuition ,diejenige Erkenntnisart durch den Menschen erreicht, die
ihn ins «Innere» der Wesen fiihrt* (GA 12, 81). Dies bezeichnet Steiner auch als ,das
wahre Untertauchen, aber jetzt in eine geistige Wirklichkeit® (GA 164, 35). Deshalb
kommt er zu dem Schluss: ,in der Intuition sprechen die Wesen der héheren Welten ihre
Bedeutung aus. Der Beobachter lebt in den Eigenschaften und Taten der Wesen dieser
héheren Welten® (GA 12, 79).

Demnach sind also ,Intuition und Beobachtung (...) die Quellen unserer Erkenntnis® (GA
4, 95). Als wichtiges Werkzeug der geistigen Erkenntnis wird auf diesem Erkenntnisweg
das »schauende Bewusstsein« genannt, das wie bereits erwahnt eine Verwandtschaft

mit der »Anschauenden Urteilskraft« Goethes aufweist (vgl. a. FuBnote 199).

Auf dem Erkenntnisweg zur Inspiration und Intuition ist es fir das Wegfallen-Lassen der
inneren Bilder, wie auch der Begriffe methodisch wichtig, einen so genannten »leeren
Bewusstseinszustand«, der voribergehend in der Meditation hergestellt werden soll, zu
Uben. Er ermdglicht, dass dasjenige, was auf diesen beiden Erkenntnisstufen erfahren
werden kann, als ungetribte, reine Wahrnehmung gemacht werden kann und nicht durch
anderes Uberlagert wird. Dieses leere Bewusstsein ist in methodischer Hinsicht ein Pen-
dant zu der Enthaltsamkeit von vorschnellen Urteilen etc., die den gewohnlichen Wahr-
nehmungsakt erst zu reinen, vorurteilsfreien Wahrnehmungen fihren kann. Ist es dort
der Verzicht auf bereits vorhandene Urteile, so ist es hier der Verzicht auf die bereits
erarbeiteten Imaginationen. Das Weglassen der auf dem Weg zur Imagination erworbe-
nen Bilder und der auf dem Weg zur Inspiration erlebten Seelentatigkeiten soll bewirken,
dass man buchstéblich nichts von vorher gekanntem &duferen und inneren Erleben in
seiner Seele hat.

Meditation und Konzentration sind nach Steiner die sicheren Mittel, um diesen Erkennt-
nisweg zu gehen und die geschilderten Stufen der héheren Erkenntnis zu erreichen (vgl.
STEINER GA 12, 23). Derjenige, der diesen Weg beschreitet, lernt dabei, ,die Dinge nicht
nur von aullen anzuschauen, sondern sie so zu beobachten, als ob er darinnensteckte®
(STEINER GA 12, 50). So schildert er z.B. das Erlebnis bei der Imagination (im deutlichen
Unterschied zur bloRen Vorstellung, bei der ich mich einem inneren Bilde gegentber
befinde) als Gefiihl, dass man sich nicht mehr aulRerhalb, sondern innerhalb der Krafte,
Vorgange und Wesen befinde.

Man kommt somit durch die bewusste Verarbeitung der auf diesen drei Erkenntnisstufen
gemachten Erfahrungen zur Erkenntnis der geistigen Wesen des in der sinnlichen Welt
Vorgefundenen. (vgl. STEINER GA 12, 43ff) und ebenso zu einer selbst steuer- und kon-
trollierbaren Bewusstseinserweiterung gegentber dem alltdglichen sinnengebundenen

Bewusstsein. Diese Erkenntnisweise der Anthroposophie strebt im Gegensatz zu dem

was nur die Ausbildung der »Anschauenden Urteilskraft« auf einer anderen Stufe ist - vorgedrun-
gen ist. In (GA 2, 110) setzte er die Intuition sogar mit der anschauende Urteilskraft gleich, aller-
dings als Gegensatz zur beweisenden, reflektierenden Urteilskraft.
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wissenschaftlichen Idealismus, der nach den Ideen strebte ,nach dem Geistesleben in
den Ideen. Sie findet hinter der Denkkraft, die sich zu den Ideen erhebt, eine geistige
Bildekraft, welche den Ideen innewohnt wie das Leben dem Organismus*“ (GA 36, 286)
Dieser Erkenntnisweg steht grundsatzlich jedem Menschen offen, denn ,es schlummern
in jedem Menschen Fahigkeiten, durch die er sich Erkenntnisse Uber héhere Welten ver-
schaffen kann® (STEINER GA 10, 16; vgl. auch GA 164,44f).

In seinem Beitrag zur anthroposophischen Methode war es dem Mediziner HEUSSER
2000 (505) abschlielRend wichtig - in Anlehnung an Steiners vielfaltige, ahnlich lautende
Hinweise - darauf hinzuweisen, ,(...) dass die Ausbildung der geisteswissenschaftlichen
Richtung der abendlandischen Wissenschaft nicht etwa auf einer Riickkehr zur mittelal-
terlichen Mystik oder gar zu orientalischen Meditationsmethoden basiert, sondern auf
einer systematischen Verstdrkung derjenigen Fahigkeiten, die sich seit dem Beginn der
abendlandischen Kultur im Griechentum in der Menschheit allmahlich entfaltet und auch
die Ausbildung der Naturwissenschaft moglich gemacht hat: Die Denk- und Urteilsfahig-
keit des neuzeitlichen Menschen.” Auf dem voll entwickelten intellektuellen Denken baut
diese Erkenntnisweise der hdheren Welten auf und kann weiterschreiten bis hin zu den
Ergebnissen der anthroposophischen Forschung Steiners, die dann — oft auch einfach
aus dem Zusammenhang gerissen - sich dem gewohnlichen intellektuellen Denken nicht

sogleich erschlieften und schon vielfach zur Kritik angeregt haben.

Hier wurde nun der Versuch gemacht, die anthroposophische Erkenntnisweise fir das
erkenntnistheoretische Interesse nachvollziehbar darzustellen. Hierbei sollte auch er-
kennbar werden, dass ,der in den »Grundlinien« [»der Erkenntnistheorie der Goethe-
schen Weltanschauung«, GA 2; HK] beschriebene Ansatz ... dabei bis in die letzten Aus-
formungen der Anthroposophie hinein als tragendes Element verstanden werden" kann
(DIETZ 1986, 115f).

4.1.3 Der anthroposophische Erkenntnisweg im Kontext der akademischen und

goetheanistischen Phanomenologie

Die drei besprochenen Methoden weisen differierende, aber auch interessante gleicharti-
ge methodische Elemente auf, unterscheiden sich aber deutlich durch eine divergierende
Zielmotivation. Fir Husserl war die phanomenologische Methode der Weg zu ,der Psy-
chologie, der einen echten Psychologie, die aus den Notwendigkeiten ihrer klar erfassten
Thematik die notwendige Methode und das notwendig zusammengehdrige System zu
I6sender Probleme schépft und eben damit nur eine sein kann“ (HUSSERL 2003, 87f).
Goethe dagegen erforschte mit seiner Erkenntnisart die Erscheinungen der Natur, unter-
schied dabei aber zwischen unbelebter und belebter Natur, wodurch seine phanomeno-
logische Methode flr die organische Welt mit der »Anschauenden Urteilskraft« eine be-

deutsame Erweiterung erfuhr. Steiner dagegen wollte (u.a.) das Gebiet des Geistigen
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von den auf diesem Felde beobachtbaren Phanomenen aus erforschen, indem er von
dem Wahrnehmungsakt und dem Denken ausging und von dort Schritt fir Schritt weiter-
ging.

Geeint sehen sich dagegen alle drei Ansatze in der Ablehnung der in der Wissenschaft
vorherrschenden positivistischen Betrachtungsweise der Sachverhalte, die aus dem Be-
muihen um Objektivitat, ausschliel3lich die materiellen Vorgdnge untersuchte und daher
das Lebendige, das Seelische und Geistige aus der Betrachtung ausschloss.

Husserls Ziel der Wesenschau, Goethes Urphdnomen und Urtypus, sowie Steiners Er-
kenntnis des geistigen Wesens der Dinge tragen zum Teil vergleichbare Zige, wenn-
gleich sie aber nicht identisch zu setzen sind. Wahrend Husserl nicht zwischen unbeleb-
ten und lebendigen Betrachtungsgegenstanden unterschied, war ihm Goethe diesbezlig-
lich schon voraus und fand mit der »Anschauenden Urteilskraft« ein methodisches Werk-
zeug, das zum Verstandnis des Organischen und seiner Metamorphosen flihrte. Dage-
gen war Husserl daran interessiert, die Prozesse des erkennenden Bewusstseins zu
erforschen, was flir Goethe nicht im Mittelpunkt des Interesses stand, da er die Wahr-
nehmung und Erfahrung der Gegenstande so nahm, wie sie wahrnehmbar waren. Stei-
ner schloss an Goethes Methode und deren Differenzierung in Organik und Anorganik an
und baute auf der Erkenntnismethode der organischen Welt auf, indem er mit einer Me-
tamorphose dieser organischen Erkenntnismethode den Weg zur »héheren Erkenntnis«
entwickelte. Durch seine erkenntnistheoretischen Betrachtungen dieses Weges wird
auch erklarlich, warum Goethe mit dem Urphanomen und dem Urtypus an sich etwas

geistig in der Welt Wirksames gefunden hat.

Gewissermallen Einigkeit besteht in der Forderung der Voraussetzungs- und Vorurteils-
losigkeit als Ausgangspunkt und Notwendigkeit flir eine reine Wahrnehmung und Beo-
bachtung und damit in der unumganglichen Enthaltsamkeit und Zurickhaltung von
scheinbar geklarten Begriffen und vorschnellen Erklarungen etc. Alle drei versuchen, auf
diese Weise zur reinen Wahrnehmung zu gelangen und unterscheiden sich hierbei von
der Empirie zum einen durch die Konsequenz in der Einhaltung dieser Grundforderung,
aber auch der diesbezlglichen methodischen Absicherung. In allen drei Methoden
schlie3t sich gleichermalien eine sorgsame und umfassende Deskription der wahrge-
nommenen Phanomene an. Selbst das Aufsuchen der wesentlichen Beziehungen des
gefundenen Wesens bei Husserl tragt gewisse verwandtschaftliche Ziige zu Goethes
Suche nach den einzelnen Faktoren, die das Phanomen in seiner Erscheinung bedingen.
Bei Steiner ist hierzu aber kein Aquivalent vorhanden, allerdings auch nicht nétig.

Wie auch schon RITTELMEYER 1990 (69) angemerkt hat, kann man die Beschreibungen
der ,Wahrnehmung des Fremdseelischen®, was ein Kardinalproblem der akademischen
Pha@nomenologie ist, bei Steiner als ,gelegentlich im Sinne der Husserlschen Epoché®

200 201

beschrieben ansehen, was auf eine gewisse Nahe” der Ansatze” hindeutet.

200 Bgide waren beeindruckt von Franz Brentanos Vorlesungen zu Bewusstseinsfragen in Wien und

von Husserl wissen wir, dass er direkt an die von Brentano entdeckte ,Intentionalitat des Bewusst-
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Sehr interessant ist auch, dass alle drei Erkenntnisarten in einem gewissen Bewegungs-
moment ein notwendiges Element ihrer Methode sehen: Goethe mit dem innerlichen In-
Bewegung-Bringen der Vorstellungen in liickenlosen Reihen, der »Vermannigfaltigung«
in eine Variationenreihe hinein, wobei sich dann das die Phdanomene Verbindende, die
urbildliche Idee offenbart und in der Intuition aufgefasst werden kann. Husserl ganz &hn-
lich in der »ldeation«, der imaginativen Variation, bei der in der Vorstellung Variationen
des Vorliegenden gebildet werden, aber mit anderem Ziel, namlich um das Invariante zu
finden, das dann bei ihm in der Intuition zur Wesenserkenntnis fuhrt; und Steiner an-
schlieBend an Goethe in dem Prozess des Ineinander-Ubergehen-Lassens von Imagina-
tionen, um das Denken beweglich zu machen.

Alle drei Methoden arbeiten mehr oder weniger zielgerichtet mit einem imaginativen Ele-
ment und mit Intuitionen auf dem Weg zur Wesenerkenntnis und sind sich der Bedeutung

des Evidenzerlebnisses bewusst. Nur kommt bei Steiner die Inspiration noch hinzu.

Deutlich unterscheiden sich die Methoden aber gemaR ihres Erkenntnisziels, durch z.B.
Husserls Blick auf das Erscheinen des Phanomens im Bewusstsein, durch seine ,Ein-
klammerung des Weltglaubens® oder durch die ,Enthaltung von jedem Seinsurteil“ und
dem ,Absehen von der Welt" in seinem letzten Reduktionsschritt, der transzendentalen
Reduktion. Andererseits differieren sie aber auch durch Goethes verstandesgemalie
Ordnung der Phdnomene, so, dass sie sich selbst aussprechen, das eine das andere
erklart (was Husserls so nicht anfiihrt), oder durch seine ableitenden Variationen aus
dem Urtypus heraus zu der Vielfalt der daraus mdglichen situativ angepassten Erschei-
nungen.

Wirklich wesentlich erscheint aber der Unterschied, der durch die »Anschauende Urteils-
kraft« gegeben ist. Da sich nach Goethe auf organischem Felde das Vielfaltige schon in
seinem Verhaltnis untereinander als das Einheitliche zeigt, muss es von innen heraus

ableitet werden. Es kann eben als organisches Wesen nur in seinem Werden, nur in sei-

seins® anschloss. Auch Steiner setzte sich immer wieder im Laufe seines Lebens mit Brentano
auseinander (vgl. GA 28, 58ff). Er sah dessen Ansatz als den einzigen Ansatz zu einer wirklichen
seelischen Psychologie, beméangelte nur, dass Brentano das Geistige neben dem Seelischen nicht
erfasste (vgl. Anm. d. Hrsg. von GA 115, 332). Fernerhin beméangelte Steiner an Brentano, dass
dessen Denken nicht in die Wirklichkeit ,hereinbreche” (vgl. GA 28, 58). So ist es dann nicht ver-
wunderlich, dass beide dennoch zu unterschiedlichen Lésungen dieser Fragestellung kamen.

201 Steiner duRert sich immerhin iiber die neue Philosophenschule von Husserl und bezeichnet ihn
dort als ,streng wissenschaftlichen Philosoph®, der anerkennt, dass ,ein unmittelbares BewulRtsein
auch etwas erkennen kann von einem anderen BewuBtsein“ (GA 164, 112). Er war also sehr wohl
Uber die neuesten philosophischen Stromungen und damit auch Gber Husserls Arbeiten informiert.
Aufgefallen war bei den Recherchen zu dieser Untersuchung aber, dass andererseits Husserl von
seinem Kollegen nahezu gleichen Alters, anscheinend keine oder nur wenig Notiz nahm oder neh-
men konnte. Zumindest tauchte Steiners Name in den durchgesehenen Werken von ihm ebenso-
wenig auf, wie der Goethes als Naturwissenschaftler mit einer phdnomenorientierten Methode.
Steiner hatte mehrfachen Arbeitskontakt zu dem etwas jlingeren Philosophen der Phdnomenologi-
schen Schule Max Scheler, der darauf gekommen ist, dass die unmittelbare Wahrnehmung eines
anderen Ich mdglich ist (vgl. GA 28, 441, GA 322, 94) und sich damit in Gegensatz zu der damals
vorherrschenden Sicht, man kénne das Ich des anderen nur durch den Analogieschluss erkennen
begab.
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ner Entwicklung verstanden werden. Es erweist sich dieser Typus gewissermalen als
idealer »Vergleichungskanon«. Diese »Anschauende Urteilskraft« spielt auch in Steiners
Methode eine bedeutende Rolle und wird —-metamorphosiert— ein wichtiges Werkzeug zur
héheren Erkenntnis.

Husserl richtet seine Wahrnehmung auf die subjektiven Akte des Erkenntnisprozesses,
auf die Frage, wie der Mensch dadurch zu dem welt(ab)bildenden Subjekt wird, Goethe
dagegen sein Erkenntnisinteresse auf die aufler ihm liegenden Gegenstédnde der Natur.
Steiner richtete seine Aufmerksamkeit auf diejenigen Wahrnehmungen, die man an den
Dingen der Welt, sowie an sich selbst machen kann, die aber nicht nur Teil der physi-
schen Welt sein mussen, sondern auch Ubersinnlicher Natur sein kdnnen, also z.B. auch
auf seelisch-geistige Wahrnehmungen (also nicht nur mit den bekannten physischen

Kérpersinnen erfahrbar).

Trotz der Unterschiede stellen somit alle drei Methoden vergleichbare und brauchbare,
sinnvolle Methoden dar, allerdings fiir verschiedene Betrachtungsgegenstande und daher
mit gewissen und notwendigen Abweichungen der Methode.

Geht man von einem allgemeinen Verstandnis von »Phanomenologie« aus, ,unmittelbar
anschlieBend” an den ,aufierphilosophischen Gebrauch der Ausdriicke »Phanomenolo-
gie« und »phdnomenologisch«”, wie THIEL 1995 (115) es fir Goethes Wissenschafts-
und Theoriebegriff in der »Enzyklopadie Philosophie und Wissenschaft« tut, so bezeich-
net dieser Begriff eine Lehre, ,die von der »Anschauung« der Gegenstéande oder Sach-
verhalte ausgeht beziehungsweise eine geistig-intuitive »Wesensschau« (anstelle ratio-
naler Erkenntnis) vertritt* (BROCKHAUS 2004) und ist nicht nur auf Husserls Phanomeno-
logie zu beschranken.

Wie weiter oben bereits festgestellt wurde, kann man Goethes Erkenntnisart als eine
phanomenologische — im umfassenden Sinne — bezeichnen.

Bemerkenswert scheint auch noch, dass aus der Sicht des Goetheanismus sich bereits
erahnen lasst, dass es eine Husserlsche (des menschlichen Bewusstseins und Welt-
Erlebens) und eine Steinersche Methode (des Uber die Natur hinausgehenden Geistigen)
geben kann. Aus der Husserlschen Sicht erscheinen allerdings die anderen beiden Me-
thoden nachrangig zu sein, da der Mensch sich und sein Bewusstsein im Mittelpunkt
erlebt. Aus der anthroposophischen Sicht dagegen lasst sich aber sogar die Berechti-
gung der anderen beiden Methoden und die Richtigkeit aller drei Vorgehensweisen erkla-
ren. Da hier sogar die erforderlichen erkenntnistheoretischen Grundlagen phanomenolo-
gisch ergrundet wurden, mit denen auch die anderen Methoden erklarlich werden, er-
scheint diese letztere Sicht gar wie eine Ubergeordnete Sicht und man kdnnte diese Pha-

nomenologie sogar als eine Art »Meta-Phinomenologie« bezeichnen®*,

292 pies soll aber hier kein Pladoyer fiir eine zukiinftige Bezeichnung sein. Nur der alleinigen Inan-

spruchnahme des Begriffs ,Phdnomenologie“ durch die akademische, Husserlsche Phdnomenolo-
gie und der damit verbundenen begrifflichen Besetzung muss hiermit deutlich widersprochen wer-
den.
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Auf jeden Fall erscheint es aber nicht berechtigt, die Husserlsche Phanomenologie als
die einzige, die einzig mdgliche oder die einzig richtige Phanomenologie zu bezeichnen.
Von einem vergleichbaren Standpunkt geht auch ZAJONC 1998 (2) aus, der Goethes Er-
kenntnisweise als eine frithe Art von Phanomenologie ansieht. Husserls Phanomenologie
ist also nur eine moégliche Phanomenologie, und zudem fir die folgende Untersuchung
dieser Arbeit nicht die sinnvollste, denn Husserl unterscheidet methodisch nicht zwischen
unbelebter, belebter, beseelter und geistbegabter Natur, wie es sich im Zusammenhang
mit der Waldorfpadagogik fur das menschliche Wesen aber als notwendig und sinnvoll
erweist.

Aus dem bisher Dargestellten lasst sich demnach ableiten, dass die anthroposophische
Erkenntnismethode als eine konsequente, phanomenologisch vorgehende Erkenntnis-
weise zur Erforschung und Erkenntnis im Geistigen angesehen werden darf. Allerdings
nicht phdnomenologisch im engeren Sinne der Methodendiskussion im Zusammenhang
mit Dialektik und Hermeneutik.

Sie kann als Erganzung zu den Goetheschen Methoden fiir die unbelebte vor allem aber
die belebte Natur ein Methodenangebot darstellen, das die anerkannten Forschungs- und
Denkweisen sinnvoll erganzen, aber nicht ersetzen kann.

Damit ware nun der Grund gelegt, die Waldorfpadagogik und ihre didaktischen Vorgaben
und Anregungen beispielhaft im Fach Musik daraufhin zu untersuchen, ob sie eine in
diesem Sinne ph&nomenologisch hergeleitete Padagogik ist. Dazu werden dann die
menschenkundlichen und die didaktischen Angaben Steiners auf Herkunft und Zusam-

menhang zu untersuchen sein.

4.1.4 Zur Kritik an der Anthroposophie

Schon frih setzte die Kritik an der Anthroposophie ein’®®. Bezweifelt wurden u.a. zumeist
ihr Wissenschaftlichkeitsanspruch, ihre schwer Uberprifbare hellseherische Wissensba-
sis und ihre christologischen Aussagen. Um die Anthroposophie oder ihre Anhanger zu
diskreditieren wurde zu Beginn des 20. Jahrhunderts versucht, ihr Dubiositat zu unterstel-
len mit dem Verweis auf ihre angebliche Herkunft aus der zu Recht als unwissenschaft-
lich angesehenen Theosophie2°4. Gegen Ende des Jahrhunderts wurden aber auch im-
mer wieder Vorwirfe des Rassismus, Sektierertums, Antisemitismus, oder andere an-
geblich vorhandene faschistoide Eigenschaften bemiht. Diese Vorwirfe, die sich z. TI.

auf einzelne zeitbedingte, missverstandliche oder missverstandene oder auch auf aus

23 v/gl. z.B. DESSOIR 1930 KRACAUER 1921, 1990 und in der Sammiung 1925, LEISEGANG 1922.

204 HARTMANN 2006 zeigt in seinem kurzen Beitrag auf, dass in Steiners Verstandnis die Anthropo-

sophie eine Menschenerkenntnis darstellt, die nicht nur Anthropologie (auf den physischen Men-
schen gerichtete Forschung) oder nur Theosophie (das Geistige des Menschen erforschend) dar-
stellt. Sondern Anthroposophie suche im Physischen das Geistige (vgl. a. GA 45 (bes. 19f) und
stelle somit eine Verbindung zwischen beidem dar.
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dem Zusammenhang gerissene Aussagen, der mitstenographierten, von Steiner selbst
nicht kontrollierten Vortrage stitzten, wurden bereits widerlegt und als nicht konstitutio-
nell fir die Anthroposophie herausgestellt. (Vgl. die Untersuchung, die dazu 1997 in den

Niederlanden angestellt wurde (vgl. dazu bes. BADER, LEIST ET AL. 2002).

Diese Kritik soll hier nicht Gegenstand des Diskurses um ihre Berechtigung und Treffsi-
cherheit werden, oder zu Rechtfertigungen oder Erklarungen fiihren, die nicht zum The-
ma gehoren, zumal sie schon an anderer Stelle beantwortet wurde. Auch auf die z.TI.
grundsatzliche und einschlagig bekannte Kritik an der Waldorfpadagogik, die bislang von
publizistischer und auch von erziehungswissenschaftlicher Seite kam?®, soll an dieser

Stelle nicht weiter eingegangen werden; auch dies wurde an anderer Stelle geleistet®®.

25 Ejnen recht umfassenden, guten Uberblick dariiber geben KowAL-SUMMEK 1993 33-50 oder

auch (VoaT 1995, 13-18). Dieser erwahnt dabei sogar auch trotz seiner anti-anthroposophischen
Sicht, die sich der kritischen Theorie und Sichtweise verpflichtet fiihlt, u.a. wo die bekannteren
Waldorfgegner wie H. Ullrich und K. Prange widerlegt wurden oder in Repliken seiner Ansicht nach
Lvernichtend rezensiert” (S. 17; vgl. GABRIEL ET AL. 1986, KIERSCH ET AL. 1986, KRANICH ET AL. 1990,
1999b, (bes. 14,16,33,50), LEBER 1986, (11)) wurden. Er kritisiert seinerseits diese beiden sogar
daruber hinaus auch, obwohl er sich spater noch oft auf sie bezieht und sie als Gewahrsmanner
nutzt. Seine Kritik bezieht sich z.B. auf deren Polemik gegen die Waldorfpadagogik, der sie sich
nicht enthalten konnten. Vogt selber aber konnte anscheinend der Versuchung nicht widerstehen,
von Anfang an immer wieder (auch versteckte) Polemik einzuflechten (wie z.B. (8): ,Steiner, noch
wenige Jahre zuvor von grof3er, wenn auch obskurer Prominenz ...“; Hvb. HK.); oder auch durch
haufiges Zitieren der Polemiken der von ihm deswegen kritisierten Autoren Ullrich und Prange;
oder z.B. in FuRBnote 152 konnotiert er durch seine Formulierung geschickt die Person Steiner mit
dem Begriff »Geisterseher«, also mit durchaus negativen Assoziationen. Steiner benutzt aber die-
sen Begriff selbst negativ und bezeichnet damit aber diejenigen Menschen, die zu Ubersinnlichen
Erlebnissen auf methodisch unklarem Wege kommen (vgl. GA 10, 98f). Steiner unterscheidet
deshalb genau zwischen dem »Sehen« und »Schauen«: Das (u. U. a. unwillkurliche) Geist-
»Sehen« kann unvorbereitet und unverstanden auftreten, ja es kann sogar auch pathologisch sein,
das »Schauen« aber beruht auf einer nachvollziehbaren, bewusst gefihrten Methodik). Sehr wohl
spricht Steiner z.B. in GA 9, GA 10 und weiteren Blichern von ,Sehern, aber immer im Sinn von
,Hellseher®, nicht ,Geisterseher”, was durchaus nicht dasselbe ist.

Vogt macht den ,Anhangern Steiners® (19) den Vorwurf der Voreingenommenheit bei ihren Er-
kenntnisbemihungen und anthroposophischen Darstellungen, aber auch Steiner selbst auf er-
kenntnistheoretischem Felde (34, FulRnote 110). Vogts eigene Dissertation macht allerdings den
Eindruck, als wenn das Untersuchungsergebnis schon vor der Untersuchung feststand (vgl. dazu
auch KraNICH 2000b). Vogt versucht, an einer Vielzahl von Elementen der Waldorfpadagogik und
ihrer anthroposophischen Grundlagen angebliche Fehler — aus der Sicht der kritischen Theorie —
aufzuzeigen, obwohl er behauptet ,nicht mit allen erdenklichen Mitteln kritisieren zu wollen® (1995,
26). Es ging ihm hierbei ja auch nicht um eine ,vorgeblich neutrale Studie“ (25). Die Berechtigung
dieses Vorgehens versuchte er mit einem demokratischen Gesellschafts- und einem pluralistischen
Erkenntnis- und Wissenschaftsverstandnis zu begriinden (25), was letztlich nicht Gberzeugen kann.
Seinen Anspruch, damit einen theoretischen Beitrag zum ,Werk des Begreifens” des Steinerschen
Denkens (26) zu liefern, verfehlte er, sein Beitrag zum ,Werk der Scheidung“ (26) dagegen ist
offensichtlich. Die von ihm erwahnten ,personliche(n) Praferenzen®, die dabei seine Bewertungen
lenkten (26) fihrt er leider nicht weiter aus. Auf seine inhaltliche Kritik zur Musikpddagogik wird
dann spater noch im entsprechenden Teil weiter eingegangen.

28 Als Auswahl der Kritik und der Gegendarstellungen — vor allem aus jlungerer Zeit (ohne An-

spruch auf Vollstandigkeit) - sei hier erwahnt (chronologisch geordnet, nicht inhaltlich gewertet):

Literatur mit kritischer Sicht zur Anthroposophie aus verschiedenen Blickrichtungen: z.B. GRANDT ET
AL. 1997; BADEWIEN 1994 und 1990; STRATMANN 1992; BARZ 1994.

und zur Waldorfpadagogik: z.B. JAcoB ET AL. 2001; KowAL-SuMMEK 1993; ULLRICH 1986, 1988 und
1999; BIERL 1999; GRANDT ET AL. 1999; WEILBRING 1998; TREIBER 1997; KAYSER ET AL. 1996; Bug-
MANN ET AL. 1990; RuDOLPH 1987; SCHERER, KRAMER ET AL. 1987; PRANGE 1985.

Wissenschaftliche Diskussionsbeitrage zu beiden Themen von anthroposophi-
scher/waldorfpadagogischer und akademischer Seite: z.B. BAUER 2006, KRAMPEN ET AL. 2000;
BADER, LEISTETAL. 2002; SCHNEIDER 1992; ScHULZE 1991; KRANICH ET AL. 1990; RAVAGLI 1990 und
1993; BOHNSACK ET AL. 1990; ScHAD 1990, (303); HANSMANN 1987; KIERSCH 1987; SCHROEDER
1987.
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Es sei hier nur festgehalten, dass sie von sehr unterschiedlicher Qualitat ist und gele-
gentlich auch nicht auf ernsthaft-wissenschaftlichem Niveau gefiihrt wird. Ist sie es aber,
so wird sie von der Waldorfpadagogik durchaus ernst genommen und diskutiert (Dazu sei
insbesondere verwiesen auf BOHNSACK ET AL. 1990%°"). Aber auf die Kritik, die in den
beiden musikpddagogischen Dissertationen von VOGT 1995 und MEYER 2000 geduRert

wurde, wird an gegebener Stelle einzugehen sein.

Interessant ist an dieser Stelle aber ein Einwand, der sich auf die Methodik bezieht und
der von Vertretern der Kritischen Theorie gerne erhoben wird. Es ist dies die methodi-
sche Anforderung von Steiner an den anthroposophisch Forschenden, sich der Kritik zu
enthalten, was als ,Aufgabe von Kritik“, als Aufforderung zur grundsatzlichen Kritiklosig-
keit und damit als ,sacrificium intellectum® (VOGT 1995, 45) empfunden und falschlich als
.verlangen“ (44) interpretiert wird. Eine solche Interpretation dieser methodischen An-
weisung entlarvt sich aber bei wirklichem Verstandnis der Methode und bei genauem
Nachdenken und umfangreicherem Studium von Steiners Schriften mindestens als Miss-
verstandnis, leider jedoch meist als Unverstandnis: Mit dem ,Verzicht auf Kritik“ ist auf
die Polaritat der beiden intellektuellen Krafte hingewiesen: der Kritik und andererseits der
Fahigkeit, die in Goethes »Anschauenden Urteilskraft« wirksam wird. Entsteht erstere
aus der Fahigkeit sich einem Gegebenen und dessen Wahrnehmung seelisch distanziert
gegenuberzustellen, um es analysierend und sezierend zu erkennen, so bendtigt die
zweite das genaue Gegenteil: die Fahigkeit, die Distanz Uberwindend sich in das Andere
zu dessen Wahrnehmung seelisch «hineinzuversetzen«. Diese Fahigkeit fihrt zu einer
anderen, zusammenfassenden Wahrnehmungsform des Gegeniibers, was die Urteils-
grundlage, aber nicht die Urteilsfahigkeit andert, wohl aber auch die Urteilsart. Wer die
eine oder die andere Fahigkeit im Extrem pflegt und (ibt, schwacht (z.B. mangels Ubung)

die Fertigkeiten der anderen Seite, sofern er sie tGiberhaupt vorher beherrschte.

Steiner sagt selbst dazu: ,Aber jede Kritik, jedes richtende Urteil vertreiben ebensosehr
die Krafte der Seele zur héheren Erkenntnis, wie jede hingebungsvolle Ehrfurcht sie ent-
wickelt. Damit soll gar nichts gegen unsere Zivilisation gesagt sein. Es handelt sich hier
gar nicht darum, Kritik an dieser unserer Zivilisation zu tben. Gerade der dem selbstbe-
wufdten menschlichen Urteil, dem «Priifet alles und das Beste behaltet», verdanken wir
die Grofie unserer Kultur. Nimmermehr hatte der Mensch die Wissenschaft, die Industrie,
den Verkehr, die Rechtsverhéltnisse unserer Zeit erlangt, wenn er nicht Uberall Kritik
geubt, Gberall den Malstab seines Urteils angelegt hatte. Aber was wir dadurch an dul3e-
rer Kultur gewonnen haben, multen wir mit einer entsprechenden Einbul’e an héherer

Erkenntnis, an spirituellem Leben bezahlen. Betont muf3 werden, dald es sich beim héhe-

Beitrage mehr publizistischer Art: z.B. KERKVLIET ET AL. 2006, BADER ET AL. 2005, HaRDORP 2000,
ALBERTS 1998 (s. dazu auch Auszug daraus: http://www.flensburgerhefte.de/Leseproben/
LESE63.htm);

27 Hierin findet man auch aufschlussreiche Beitrage zum Verhaltnis der akademischen Erzie-

hungswissenschaft zur Waldorfpadagogik aus Sicht von Erziehungswissenschaftlern, die an dem
Ende der achtziger Jahre beginnenden Dialog mit Vertretern der Waldorfpadagogik teilnahmen:
z.B. BERG 1990, HERZ 1990, PASCHEN 1990, RITTELMEYER 1990).
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ren Wissen nicht um Verehrung von Menschen, sondern um eine solche gegeniber
Wahrheit und Erkenntnis handelt. Nur das eine muf freilich sich jeder klarmachen, daf}
derjenige, der ganz in der verauBerlichten Zivilisation unserer Tage darinnen steckt, es

sehr schwer hat, zur Erkenntnis der hdheren Welten vorzudringen® (GA 10, 21f)2°8.

Es liegt auf der Hand, welche Seite heute dominiert in der Erkenntnisbestrebung der
Menschheit, die so stark auf die materielle Welt ausgerichtet ist und welche also — schon
allein zu einem gewissen Ausgleich — gelibt werden musste. Zur Erkenntnis der geistigen

Welt misste sie nach Steiner noch verstarkt getibt werden.

Somit wird erkennbar, dass Steiners Hinweise und Anweisungen zur Schulung der Er-

kenntnisfahigkeit geistiger Welten hier falsch verstanden wurden.

Interessant ist an dieser Stelle auch der Einwand, den der schwedische Philosoph Sven
Ove HANSSON 1991 gegen die Anthroposophie Rudolf Steiners vorgebracht hat, da er die
obigen erkenntnistheoretischen Erwagungen tangiert. Hansson bezweifelt, das die
Wabhrheiten, die Steiner - so wie Hansson ihn verstand - vorgab, als unumstéRliche
Wahrheiten gefunden und vermittelt zu haben, nicht im Widerspruch zur "herkémmlichen"
empirischen Wissenschaft stiinden und intersubjektiv tGberpriifbar seien. Dies aber be-
haupte Steiner. Allein an diesen beiden Proklamationen lieBen sich laut Hansson Stei-
ners Aussagen falsifizieren. Erstens sei es niemandem, der auf Steiners Schulungsweg
gegangen sei, bisher gelungen, sich dieselben Ergebnisse zu erarbeiten und zweitens

lieRe sich alleine anhand Steiners Aussagen uUber Quantenphysik und Relativitdtstheorie

leicht zeigen, dass seine spirituellen Erkenntnisse zu anderen Ergebnissen flihrten, als
die Experimente der modernen Wissenschaft. Dieses sei hier nur erwahnt, aber nicht
weiter diskutiert in seiner Berechtigung oder in wieweit hier eventuell auch Missverstand-

nisse vorliegen, da dies zu weit fiihren wiirde®®.

Der Einwand fuhrt aber direkt zu einem Problem, das sich in dem hier gewahlten, pada-
gogischen Zusammenhang eigentlich schon eine ganze Zeit lang stellt. Es ist dies das
grundsatzliche Problem der Uberpriifbarkeit der durch anthroposophische Forschung
gefundenen und getroffenen Aussagen und im Besonderen derjenigen der anthroposo-
phischen Anthropologie, welche ja Grundlage der Waldorfpadagogik ist. Da diese Uber-
prifung nicht ganz einfach ist, halten einige Kritiker Steiners Aussagen fir uniiberprifbar,

bzw. deswegen auch flir unklar. Vorab aber stellt sich sogar auch die Frage: wie kann die

208 Eg jst eigentlich unverstandlich, dass J. Vogt diese Stelle entgangen sein sollte, er hat sich doch

in seiner sonst scharfsinnigen Dissertation 1995 anscheinend recht intensiv mit Steiners Werk (die
Literaturliste beinhaltet immerhin 56 Steiner-Titel) und Padagogik auseinandergesetzt, wobei er die
Grundlagen recht genau studiert und auf angebliche Fehler untersucht hat. Zudem zitierte er genau
diese Schrift Steiners (vgl. VoGT 1995, 45). Hat er die Stelle nicht gelesen? Andererseits spricht
Steiner vor dem o.g. Zitat auch von Verehrung und von Devotion als guinstige Voraussetzung, was
einen Vertreter der kritischen Theorie eigentlich aufmerksam werden lassen musste. Vogt scheint
aber auch entgangen zu sein, dass ein Geistesforscher nach Steiners Angaben zu seiner Methode
von der an der Naturwissenschaft geschulten Denkweise ausgehen soll (wie bereits oben geschil-
dert; vgl. GA 25, 8; auch GA 164,44).

299 steiner selbst beanspruchte nicht, die endgiiltige Wahrheit zu verkiinden und auf3erte dement-
sprechend auch in einem Vortrag vor Studenten: ,Geisteswissenschaft kann in manchen Einzelfra-
gen irren“ (GA 73a, 400). Ihm ging es vor allem um die Grundwahrheiten, die er erkannt zu haben
behauptete.
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hier dargestellte Erkenntnismethode der meditativen Erkenntnis Uberhaupt verstanden
und als berechtigt oder unberechtigt, richtig oder falsch beurteilt werden, wenn man hier-
in keine eigene Erfahrung besitzt?

Steiner selbst aulerte sich dazu folgendermafen: ,Die Ubersinnlichen Erkenntnisse,
wenn sie erforscht sind und mitgeteilt werden, kénnen mit dem gewdhnlichen gesunden
Menschenverstand eingesehen werden, wenn sich dieser gesunde Menschenverstand
nur nicht die Unbefangenheit nimmt dadurch, dal® er von dem ausgeht, was man fir die
aulere sinnliche Welt Beweise, logische Ableitungen und dergleichen nennt. Nur wegen
dieser Hindernisse wird sehr haufig gesagt, dall man die Ubersinnlichen Forschungsre-
sultate nicht verstehen kénne, wenn man nicht selber ein Ubersinnlicher Forscher werden
kann.“ (GA 305, 76). An anderer Stelle aulert er, das zum Ubersinnlichen Forschen sei
die von ihm geschilderte Methodik notwendig ist. ,Nicht aber zur Kontrolle. Dazu genigt,
wenn der Geistesforscher seine Erlebnisse mitgeteilt hat, die gewdhnliche unbefangene
Logik. Diese letztere wird im Prinzip immer entscheiden kdnnen: wenn das wahr ist, was
der Geistesforscher sagt, dann ist der Welt- und Lebensverlauf, so wie diese sich sinnen-
fallig abspielen, verstandlich.” (GA 35, 129). Nun arbeitet aber die allgemeine Wissen-
schaft besonders mit dem Beweisen und der ableitenden Logik und ist weitestgehend auf
die sinnlichen Erscheinungen gerichtet oder hat ihr Selbstverstandnis an ihnen gebildet.
Das Verstandnis-Dilemma ist offenbar. Da nutzt es auch nichts, wenn Steiner darauf
verweist, dass doch jeder diesen Weg selber gehen kénne und die Methode und alle
dazu nétigen Verrichtungen an mehreren Stellen in seinem Werk genau schildert.

So wie man in Schule und Studium naturwissenschaftliches Denken und Arbeiten inner-
halb der naturwissenschaftlichen Facher erlernt und damit deren Methoden verstehen
und als dem Gegenstand adaquat kennen lernt, ebenso die Methoden der iblichen geis-
teswissenschaftlichen Facher in diesen, so kann eine Methode der Ubersinnlichen Er-
kenntnis nur innerhalb dieses Gebietes erlernt und erprobt werden. So sagt Steiner dazu:
.Diese Meditation kann als eine innerliche Forschungsmethode ebenso ausgebildet wer-
den, wie die aulerliche chemische oder astronomische Versuchsmethode ausgebildet
werden kann. Sie kdnnen sich aus meinem Buche »Wie erlangt man Erkenntnisse der
héheren Welten?« und aus dem zweiten der »Geheimwissenschaft im Umriss« sogar
Uberzeugen, dall die Methoden, sich in dieser Meditation zu bewegen, keineswegs ein-
fach und weniger langwierig sind, als die Methoden, die man sich aneignen muf3, um ein
Astronom oder ein Chemiker zu werden, wenn man bis zu den letzten Konsequenzen
eben kommen will. Es ist allerdings ein verhaltnismaRig leichtes, die Lektlire solcher
Werke zu pflegen, welche Anleitungen zu den entsprechenden Ubungen geben, und
dann so weit zu kommen, da® man mit Zuhilfenahme des gesunden Menschenverstan-
des auch wirklich sich innerlich von der Wahrheit dessen Uberzeugen kann, was von
anthroposophischen Forschungen gesagt wird. Man braucht es nicht auf Autoritat hinzu-
nehmen. Auch wenn man es nicht selber erforschen kann, so kann man es prifen, wenn

man nur auf die Eigentimlichkeit der Forschungsmethode eingeht.“ (GA 303, 75).
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Ablehnen kann das eigentlich nur derjenige, der nichts Ubersinnliches kennt oder als

210 erleben, auf Materiel-

Wesenhaftes anerkennt und das, was andere (als) Ubersinnlich
les zurlickfihren und dies llickenlos und nachvollziehbar belegen kann. Dort wo er dies
nicht kann, wo z.B. ein »missing link« vermutet wird, so logisch die Annahme davon auch
erscheinen mag, befindet sich dieser nicht im Rahmen seiner selbst gewahlten Methodik,
sondern streng genommen auf dem Gebiet des Glaubens, Hoffens oder Vermutens und
verlasst somit kurzfristig aber unweigerlich seinen wissenschaftlichen Boden.

Ist man der naturwissenschaftlichen Methoden nicht machtig, oder fehlen Fachkenntnis-
se, so ist man darauf angewiesen, Forschungsergebnisse von Forschern dieser Richtung
zuerst einfach nur hinzunehmen. Ihre Wahrheit kann sich dann nur durch ihre Wirksam-
keit in der jeweiligen Lebenswelt erweisen. Dies zeigt sich einem durch eine mehr oder
weniger beeindruckende Zahl von daraus resultierenden oder damit zusammenhangen-
den Phanomenen, die man selbst beobachten kann. Oder man kann (ggfs. nur im be-
grenzten Rahmen) die Begriindungszusammenhange nachvollziehen. Beides kann durch
Evidenz bis zur Uberzeugung ob des Wahrheitsgehaltes fiihren. Aber es kann hier das
Urteil im gewissen Grade von der Sympathie und Antipathie zu den Ergebnissen, der
Methode oder dem Forscher abhangig bleiben, in dem Sinne, dass eine Sympathie dem
Autoritatsglauben und Antipathie einer vorurteilsbehafteten, unbegriindeten Ablehnung
Vorschub leisten kann. Letztendlich ist man in dieser Situation nicht in der Lage, die Er-
gebnisse und Methoden sachgemal zu beurteilen und zu kritisieren. Auch wenn Steiner
seine Methode offengelegt hat, sie wird von den wenigsten Menschen getbt oder gar
beherrscht. Damit befinden sich alle anderen, die versuchen, die Ergebnisse dieser For-
schung nachzuvollziehen in derselben Lage, in der sich jemand befindet, der For-
schungsergebnisse der hoheren Mathematik, der Molekularchemie oder der Atomphysik
zur Kenntnis nimmt, ohne diese Sachgebiete zu beherrschen.

Die vorliegende Untersuchung sieht sich dennoch dem Problem gegenubergestellt, dass
sie Ergebnisse untersucht, die nicht direkt nachprifbar sind, sondern bestenfalls indirekt.
Und es bleibt auch die methodenimmanente Schwierigkeit, dass von der ersten zur drit-
ten Stufe des Steinerschen Erkenntnisweges eine Metamorphose stattfindet, die sich per
definitionem dem normalen Begriff von Kausalitat (zumindest teilweise) nicht so leicht
eingliedert. Des Weiteren ist da das Problem des Umstllpungsprozesses, welcher in der
anerkannten Wissenschaft meines Wissens (bisher) methodisch keinen Platz hat, son-

' ist aber an-

dern nur im Steinerschen Erkenntnisweg. Dieser Umstijlpungsvorgang21
scheinend entscheidend fiir das Verstéandnis des Zusammenhangs von Geist und Mate-
rie.

Somit kann man zwar das von ihm als Ergebnis seiner Forschung Dargestellte als logi-

sche, zumindest nachvollziehbare und konsequente Folge ansehen, muss es aber nicht,

210 Ym Missverstandnissen vorzubeugen, sei hier daran erinnert, dass Steiner anknlipfend an z.B.

Goethe, aber auch manche Mysterientradition davon ausging, dass es keinen Geist ohne Materie
und auch keine Materie ohne Geist gebe. Fir ihn war stets zwischen beiden Weltbereichen ein
Zusammenhang gegeben. Aber seiner Ansicht nach gehorchen sie unterschiedlichen Gesetzen.

m Vgl. dazu auch Fuflnote 197 oder auch Kapitel 4.2.2. (,innen und auRen’).
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da weder die Gestaltveranderung, die in einer Metamorphose stattfindet, noch das Um-
stllpen fur das herkémmliche Verstandnis von Ursache und Wirkung zwingend erschei-
nen.

SACHTLEBEN 1987 (309) kommt in seiner Dissertation zum Phanomen Forschung zu dem
Ergebnis, dass es regulare Wissenschaftlichkeit ist, wenn ,im anthroposophischen Arbei-
ten in ganz normaler wissenschaftlicher Methodik Steiners Angaben in den unserer
Wahrnehmungsfahigkeit zuganglichen Gegenstédnden gesucht und dort bestéatigt wer-
den.” Und auch KRANICH 1990a (209) kommt anschlieRend an das Wissenschaftsver-
standnis, das KUHN 1976 in seinem bekannten Buch expliziert, zu dem Ergebnis, in der
anthroposophischen Erkenntnismethode eine wissenschaftliche Methode zu sehen?'.
Dem logisch verfahrenden Verstand, der allerdings vorurteilsfrei an die Dinge herange-
hen muss, kann man aber durch die sinnvolle, nachvollziehende Darstellung von ver-
schiedensten Phanomenen und deren logischer Verknlpfung fur viele der tUbersinnlich
gefundenen Wahrheiten und Behauptungen ein Versténdnis bringen oder auch Evidenz
auslésen (vgl. GA 10, 7f). Nur daran kann der alltagliche logische Verstand Uberprifen,
inwieweit diese Methode tragfahige und realitdtskonforme Ergebnisse zu erzielen fahig
ist.

Dieses soll dann — auf die Padagogik beschrankt - anhand der Grundlagen der Waldorf-
padagogik und der waldorfpadagogischen Musikdidaktik untersucht werden, nachdem

nun die methodische Seite als geklart gelten darf.

2 zur Frage der ,Wissenschaftlichkeit anthroposophischer Aussagen“ siehe auch LEBER 1993a

(63ff).
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4.2 Anthroposophische Menschenkunde als Grundlage der Waldorfdidaktik

Die Darstellung der anthroposophischen Menschenkunde ist eine weitere Voraussetzung
zur Analyse der Didaktik in der Waldorfpadagogik, weshalb in den folgenden Abschnitten
dieses soweit nétig versucht wird. Neben der oben schon besprochenen Schwierigkeit,
die sich bezuglich der Beurteilungsmdglichkeit der anthroposophischen phanomenologi-
schen Erkenntnis-Methode zeigt, muss hier auf eine andere Schwierigkeit fir die folgen-
de Untersuchung hingewiesen werden: Man kann zwar die goetheanistische Phanome-
nologie durch das Nachvollziehen am Beispiel, also durch ein Mitvollziehen erlebbar und
damit die Methode auch Uberpriifbar machen. Mit der anthroposophischen Erkenntnisme-
thode und der daraus erwachsenen Anthropologie geht dies aber nicht mehr. Denn die

meditative Versenkung ist eine auRerst intime, individuelle Tatigkeit*'

, die nicht durch
Schilderung nacherlebbar werden kann. Die imaginierende, inspirierte und intuitive Er-
kenntnis ist auch nicht in einer Gruppe gemeinsam und/oder mitvollziehend erreichbar,
sondern ist eine individuell zu erzielende. Daher kdnnen auch im Folgenden die Grundla-
gen der anthroposophischen Menschenkunde hier nicht in dieser Art erschlossen wer-
den?", sondern wiederum nur als Ergebnisse vorgestellt und mit Hinweisen auf einige flr
jedermann einsehbare Tatsachen in der alltaglichen, sinnlichen Welt oder mit dem
Verstand auf die Stimmigkeit der logischen Verknlpfungen systematisch Uberprift wer-
den.

Es kann in dieser Arbeit andererseits aber auch nicht versucht werden, die anthroposo-

phische Menschenkunde vollstandig darzustellen®'®

, da dies zu umfangreich wirde. Nur
das soll zur Darstellung gelangen, was zum Verstandnis der inneren Zusammenhange
und der Struktur (die ,-logie“, der ,Logos”) des anthropologischen Ansatzes nétig ist und
was nachher zu Verstandnis und Analyse der (Musik-)Didaktik gebraucht wird. Aber auch
der Zusammenhang mit der Methode, mit der dies gefunden wurde, soll dadurch erkenn-

bar werden.

213 Das Meditieren kann man zu den freiesten Taten rechnen, die man als Mensch vollbringen

kann, da man das Meditieren, anders als andere Verrichtungen, nur vollig zweckfrei in Bezug auf
die physische Welt betreiben kann.

4 Eg ergibt sich daraus auch, dass man, wenn man sich diese Grundlagen auf diesem Wege nicht

selbst erarbeitet hat, vorerst in der Lage ist, darauf vertrauen zu missen, dass Rudolf Steiner nur
dasjenige postuliert und zur Grundlage seiner padagogischen Anregungen gemacht hat, was ihm
Erfahrung (GA 9, 12) und wirkliche Erkenntnis war und als ,Ergebnis erfahrungswissenschaftli-
cher Forschung“ (SCHNEIDER 1982, 149) gewonnen hat. Dies stellt damit eine gewisse Zumutung
fur ein modernes, kritisches Bewusstsein dar. Seine Aussagen kdénnen somit vorerst nur als Hypo-
thesen genommen werden.

15 Rudolf Steiner hat allein fast zweihundert padagogische Vortrage gehalten, hinzu kommen noch

viele weitere, in denen er auf das Menschenwesen unter anderen Aspekten zu sprechen kommt.
Auch die Sekundarliteratur zur anthroposophischen Menschenkunde und der dadurch inspirierten
Padagogik ist inzwischen zum Teil sehr umfangreich: aus der Vielzahl der Biicher sei z.B. erwahnt:
670 Seiten bei LEBER 1993a, Uber 1700 Seiten (zus.) bei LEBER 2002a, 2002b, 2002c; aber auch
KRANICH 2003 und 1999b, aber auch v.a. mehr.
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4.2.1 Zur anthroposophischen Anthropologie®'®

»+Anthropologie und Padagogik sind unausweichlich miteinander verflochten. Jede pada-
gogische Konzeption, alles erzieherische Handeln enthalt — ausgesprochen oder unaus-
gesprochen — bestimmte Auffassungen iiber den Menschen* (KRANICH 1999b, 9)*'". Es
soll hier versucht werden, die anthroposophische Menschenkunde in einer Weise aufzu-
zeigen, die der Voraussetzungslosigkeit dieses Ansatzes, der wie der Goethesche An-
satz von der menschlichen Erfahrung ausgeht, gerecht werden soll. Andererseits soll
dadurch aber auch dessen innere Logik systematisch erschlossen werden, weil dadurch
der konsequente Zusammenhang zwischen der phdnomenologischen und der goethe-
anistischen Methode mit der anthroposophischen deutlich werden kann. Dazu benétigt es
hier eine mehr oder weniger umfangreiche Schilderung der anthroposophischen Anthro-
pologie.

Die nachfolgende Zusammenstellung ist, wo nicht anders erwahnt, eine Zusammenfas-
sung aus verschiedenen Darstellungen Steiners zum Wesen des Menschen (GA 9), wie
auch auf die Padagogik bezogen, zur Entwicklung des Menschen (GA 34 (310-344), GA
293, GA 294), aber Einzelnes auch aus anderen Vortragsnachschriften. Des Weiteren
wurden dazu verwendet, wenn nicht anders ausgewiesen, Erlduterungen zur Menschen-
kunde von KRANICH 1990b, KRANICH 1999b, KRANICH 2003, LEBER 1985, LEBER 2002a,
LEBER 2002b, LEBER 2002c. Die Quellen werden hier nicht fir jede einzelne Aussage
gesondert angegeben, wenn es sich nicht um besondere Aussagen einer bestimmten
Person handelt. In dem Teil, in dem die Entwicklung des Menschen aus anthroposophi-
scher Sicht geschildert wird, sind auch einige, dazu passende empirische Wissensbe-
stande mit eingeflochten, die von Waldorfpadagogen gemacht und geschildert werden.
Es sind dies im Wesentlichen beispielhafte Entwicklungsphdnomene, die das Bild abrun-
den kdnnen. Sie kdnnen aber hier nicht im Einzelnen nachgewiesen, leider auch nicht
diskutiert oder in Bezug zu anderen Interpretationen derselben oder ahnlicher Phanome-
ne gesetzt werden. Eine Voraussetzung zur ErschlieBung dieser Wissensbestande sind

natirlich auch meine eigenen Erfahrungen mit diesem Instrumentarium. Auch diese Er-

%% Das in der Folge Geschilderte wird von Steiner nicht als Starres und Vorgefertigtes verstanden:

,Das ist fur den, der erziehen und unterrichten will auf anthroposophischem Boden, durchaus kein
Ausgangspunkt. Er geht nicht vom Idol aus. Denn ein abstraktes Menschenbild, zu dem man ir-
gendein Kind hinleiten will, ist ein Idol, ist etwas Ausgedachtes, ist keine Wirklichkeit.“ (GA 310,
13). LOEBELL 2004 (41) erlautert weiter: ,Es geht keineswegs darum, ein »anthroposophisches
Menschenbild« zu schaffen und aus diesem die Unterrichtsinhalte und —methoden herzuleiten.
Sondern: Die Menschenkunde ermoglicht dem Lehrer, die besonderen, ihm anvertrauten Schile-
rinnen und Schiler durch liebevolles Interesse kennen zu lernen.“(Hvb. Im Original)

27 Fir die anthroposophische Padagogik gilt diese Aussage Kranichs seit Griindung der ersten

Waldorfschule 1919. Fir die allgemeine Padagogik stellt WuLF 2004 (33) fest, dass die Anthropo-
logie erst im ,seit der zweiten Halfte des 20. Jahrhunderts zu einem wichtigen Bereich padagogi-
schen Wissens wird“. Allerdings sei angemerkt, dass die Anthroposophische Anthropologie einen
Entwurf darstellt, der den ganzen Menschen im Zusammenhang zu sehen versucht. Im Gegensatz
dazu haben sich in dem genannten Zeitraum in der akademischen Padagogik sich die anthropolo-
gischen Bemihungen in vier Stromungen gespalten haben: eine phanomenologische, eine integra-
tive, eine philosophische und eine historisch-reflexive padagogische Anthropologie (vgl. WULF
2004, 37).
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fahrungen konnen aus Platzgriinden nicht mit z.B. anderen Interpretationen ahnlicher
Erfahrungen oder anderen Ansichten zusammen diskutiert werden. Zuletzt sei auch dar-
auf hingewiesen, dass gelegentliche Hinweise auf nichtanthroposophische Forscher nicht
als Beleg, sondern nur als ,vergleichende Verstandnishilfe’ gedacht sind. Die jeweils ei-
gentlich notwendige Diskussion der hier dargestellten anthroposophischen Sichtweise im
Rahmen des jeweiligen aktuellen Standes der Forschung wiirde den Rahmen sprengen.

Es soll in der hiesigen Darstellung moglichst von bekannten und/oder zentralen Phano-
menen ausgegangen werden, die hier als Wahrnehmung im Sinne des oben Geschilder-

ten gelten dirfen?'®

, SO wie auch Steiner z.B. in seinem ersten Aufsatz zur Padagogik
(,Die Erziehung des Kindes - vom Gesichtspunkte der Geisteswissenschaft®) ganz von

der Beschreibung der Kindernatur ausgeht (GA 34, 311).

Steiner schickte seiner Schilderung des Menschenwesen (GA 9) voraus, dass er in die-
ser Schrift nichts schildere, ,wovon er nicht Zeugnis ablegen kann durch Erfahrung,
durch eine solche Art von Erfahrung, die man in diesen Gebieten machen kann. Nur in
diesem Sinne Selbsterlebtes soll dargestellt werden® (GA 9, 12; in der Vorrede zur dritten
Auflage 1910). Zu dieser Aussage sah er sich wohl gendtigt, da er in diesem Buch von
der Betrachtung des Menschenwesens schrittweise weiterfiihrt bis zur ,Ubersinnlichen
Welterkenntnis und Menschenbestimmung®“ wie der Untertitel ankiindigt. Auch die weite-
ren Ausdifferenzierungen dieser Anschauung des Menschenwesens, die er an anderen
Stellen schildert, beruhen ,fir ihn selber — wie er betont — auf konkreten Anschauungen,
nicht auf vagen Vermutungen. Die Anregungen gehen dahin, dal® sich jeder derartige
Anschauungen individuell und durch eigene Anstrengung, nicht durch das innerliche
Nachéaffen tradierter Weltsichten erwirbt® (RITTELMEYER 1990, 64f).

In dem Buch ,Theosophie“ (GA 9) stellt Steiner eine mehrfach differenzierende Sicht der
menschlichen Wesenheit dar. Mit dieser Schrift wollte er allerdings nicht die ,»allerletz-
te[n]« Wahrheiten“ geben, sondern es ,sollten eben aus dem Gesamtigebiete der Geis-
teswissenschaft [meint: anthroposophische Geistesforschung; HK] zunachst die Grund-
wahrheiten gegeben werden® (GA 9, 13). Dort schildert er ein vorerst trichotomisches
Wesen des Menschen (vgl. GA 9, 20ff), das zeigt, dass sich der Mensch in dreifacher
Weise erlebend in die Welt stellt und mit ihr verbindet. Es wird von ihm dann noch weiter
differenziert. Hier soll es nur stark verkirzt nachgezeichnet werden.

Steiner geht von einer einfachen Erfahrung aus: Von den Erlebnissen, die man in und an
einer blihenden Blumenwiese haben kann: Man nimmt die Farben und Formen der Blu-
men durch die Augen wabhr, freut sich an ihnen. Im nachsten Jahr sind dort andere Blu-
men. ,Andere Blumen sind da. Neue Freude erwachst mir aus ihnen. Meine Freude vom

Vorjahre wird als Erinnerung auftauchen. Sie ist in mir; der Gegenstand, der sie ange-

28 E{ir eine methodisch einwandfreie und prazise phanomenologische Ausfiihrung ist hier leider

nicht gentigend Raum. Es muss sich hier auf einige wichtigste Tatsachen als Belege fiir das Vor-
gebrachte beschrankt werden. Eine ganz konsequente Ausarbeitung misste sehr umfangreich sein
und jedes kleine Detail mit einbeziehen, was hier den Rahmen sprengen wiirde. Zum Teil kann
aber auch auf Literatur verwiesen werden, in der dies ausfuhrlicher fiir einzelne Teilbereiche geleis-
tet wurde, so dass Ergebnisse von dort hier ibernommen werden konnten.
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facht hat, ist vergangen. Aber die Blumen, die ich jetzt sehe, sind von derselben Art wie
die vorjahrigen; sie sind nach denselben Gesetzen gewachsen wie jene. Habe ich mich
Uber diese Art, Uber diese Gesetze aufgeklart, so finde ich sie in den diesjahrigen Blu-
men so wieder, wie ich sie in den vorjahrigen erkannt habe“ (25f). Diese Gesetze bleiben
bestehen, solange solche Blumen wachsen. So verbindet sich der Mensch auf dreifache
Weise mit der Welt: physisch, seelisch und geistig. Aus diesen drei Arten liest er ab, dass
das menschliche Wesen aus Leib, Seele und Geist besteht. Durch den Leib offenbart
sich dem Menschen die Welt, durch die Seele verbindet sich der Mensch denkend, fih-
lend und wollend®'® mit der Welt und mit Geist ,ist das gemeint, was in ihm offenbar wird,
wenn er, nach Goethes Ausdruck, die Dinge als «gleichsam géttliches Wesen» ansieht. —
In diesem Sinne besteht der Mensch aus Leib, Seele und Geist” (27) und ist damit auch
.Burger dreier Welten* (28). ,Durch seinen Leib gehért er der Welt an, die er auch mit
seinem Leibe wahrnimmt; durch seine Seele baut er sich seine eigene Welt auf; durch
seinen Geist offenbart sich ihm eine Welt, die lber die beiden anderen erhaben ist* (28).
Er kommt damit zu einem anderen als dem kartesianischen Welt- und Menschenbild in

dem es nur die res cogitans und die res extensa, nur die Materie und den Geist gibt.

Indem der Mensch seelisch erlebend in der Welt sich befindet, nimmt er diese mit hinnei-
gender oder abweisender Geste, mit sympathischer oder antipathischer Empfindung220 in
sich auf (vgl. GA 9 99ff; GA 293, 34). Auf die Eindricke, die er von auflen empfangt,

22 Reaktion. Diese see-

antwortet er mit Impulsen zur erkennenden und/oder handelnden
lischen Prozesse des emotionalen Empfinden und Flhlens, des wachbewussten Wahr-
nehmens und Vorstellens, sowie des tatkraftigen Wollens haben in dieser Betrachtungs-
art eine physische Grundlage im menschlichen Kérper. Zum Beispiel die anthroposophi-
schen Arzte KoLISKO 1989 (35-54) oder noch umfassender VOGEL 1992, ROHEN 2000
zeigen anhand einer Vielzahl anatomischer, physiologischer und embryologischer Tatsa-
chen phanomenologisch auf, dass und wie man diese drei Organsysteme im menschli-
chen Korper, die Trager dieser drei Prozessgruppen sind, in berechtigter Weise so zu-

sammenfassen kann. Alle drei Systeme durchziehen allerdings dabei den gesamten phy-

219 Es sei hier angemerkt, dass - etwas vom allgemeinen Sprachgebrauch abweichend - anthropo-

sophisch gesehen als Wille dasjenige bezeichnet wird, was Uber z.B. den bloRen Wunsch hinaus-
gehend auch tatsachlich ausgefiihrt wird. Gelangt etwas noch nicht zur Ausfiihrung, befinde es sich
noch im Stadium der Vorstellung, oder des seelisch tangierten Wiinschens. Erst im Moment der
Ausfiihrung sei dann der Wille tatig. Dieser muss sich im Durchhalten der Aktion fortwahrend er-
neuern (vgl. a. KRANICH 1999b, 27ff u. 46f).

220 Dies wiirde im taglichen Leben meist nicht bemerkt. Eine nlichterne, emotionslose Reaktion der

Welt gegeniber ist zwar vielleicht nicht ohne grundsatzliche Sympathie zur Welt, zeuge aber von
einer »antipathischen« (meint anthroposophisch: sich den Dingen gegeniiberstellenden) Haltung,
die es auch ermdgliche, zum einen Zuneigungsgefilhle oder Abwehrreaktionen nicht zu zeigen
bzw. sonst irgendwie wirksam werden zu lassen. Zum anderen ermégliche sie es dem Menschen,
sich die Dinge von ihnen unabhédngig zur Kenntnis und zur Erkenntnis zu bringen. Die Begriffe
Sympathie und Antipathie werden also in der anthroposophischen Terminologie umfassender als
im allgemeinen Sprachgebrauch verstanden (vgl. GA 9, 99ff).

221 Auch das eventuelle Nicht-Erkennen-Wollen, oder das Erdulden und Erleiden von Eindriicken

ware bei genauer Betrachtung hier hinzuzuzahlen, da es hier eines Entschlusses, einer Abwehr
oder einer absichtlichen Unterlassung bedarf.
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sischen Leib mit ihren Prozessen und sind jeweils in einer bestimmten Region des Kor-
pers konzentriert zu finden. Dem erkennenden Denken diene dementsprechend im Be-
sonderen das Nerven- und Sinnessystem, das seine grote Konzentration im Gehirn hat
und sich sozusagen in zwei Abstufungen Uber das geblindelte Riickenmark zu den peri-
pheren Organen hin sich ausbreitet. Dem tatkraftigen Handeln des Menschen dienen in
erster Linie seine Extremitaten, die zu diesem Zwecke durch den Stoffwechsel mit Ener-
gie versorgt werden mussen. Aber auch die lebenserhaltenden Organe des Rumpfes,
besonders die der Verdauung, sind noch vielschichtig an dem Stoffwechsel beteiligt.
Selbst im Gehirn wird noch Aktivitat entfaltet und die Blutzufuhr gesteigert, wenn der
Mensch Sinnesreize empfangt oder bewusst und von aufleren Reizen unabhangig etwas
denkt oder vorstellt. Demnach ware hier fir Willenstatigkeit auch eine zweifache Abstu-
fung bis zum Kopfpol zu konstatieren. Die hauptsachlichen Umsetzungsorgane des Wol-
lens sind diesen Schilderungen nach aber im Wesentlichen in den relativ frei bewegli-
chen Extremitdten zu sehen. Die leibliche Grundlage des Flhlens sei in dem zu sehen,
was passiert, wenn der Mensch in seiner Empfindungswelt angeregt wird. Es werden
sich dann der Atem des Menschen und seine Blutzirkulation bei emotionalen Verande-
rungen mehr oder weniger intensiv modifizieren???.

Die Organsysteme der Nerven-Sinnesprozesse (als ,oberer Pol“, mit Konzentration im
Kopf) sowie der Stoffwechsel-Gliedmalenorganisation (als ,unterer Pol“, mit groRter
Aktivitatsentfaltung in den Gliedmafen) begegnen und durchmischen sich gewisserma-
Ren im Rumpf (als dem mittleren Organsystem). Die beiden Prozesse, der des Blutkreis-
laufes/Stoffwechsels und der Luftzirkulation/Verbrennung (die sich ihrerseits durchmi-
schen), tragen als wesentlichen Charakterzug eine zeitlich fortlaufende GleichmaRigkeit
der Prozesse, die in sich gegliedert ist (was daher als rhythmisch bezeichnen wird) und in
standiger Bewegung mit steigernder und nachlassender Dynamik verlauft. Daher be-
zeichnet Steiner dieses mittlere Organsystem des Menschen auch als Rhythmisches
System.

Uberall im Kérper sind diese beiden polaren Vorgange, der Nerven-Sinnes-Prozess so-
wie der Stoffwechsel-Gliedmalen-Prozess wirksam, nur in jeweils unterschiedlichen
Starke und Gewichtung. Im menschlichen Haupt und seinen Sinnen herrschen z.B. Ner-
ven-Sinnes-Prozesse vor, in den GliedmaBen die Stoffwechsel-(Verbrennungs-
Jvorgange, etc. Sie werden vermittelt durch die Vorgange, die man dem rhythmischen
System zurechnen kann. Wenn man dies so betrachtet, legt es den Schluss nahe, dass

die Seele als dasjenige, was Denken, Fiihlen und Wollen des Individuums umfasst, im

222 Mit diesen Aussagen ist allerdings nichts lber den ursachlichen Zusammenhang von seeli-

schem Empfinden und physischer Grundlage ausgesagt. Es wird hier keine Aussage darlber ge-
troffen, ob die kérperlichen Reaktionen das Gefiihl, bzw. das Denken auslésen, oder ob der
Mensch durch sein Fihlen oder Denken die korperlichen Reaktionen hervorruft. Auch auf dem
noch viel interessanteren Felde des Handelns ist hiermit keine Aussage getroffen! Es sei nur dar-
auf hingewiesen, dass sich hier unmittelbar die nach wie vor spannende und kontrovers diskutierte
Frage nach der Freiheit oder Unfreiheit des menschlichen Willens anschlief3t. Sie kann wohl auf
diesem Wege auch nicht beantwortet werden. Die Antwort ist aber auch flir das zusammenfassen-
de Betrachten der Organsysteme nicht erheblich.
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ganzen Menschen, im gesamten Leib, verankert sein muss®? (s.a. KoLisko 1989, 41)
und nicht an einer bestimmten Stelle. Sie ist dann aber nicht an jeder Stelle des Korpers
in gleicher Art wirksam. Eine Beziehung zwischen Leib und Seele kénnen Beobachtun-
gen aus dem psychosomatischen Bereich bestatigen. Jedoch soll die Seele dabei nicht in
einer zu engen Abhangigkeit vom physischen Leib gedacht werden (sozusagen als nur
von diesem ausgel6st), noch zu lose mit ihm verbunden (also ,parallel”, wie z.B. in einem

psycho-physischen Parallelismus).

R. Steiner schildert in der ,Allgemeinen Menschenkunde als Grundlage der Padagogik*®
(GA 293, 91ff) verschiedene Bewusstseinszustande des Menschen bezogen auf die drei
Seelentatigkeiten Denken, Fiihlen und Wollen: Die Vorgange des Stoffwechsels verlau-
fen im Korper im Normalfall mehr oder weniger unbewusst. Hochstens bei einer Stérung
drangen sie sich dem Bewusstsein auf. Hier erlebe der Mensch normalerweise auch
(fast) keinen Unterschied zwischen dem Tagesbewusstsein und dem Zustand im Nacht-
schlaf. Auch in den Handlungen zeige sich einer genauen Beobachtung ahnliches: Was
hinflhrt zur Tat erlebe man noch bewusst; den Effekt des Willens, die Bewegung und
auch das, was bewirkt wurde, kdnne man wach erleben; aber wie eine Tat im Einzelnen
ausgefihrt wird, welche Muskulatur mit welcher Intensitat beteiligt ist etc., entziehe sich
in der Regel dem bewussten Zugriff (auBer im Stérungsfall: Muskelkater, Schmerz 0.a.).
Daher wird von Steiner das Bewusstsein des Menschen gegenuber den Vorgangen im
Stoffwechsel-GliedmafRensystem auch als ein traumlos-schlafendes Bewusstsein ange-
sehen.

Ganz anders sei der Mensch, wenn er Gedanken fasse, vor allem wenn er sich absichts-
voll z.B. im reinen Denken Ube, hellwach und bewusst in dieser Tatigkeit innerlich anwe-
send. Wenn man absichtsvoll eine wahrnehmende, vorstellende oder denkende Tatigkeit
vollbringt, bediene er sich in der Hauptsache des Nerven-Sinnes-Systems und befinde
sich da in einem Bewusstseinszustand, den Steiner als hellwaches Tagesbewusstsein
bezeichnet.

Klarheit Gber die eigenen Empfindungen zu bekommen, oder auch darlber, wie diese die
eigenen Handlungen bestimmen oder beeinflussen, sei nur selten zu erlangen, in man-
chen Situationen (z.B. bei Affekthandlungen) sogar nicht mdglich. Der groRte Teil des
seelischen Lebens spiele sich aber zwischen den zuvor genannten Polen ab und kénne
mit dem Bewusstseinszustand verglichen werden, in dem der Mensch sich wahrend des
Traumes®* befindet (GA 293, 95).

23 gje wird daher nicht als ein Erleben angesehen, was nur durch die Nerven-Sinnesprozesse

hervorgerufen wird. Dies ware im Grunde nur eine modernere Vorstellung der alten, obsoleten
Lehre, die den ,Sitz“ der Seele irgendwo im Korper lokalisiert sich vorgestellt.

224 Dieser hat wiederum zwei verschiedene, den unterschiedlichen Polen sich annédhernde Er-

scheinungsbilder: den nicht so ausgepragt trdumenden, dem erinnernden Bewusstsein leichter
zuganglichen Tagtraum einerseits und andererseits den, dem Bewusstsein schwerer zuganglichen,
meist wesentlich intensiveren Traum in den REM-Phasen des Nachtschlafes.
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Eine erste weitere Differenzierung eines solchermallen trichotomischen Menschenwe-
sens ergibt sich, durch folgende Betrachtung Steiners (vgl. GA 9, 27-33): Der menschli-
che Leib ist aus den Stoffen aufgebaut, aus denen auch die sonstige physische Natur
aufgebaut ist. Dadurch ist er all den mineralischen, den pflanzlichen und den tierischen
Formen des Daseins verwandt. Dieses nennt er den physischen Leib des Menschen.

Dass dieser Leib ein belebter Organismus ist, spezifiziert seine verwandtschaftliche Be-
ziehung auf eine zur Pflanzen- und zur Tierwelt. Wie bei diesen Wesen der Natur, kdnne
der physische Korper des Menschen nur dadurch leben, dass unentwegt lebenserhalten-
de, -aufbauende und gestaltende Krafte am Werk seien. ,Solange der Mensch lebt, wer-
den die Organe seines Leibes fortwahrend neu gebildet. (...) Jedem Organ liegt eine
Organisation lebendig gestaltender Krafte zugrunde® (KRANICH 2003, 14f). Der Mensch
unterliegt dadurch nicht mehr nur den physikalisch-chemischen Gesetzen der physischen
Welt, sondern dariber hinaus auch den Gesetzen und Wirkungsweisen des Organi-

schen®®®

. In diesen leben sich auch die Krafte der Vererbung aus. Diese Krafte wirken
gestaltend auf die jeweils spezifische Gestalt des gebildeten Organs oder des Organis-
mus. Wenn »Leib« etwas bezeichnet und umfasst, das einer Sache Gestalt gibt, dann ist
es berechtigt, diese Prozesse des Lebens, diese lebenserhaltenden und formbildenden,
also letztlich die Art bestimmenden Krafte, die den physischen Leib durchdringen, auch
als einen ,Leib“ des Menschen zu bezeichnen. (Dieser Umgang mit dem Begriff »Leib«
findet sich auch in der akademischen Phanomenologie z.B. bei MERLEAU-PONTY 1966;
vgl. RITTELMEYER 1990, 72.) Steiner bezeichnet dieses Glied der menschlichen Wesen-
heit als Lebensleib (GA 9, 37) auch Bildekrafteleib®*®, er benutzte auch oft den fur man-

221 Begriff Atherleib, der aus alteren Uberlieferungen

che Menschen missverstandlichen
von Agrippa stammt; wobei mit Ather auf das Unstoffliche verwiesen werden sollte und
der aber nichts mit dem hypothetischen Ather des 19. Jhdts. gemein hatte.

Es wird in der anthroposophischen Menschenkunde auch von einem (seelischen) Innen-
raum ausgegangen, als einer Art ,Raum® in dem die seelischen Aktionen und Reaktionen

sich vollziehen konnen. Das Seelische ware demnach mit der Au3enwelt durch die Ver-

25 Es sei hier festgehalten, dass die moderne Biologie sich von reduktionistischen und praformati-

onistischen Erklarungsversuchen des Lebens mittlerweile gleichermalRen absetzt und die Authenti-
zitat der verschiedenen Wesensarten des Lebens (vegetativ, sensitiv, rational (also: bewusst und
selbstbewusst) wieder anerkennt (BRockHAUS 2004; Artikel: ,Leben’). Sie schliefl3t sich dabei der
dem Obigen sehr ahnlichen schichtenontologischen Sichtweise N. HARTMANNS (1964) an. Aller-
dings weicht die moderne Biologie (seit K. Lorenz) auf der Suche nach der Entstehung des (phylo-
wie ontogenetischen) Lebens von der Hartmannschen Feststellung ab, dass kein Ubergang zwi-
schen den Schichten mdoglich sei. Auf die beiden gangigen Theorien der Evolution, die Emer-
genztheorie (E. Mayr) oder Fulgurationstheorie (K. Lorenz) sei hier nicht weiter eingegangen, da
die Theorien zur Entstehung des Lebens hier nicht von Interesse sind. Bei der Frage der Ich-
Begabung eines Wesens dagegen spielt diese Abweichung allerdings eine grof3e Rolle fir das
Menschenverstandnis: Ist der Mensch durch Zufall, durch Evolutionsdruck, mit dem Ich begabt
worden, oder muss die Menschwerdung und diese Seite des Menschseins anders betrachtet wer-
den? Es gibt bisher keine Beweise fiir den Ubergang von einer niederen Ontologischen Schicht zu
einer héheren, ebensowenig wie fir das - fiir wahrscheinlich gehaltene - ,missing link“ zwischen
den Primaten und dem Menschen.

226 \\eitere Phanomene hierzu s.a. z.B. KRANICH 1999b, 42ff; LEBER 1984, 30f; weiteres in 1993a,
67f.

27 v/gl. dazu auch (GA 9, 37).
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bindung mit dem belebten physischen Leib in Kontakt. Ihre inneren Regungen gelangen
in umgekehrter Richtung wieder an das Tageslicht der Welt z.B. durch Mimik und Gestik,
aber auch durch andere bewusste oder unbewusste ausgeflihrte Handlungen. Solche
Manifestationen eines Innenraumes findet man sonst nur noch in der animalischen Welt.
Durch die Annahme der Existenz dieses seelischen Innen-Erleben ist der Mensch dem-

*2 |n diesem Innenraum werden Sinnesreize aus der AuRen-

nach den Tieren verwandt
welt empfangen. Auf einen solchen Reiz hin antwortet sogleich im Innern eine Tatigkeit.
Diese fuhrt meist zu einer Handlung, kann aber beim Menschen auch von einer ,héheren
Instanz’ unterbunden oder verandert werden (wie z.B. beim Unterdriicken eines leichten
Schmerzes oder eines Juckreizes oder ein Hautkitzelns, oder beim absichtlichen Bandi-
gen des Appetits oder des Hungergefiihls beim Anblick einer appetitanregenden Speise
0.4.). Dieser genannte Tatigkeitsquell im Menschen wird von Steiner als Empfindungs-
seele bezeichnet (GA 9, 40). An diese Empfindungen schliefen sich unmittelbar die Ge-
fuhle von Lust und Unlust, Schmerz und Freude, aber auch die Triebe, Begierden und
Leidenschaften an. Diese Gefiihle kdnnen aber auch von Vorstellungen angeregt werden
oder auf andere Art mit dem Denken in eine Wechselwirkung treten. Das ist z.B. bei den
beiden oberen Beispielen der Fall. Auch dann, wenn der Mensch Trieben, Begierden
oder Leidenschaften nicht unmittelbar folgt, ist das Denken beteiligt. Entweder verbieten
z.B. Verhaltensnormen dies, oder das Wissen der schmerzhaften Folgen, oder die Erwar-
tung einer Strafe oder einer “Gewinnoptimierung“ bremst den Handlungsimpuls. Die ver-
schiedenen Eigenschaften der Seelischen werden von Steiner in einer Gestalt zusam-

mengefasst als Empfindungsleib (oder auch mit einem alteren Begriff Astralleib®’

, wie er
ihn meistens nannte23°) bezeichnet. Dieser Leib sei nicht-stofflicher Natur, unabhangig
davon, dass er mit korperlichen Reaktionen korrespondiert. Dieser Empfindungsleib ste-
he auf der einen Seite in enger Wechselwirkung mit dem Lebensleib und dem Willensbe-

231
)

reich (dies nennt Steiner Empfindungsseele sowie auf der anderen Seite, mehr mit

dem Denken, wodurch Bewusstsein ermdglicht werde und auch Selbstbewusstsein ent-

228 \/erwandtschaften mit einzelnen Tieren, die auf der Ebene des physischen Leibes und des Le-

bensleibes liegen, sind hier jetzt nicht von Interesse, sollen damit aber auch nicht negiert sein.
Diese evolutionar bedingten Verwandtschaften sind in der Arzneimittelforschung von gro3em Nut-
zen. Diese hier beschriebene Verwandtschaft hat der Mensch aber nur mit dem Tierreich.

22% \Weitere Phanomene hierzu siehe z.B. auch: LEBER 1984, 31ff; 1993a, 81ff; auch KRANICH

1999b, 64ff.

230 1ch werde hier im Weiteren bei den deutschen Ubersetzungen der Begriffe bleiben, damit dem

Verstandnis der Darstellung keine unnétigen terminologischen Barrieren in den Weg gelegt wer-
den. Die Sprache Steiners, hat schon 6&fters Anstof3 erregt und ist nicht jedermann gleichermafien
zuganglich. Er verwendet z.Tl. ungewdéhnliche oder auch missverstandliche Begriffe oder gelegent-
lich auch Neuschépfungen, um seine Gedanken zu vermitteln.

1 Die Darstellung der menschlichen Wesensglieder aus anthroposophischer Sicht ist hiermit nicht

vollstédndig, da die bisherige Darstellung im Hinblick auf die Beurteilung des Didaktischen bereits
reicht. Im Hinblick auf das Thema dieser Arbeit wird auf die genauere Ausdifferenzierung des Emp-
findungsleibes in Empfindungsseele, Verstandes-/Gemutsseele und Bewusstseinsseele verzichtet,
sowie auf die Schilderung der drei noch héheren Wesensglieder, in denen dasjenige zusammenge-
fasst ist, was als Umwandlungsergebnis erlebbar ist, wenn das Ich die unteren Wesensglieder
ergriffen hat. Diese oberen Wesensglieder gehdren sozusagen zur geistigen Seite des Menschen.
(Anm.: Untere oder obere Wesensglieder, diese Begriffe werden in der Anthroposophie nicht wer-
tend gebraucht, sondern lediglich beschreibend.) Weiteres dazu findet man in z.B. in GA 9.
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232 orlebt. Geht man nur von dem

stehe. Hierin lebe das, was der Menschen als sein Ich
eigenen Erleben des In-der-Welt-Seins aus, so besteht vorerst kein Zweifel an der Exis-
tenz des eigenen Ichs. Es wird gewohnlich aufgefasst als Kern der Personlichkeit, als die
bewusste Instanz. Es erscheint als der sich selbst bewusste Ursprung und Trager aller
psychischen Akte des Individuums, in denen dieses sich als kontinuierlich und von der
Umwelt unterschieden erfahrt. Dieses Ich nimmt mithilfe des Denkens z.B. die Gesetze

der AufRenwelt wahr und es nimmt damit etwas von dem Geisthaften der Welt in sich auf.

Die direkte Wahrnehmung des anderen Ich dagegen ist, wie schon RITTELMEYER 1990
(69) angemerkt hat, ein Kardinalproblem der akademischen Phanomenologie und wird
dort als Beschreibungen der ,Wahrnehmung des Fremdseelischen® bezeichnet, seit

Scheler auf diese unmittelbare Wahrnehmung des anderen Ich®*

gekommen war. Mer-
leau-Ponty spricht hier von einer asthesiologischen Wahrnehmung® jenseits aller Analo-
gieschlisse von sich auf andere, Plessner vermutet ,psychische Sinnesorgane®, Gber die
eine ,Innewerdung“ des Anderen stattfinde (vgl. RITTELMEYER 1990, 73). Steiner dagegen
formuliert in seiner Sinneslehre einen Ich-Sinn (vgl. LINDENBERG 1981). Dieser Ich-Sinn
hat aber nicht wie z.B. der Seh- oder Hoérsinn ein ihm hauptsachlich dienendes physi-
sches Organ. Mit diesem Ich-Sinn kbnne man einen unmittelbaren Eindruck von dem Ich
des anderen Menschen haben und diese Wahrnehmung sei mehr als bloRe Empathie mit
dem Gegenuber. Wo und wie dieses Ich aus anthroposophischer Sicht zu finden ist, soll

weiter unten dargestellt werden.

Somit stellt sich neben die dreigliedrige Betrachtungsweise des Menschen mit Leib, See-
le und Geist eine viergliedrige mit den Gliedern physischer Leib, Lebensleib, Empfin-

dungsleib und Ich (oder auch Ich-Leib®*

). In dieser Betrachtungsweise steht einerseits
der physische Lieb mit dem Lebensleib in einer etwas engeren Verbindung und anderer-

seits der Empfindungsleib mit dem Ich.

Das menschliche »lch« wird in der anthroposophischen Menschenkunde dem eigenen
Erleben entsprechend als existent, sowie als eigenstandiges Wesensglied anerkannt.
Eine etwas differenziertere Betrachtung scheint hier dennoch angebracht, da in der Ver-

gangenheit in zahlreichen Versuchen mit hoheren Primaten erstaunliche Erkenntnisse

232 Die Frage des Ich ist seit langen eine Streitfrage. In neuester Zeit geht sie sogar bis zum Ab-

streiten der Existenz eines Ich im Menschen durch dem Mainzer Philosophen Th. Metzinger, der
glaubt diese Behauptung aus den neuesten neurologischen Untersuchungen ableiten zu dirfen.
Dies soll hier aber nicht diskutiert werden. Ebenso unberiicksichtigt sollen hier andere, z. B. psy-
choanalytische, psychologische Ansatze bleiben und keine der dort gemachten Differenzierungen
mit Ich, Uber-Ich, Beziehung zum ES, Unterbewusstsein etc. diskutiert werden. Eine Auseinander-
setzung und Vergleich solcher Menschenbilder mit der hier geschilderten Anschauung des Men-
schenwesens und dem Ich-Verstéandnis ware eine lohnenswerte Aufgabe, die aber hier aus Platz-
grinden nicht geleistet werden kann.

23 m Gegensatz zu der damals vorherrschenden Sicht, man kénne das Ich des anderen nur durch

den Analogieschluss erkennen: ,Ich erlebe an mir ein Ich, also muss dieses sehr ahnlich geformte
Wesen gegenuber auch ein Ich besitzen®.

234 Man stoRe sich nicht an diesem ungewodhnlichen Ausdruck. Damit ist natiirlich nichts Grobmate-

rielles gemeint, sondern ein ,Leib-artiges®, das aber nicht in gleicher Art wahrgenommen werden
kann wie der sinnlich erfahrbare physische Leib, s.o.
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gewonnen wurden Uber gewisse Fahigkeiten einzelner héherer Tierarten, die man lange-
re Zeit ausschlieBlich dem Menschen als einem ,Ich-begabten® Wesen zuschrieb. Diese
Forschungen sind unter anderem ,auf der Suche nach dem typisch Menschlichen® ge-
macht worden bzw. auf der Suche nach der Antwort, wie es in der Evolution dazu kom-
men konnte, dass der Mensch als Mensch mit seinen besonderen Fahigkeiten auftauch-
te®®®. Da das Ich in der anthroposophischen Menschenkunde eine zentrale Rolle spielt,
muss hier in wenigstens skizzenhaft auf diese Erkenntnisse eingegangen werden. Sie
sind zudem erhellend fir die hier zur Debatte stehende Sicht auf die Entwicklung des

menschlichen Wesenkerns.

Exkurs: Auf der Suche nach dem typisch Menschlichen

Zur leichteren Positionierung der anthroposophischen Sicht auf das Ich sei ein kleiner
Exkurs gestattet, der die Frage nach dem Unterschied von Mensch und Affe in den Blick
nimmt. Lange wurde als Antwort favorisiert, dass das typisch Menschliche mit dem Bilden
von Sozialverbdnden mithilfe der Sprechsprache zusammenhénge, da die Affen aus
anatomischen Griinden (ohne einen abgesenkten Kehlkopf) keine Sprache, wie der
Mensch entwickeln kénnen. Diese Sicht wurde erschilittert durch Versuche mit Affen, die
sprachéhnliche Zeichensysteme oder andere symbolische Kommunikation erlernten. Es

wurde inzwischen erkannt (vgl. VOLAND 2004, 0.S.), dass™®:

- Manche Menschenaffenarten den Gebrauch eines kiinstlichen Zeichensystems mit bis
zu 200 Zeichen lernen kénnen;

- Es zu einfachen Regelhaftigkeiten - einer Art Protosyntax - bei der Kombination von
Zeichen, zum Beispiel Subjekt-Verb-Objekt im Sprachgebrauch kommt;

- Der Gebrauch der Zeichen auch auf Einsicht zuriickzufiihren ist und nicht nur auf
Dressurphdnomene;

- Schimpansen die Zeichensysteme sogar voneinander in begrenztem Rahmen lernen
konnten, sowie dass es zu spontanen, nicht gelernten Symbolkombinationen kam (Bei-
spielsweise wurden die Symbole fiir »Wasser« und »Vogel« spontan zusammengesetzt,
um einen Schwan zu bezeichnen);

- Sprachbeféhigte Menschenaffen ihr Vermdgen in vielerlei sozialen Kontexten nutzen:
bei kooperativen Unternehmungen, zur bewussten Tduschung anderer sowie bei Selbst-

gesprdchen und Symbolspielen;

2% Das Menschenbild dieser Suche geht von dem gangigen Darwinistischen Evolutionsbild aus,

das ein ,missing link“ zwischen den Affen und den Menschen annimmt, was nur noch nicht gefun-
den wurde. Es ist also in diesem Punkt nicht voraussetzungslos.

236 Es wurden aufgrund unterschiedlicher Fahigkeiten der Affenarten fiir die verschiedenen Versu-

che verschiedene Affenarten verwendet.
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- Auf dem Evolutionsniveau der Schimpansen eine fortgeschrittene soziale Kognition,
definiert als die Fahigkeit, in die seelische Verfassung eines anderen Einsicht nehmen zu
kénnen, zu finden ist;

- Bei Menschenaffen eine Fantasie festzustellen ist, die eine von der Sinneswahrneh-
mung unabhéngige Existenz hat. Sie kénnen sich die Wirklichkeit in einer Form vorstel-
len, die von dem abweicht, was im Augenblick tatséchlich geschieht;

- Positive Spiegelreaktionen, also eine mentale Reprédsentation von sich selbst, vorhan-
den sind. Dies hat man bei Versuchen mit dem eigenen Spiegelbild bei Schimpansen

und Orang-Utans zweifelsfrei nachweisen kénnen.

Allerdings muss hier betont werden, dass die Affen vor einem Spiegel beginnen, ihren
Kérper erkunden und mit Vorliebe Koérperstellen betrachten, die sie nie zuvor sehen
konnten. Sie schauen sich in den gedffneten Mund und staunen (iber ihr Hinterteil. Das
menschliche Kind dagegen, wenn es zwischen dem 16. und 24. Monat sein Spiegelbild
sieht, erkennt es dieses spontan und unabhéngig von einer bisherigen Erfahrung mit
Spiegeln. Das Wort »ich« wird aber erst etwas spéter fiir sich selbst verwandt. Vorher
heilt es noch: ,Peter hat..., Peter will...“ Das Selbstbewusstsein eines Affen®’’ bleibt
kérperbezogen und ist noch kein reflektiertes Selbstbewusstsein, wie es sich beim Men-
schen mit den Jahren bildet.

Und Schimpansen gebrauchen in fast allen Féallen die gelernten Zeichen nur, um indivi-
duelle Ziele zu erreichen. Sie signalisieren damit die Aufforderung zum Spielen oder fiir
das »Grooming« (das gegenseitige ,Lausen®). ,Damit dominiert die expressive Sprach-
funktion, wéhrend die Zeichensysteme kaum verwendet werden, um Sachverhalte zu
benennen. Das spontane Fragen nach dem Namen von Dingen steht deutlich im Hinter-
grund. Menschenaffen fehlt offenbar die nétige Motivation, Gegensténde mithilfe der
Sprache zu benennen® (VOLAND 2004, 0.S.). Das Symbolverstédndnis bleibt begrenzt auf
einem Stand wie bei einem Kind mit ca. 2 Jahren.

Die Sprachaneignung ist bei Menschenaffen in vollem Umfang von Menschen abhéngig,
extrem trainingsaufwendig und belohnungsorientiert. Eine Anlage zu spontanem Sprach-
erwerb ist nicht erkennbar. Auch beim Werkzeuggebrauch zeigte es sich ahnlich wie mit
dem Sprachvermégen: Es sind offenbar mehr Fahigkeiten da, als unter natiirlichen Le-
bensbedingungen effizient genutzt werden. Es scheint offenbar an der Motivation zu feh-
len, (ber das Befriedigen der eigenen Bedlirfnisse hinaus zu kommen.

Zurzeit geht man in der Biologie davon aus, dass Traditionsbildung durch Lernen (durch

Nachahmung, als klassische und instrumentelle Konditionierung und durch Einsicht) und

%7 Die Versuche von D. Povinelli zu dem Zusammenhang von dem Selbst-Erkennen-Kénnen im

Spiegel bei Rhesusaffen und Schimpansen und der Fahigkeit zur Empathie engen den Bereich, in
dem ein Unterschied zwischen Affen und Menschen konstatiert werden kénnte, weiter ein. Sie
haben namlich gezeigt, dass Schimpansen, die sich selbst erkennen kénnen, sich mit einem Men-
schen durch Finger-Deuten verstandigen kdnnen (VOLAND 2004). Dies geschah jedoch sozusagen
auf der ,Werkzeug-Ebene*: zur Futtererlangung. Diese rudimentare Empathiefahigkeit setzt ein
Erleben des Getrennt-Seins von dem Gegeniiber und auch ein Erleben der eigenen Existenz als
Bedingung voraus. Es bedarf hierzu aber keiner Selbst-Reflektionsmoglichkeit des Bewusstseins.
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damit menschliche Kulturbildung (mit den ganz wesentlichen Elementen: der Fahigkeit zu
kreativer Werkzeugherstellung, der Fahigkeit zu moralischem Denken und Handeln, ei-
nem hoch entwickeltes Symbolverstdndnis als Grundlage aller Sprechsprachen, Riten
und Tabus und einer personalen Identitdt auf der Grundlage eines reflektierenden
(Selbst-)Bewusstseins) zu den Kennzeichen des typisch Menschlichen gehéren. ,Die
evolutionédre Sichtweise der menschlichen Kulturentwicklung steht somit im krassen Ge-
gensatz zu herkbmmlichen Auffassungen, die einen uniiberbriickbaren Widerspruch zwi-
schen Natur und Kultur das Wort reden. Im Gegenteil, der Mensch ist von Natur aus ein
Kulturwesen® (VOLAND 2004, o0.S.).

Wenn aber, wie weiter oben angedeutet, das Wesen des Denkens die wirkende Gesetz-
maéaRigkeit der Welt und damit auch letztlich das Wesen der Welt ist, ergeben sich bedeu-
tende Konsequenzen fiir die Betrachtung des Wesens und der Erscheinung des Men-
schen — zumindest aus Sicht der anthroposophischen Geisteswissenschaft:

Die Welt ist die Schépferin der menschlichen Gestalt wie aller anderen Gestalten. Das
Wesen des Menschen kann aber nicht von seiner anorganischen und organischen Er-
scheinung, von Leib und Seele her allein begriffen werden. Das Wesen des Menschen
miisse vom Wesen des Denkens her bestimmt werden (vgl. STEINER GA 4, 89f, 246).

So wie die blo3e Erscheinung eines anderen Gegenstandes ohne die Vollendung durch
die in der menschlichen Erkenntnis erscheinenden GesetzméRigkeiten nicht vollstandig
sei (vgl. GA 4, 92; GA 3, 68), so sei es der blo8 im Selbst- und Welterleben lebende
Mensch ohne das Erkennen. ,Im Erkennen schafft der Mensch nicht fiir sich allein etwas,
sondern er schafft mit der Welt zusammen an der Offenbarung des wirklichen Seins”
(STEINER GA 2, 128) und vollendet damit den Weltenprozess. Der Mensch bestimme sich
aber auch selbst durch das durch ihn zur Erscheinung gebrachte Wesen des Denkens.
Ihm komme mit der Méglichkeit aber auch die Bestimmung zu, erkennend, aus Erkennt-
nis handelnd, eins mit dem Wesen der Welt zu sein, und damit diese und sich selbst aus
dieser Erkenntnis heraus zu verwandeln und zu vollenden.

Der ,Innere Mensch’

Wo also befindet sich nach anthroposophischer Ansicht im Menschen dieser Keim, der
z.B. die Motivation zum Lernen bewirkt? Dieser Keim, der einen Lernwillen erzeugt, der
sich spater auch auf Dinge richtet, die nicht nur zur Befriedigung der momentanen, direk-
ten leiblichen oder seelischen Bedirfnisse zahlen. Woher stammt dieser Antrieb, der ein
Kind dazu bringt, sich Uber lange Zeit mihsam die aufrechte Haltung zu eriiben, oder
spater in einem Menschen nach vollbrachter, nicht ganz befriedigender Tat den Wunsch
erzeugen kann, bei der nachsten Gelegenheit, diese Tat besser vollbringen zu wollen?
Worin grindet die Fahigkeit, mit den Dingen der Umgebung einen schopferischen Um-

gang pflegen zu kdénnen (kreativer Werkzeuggebrauch: s.o.), also woher quillt die Schop-
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ferkraft des Menschen? Wer in dem Menschen ist es, der sich selbst reflektierend gege-

ndberstehen kann und dadurch von sich selbst, und zwar nicht nur von seiner physischen

Leiblichkeit, ein Bewusstsein aufbaut®®?

Aus anthroposophischer Sicht ist dies das Ich, was als Geistiges®*®

240

(,von oben® kom-
mend) in die drei ,unteren’ Wesensglieder™™ hineinreicht. Es inkarniere sich, diese
durchdringend in dem Leib (eigentlich den Leibern, denn das gilt auch fiir den Lebensleib
und den Empfindungsleib) nach und nach. Dieser Gedanke ist aus der naturwissen-
schaftlichen Sichtweise ungewohnt. Es wachse nach KRANICH 2003 (9) sogar bei vielen
Menschen ,mit der Entschliisselung des menschlichen Genoms ... die Erwartung, die
Ursachen fiir die Eigenart eines Menschen in den Genen zu finden.* Kranich dagegen
versucht in diesem Buch an einer Vielzahl menschlicher Organe aufzuzeigen, wie an-
hand anatomischer Fakten und morphologischer Befunde und Veranderungen wahrend
der Entwicklungsjahre, die Veranderungen als eine Inkarnation des Ichs in den physi-
schen Kérper verstanden werden kann. Hier zeigt er z.B. auch auf, wie das Ich durch das
Tatig-Sein schon im Aufrichteprozess®' des Sauglings durch das Uben des Kopf-
Hebens, Aufsetzens etc. auf die Formveranderung der Wirbelsdule Einfluss nimmt*2.
Oder man betrachte die Physiognomie des menschlichen Antlitzes im Alter. Hierin kann
man auch Wirkungen des Seelischen sehen, Wirkungen seelischer Regungen, die sich
durch haufiges Ausleben bis in den physischen Leib fortsetzen und zum Beispiel in den
charakteristischen, persénlichen Falten (Lachfalten, Gramfalten etc.) eines alten Men-
schen zeigen. Oder man betrachte gewisse physiologische und physiognomische Veran-
derung des Leibes, seiner Bewegungen, Gewohnheiten und Haltung, die im Alter auch
von dem gepragt sind, was ein Mensch erlebt, getan oder auch gelassen hat. Wenn es
also so ist, dass das Ich in dieser Weise auf das Seelische, auf den Empfindungsleib
einwirkt, sich dieses dann in den belebten Korper fortsetzt und durch haufige Wiederho-
lung eine bleibende Auswirkung hat, so ist es auch denkbar, dass die Wirkungen des Ich
auf den Korper auch schon viel friiher einsetzen und sich nicht auf die (Mit***-) Gestal-

tung des spateren Antlitzes beschrankt.

238 | EBER 1993a (154-158) flhrt noch weitere ,Ich-Phanomene® an und widmet das ganze weitere

Kapitel weiteren Aspekten des Ich.

239 Nach der obigen Herleitung ist es also so, dass da etwas Geistiges direkt mit etwas Physischem

in Kontakt tritt. So wére es auch verstandlich, warum bisher mit naturwissenschaftlichen Methoden
keine Antwort auf die oben aufgeworfene Frage nach den Ubergéngen, bzw. dem Auftreten des
Menschen gefunden wurde und werden kann, da die naturwissenschaftlichen Methoden hierzu
nicht geeignet erscheinen.

240 giehe dazu auch FuRnote 231/232.

241 siehe dazu ebenso LEBER 1993a, 224ff.

242 Damit ist nichts Gber den Grad der Bewusstheit dabei ausgesagt. Das Ich des kleinen Kindes

sei sich dessen, was da geschieht, aber nicht wie ein Erwachsener bewusst. ,Die anthroposophi-
sche Padagogik unterscheidet das Ich als den willenshaft wirkenden individuellen Kern des Men-
schen und das Bewusstsein von diesem Ich. ... Dadurch daf® das Ich in der Auseinandersetzung
mit der Schwere und im Gleichgewicht tatig wird, gewinnt der Mensch als Ergebnis des Aufrich-
tungsprozesses das Erlebnis der Selbsténdigkeit” (KRANICH 1999b, 85).

3 Die physisch-physiologischen Eigenschaften, die ein Mensch Uber die Vererbung ,mitbekom-

men*“ hat, sind nach anthroposophischer Ansicht hieran naturlich auch beteiligt. Sie werden nicht
vom Ich aufgehoben, sondern umgebildet. Reine Alterungsprozesse diirfen hierbei gewiss ver-
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Das Ich des Menschen, das individuelle Wesen, wird in der Anthroposophie als ein Wer-
dendes, noch nicht Fertiges und dennoch als Entelechie und damit als inneres aktives
Formprinzip angesehen. Es wirke willenshaft als individueller Kern des Menschen und
wirde diesem aber erst im Verlauf der Entwicklungszeit als solches bewusst. ,Das Ich
tritt Jahre vor dem Ich-Bewusstsein auf* (KRANICH 1999b, 85). Es konstituiere sich jeweils
im gestaltenden Vollzug, also in den Taten des Menschen, vor allem in der Art, wie er
diese vollbringt, aber auch in der Art seines Fuhlens und seines Denkens.

Es ist das ,Ich® ja ein ganz besonderer Begriff, da man dieses Wort nur auf sich selbst
bezogen anwenden kann. Jeder Mensch bezeichnet mit diesem Wort etwas anderes,
namlich wiederum sich selbst (vgl. GA 30, 316). Der Mensch lernt im Allgemeinen den
korrekten Gebrauch dieses Wortes etwa im dritten Lebensjahr. Aber aus dem Erleben
der jeweils eigenen Biographie entnimmt man, dass man selbst damals nicht mit demsel-
ben Ich-Bewusstsein in der Welt lebte, dass sich die Inkarnation dieses Ich’s also nicht
auf einmal und damit sofort vollstandig vollzieht. Das Selbstbewusstsein eines Sauglings
und sein Bewusstsein von der Welt ist ein véllig anderes als das eines Schulkindes, ei-
nes Jugendlichen, eines Studenten oder eines Menschen in spateren Altersstufen. Der
Mensch lebt ebenso wenig von Anfang an im selben Ich-Bewusstsein, wie er im Vollbe-
sitz seiner physischen Krafte und Fahigkeiten ist. Er behalt diese auch nicht sein ganzes
Leben in gleicher Weise. Es findet eine standige Entwicklung statt. Sie sei das ,zentrale
Problem des Menschseins“ (KRANICH 1999b, 51). Die Entwicklung finde aber nicht nur als
eine korperliche, oder als Entwicklung der kognitiven Fahigkeiten statt***. Auch das fiih-
lende Erleben der Welt verandert sich, wie man z.B. leicht anhand des sich im Laufe der
Jahre bei jedem Menschen verédndernden Zeitgeflhls leicht ablesen kann, oder an Ver-
anderungen in dem, was einem Angst zu machen vermag, oder den erst ab der Pubertat
aufkommenden und sich auch spater noch weiter verandernden Liebesgefiihlen. In all
diesen Entwicklungsprozessen kann man auch Lernprozesse entdecken.

Entsprechend der obigen Betrachtung des Menschen als viergegliedertes Wesen, ent-
steht also einerseits die Frage, ob und inwiefern auch die Lebensprozesse (als einem
vierten Bereich) einer Entwicklungsdynamik unterliegen und andererseits die Frage, wie

sich die verschiedenen Entwicklungsprozesse zueinander verhalten.

Im Weiteren wird also, im Hinblick auf seine didaktische und seine methodische Rele-
vanz, der entwicklungsorientierte Ansatz der Waldorfpddagogik in seinen Grundziigen zu
schildern sein, mit Beriicksichtigung des Verhaltnisses der vier Wesenglieder zueinander

in diesem Prozess.

nachlassigt werden.

24 Eine prazise Betrachtung misse ohnehin unterscheiden zwischen Entwicklung und Entfaltung,

also derjenigen Verwandlung, durch die bereits vorhandene Anlagen zur Erscheinung kommen.
Diese beiden Begriffe reichen (iber die Inhalte des Begriffspaares ,Lernen“ und ,Reifung“ hinaus.
Auch die abnehmende Entwicklung wie z.B. der kérperlichen Grundlagen und Fahigkeiten im Alter
missten bei genauerer Betrachtung noch unterschieden werden.
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4.2.2 Die Entwickelung des Menschen aus anthroposophischer Sicht als Grund-

lage des entwicklungsorientierten®*® Ansatzes der Waldorfpadagogik

Im Folgenden wird nun endlich nach der obigen Einfiihrung in gewisse Grundlagen die
Darstellung der sehr komplexen anthroposophischen Anthropologie versucht, soweit sie

zur Analyse der didaktischen Umsetzung nétig ist.

Nach dem oben Aufgezeigten kann zum einen gefragt werden, wie sich im Menschenle-
ben die drei Glieder: Leib, Seele und Geist im Verlauf des Lebens entwickeln. Nach
KRANICH 2003 (351) fuhrt aber eine Betrachtung nach der Entwicklung der vier Wesens-
glieder des Menschen nicht nur tiefer in das Menschenwesen hinein, sondern aus wal-
dorfpadagogischer Sicht auch zu einem tieferen Verstandnis der Erziehungsaufgabe,
denn ,als Erzieher arbeitet man an diesen vier Gliedern der menschlichen Wesenheit.
Will man in der rechten Art arbeiten, so mul3 man die Natur dieser Teile des Menschen
erforschen. Nun darf man sich keineswegs vorstellen, dal} diese Teile sich so am Men-
schen entwickeln, dal} sie in irgendeinem Zeitpunkte seines Lebens, etwa bei seiner
Geburt, alle gleichmaRig weit waren. Ihre Entwicklung geschieht vielmehr in den ver-
schiedenen Lebensaltern in einer verschiedenen Art. Und auf der Kenntnis dieser Ent-
wicklungsgesetze der menschlichen Natur beruht die rechte Grundlage der Erziehung
und auch des Unterrichtes* (GA 34, 320)**°. Dabei muss in Betracht gezogen werden,
dass sich die verschiedenen Glieder und Polaritaten im Menschen und in seiner Entwick-
lung gegenseitig durchdringen und damit dasjenige, was in der weiteren Darstellung als
Stufung erscheint, in der Realitédt kaum so deutlich getrennt hervortritt. Genau genommen
bleibt es sogar nicht nur bei einer Durchdringung, sondern es zeigen sich auch hier
+Wiederholungen“ von Vorgangen, allerdings in metamorphosierter Weise, wenn z.B.
eine neue Stufe erreicht wurde. Dieses Geschehen muss als ein fortwahrend prozessora-
les, organisches Geschehen, nicht als mechanisch-schematisches betrachtet werden,
ahnlich wie es schon fir die Wesenglieder geschildert wurde: in dem Verstandnis, dass
ein Wesenglied vor seiner ,Geburt* bereits vorhanden ist und heranreift und auch danach
eine weitere Entwicklung durchmacht. Dadurch kommen naturgemal Uberlagerungen
von Vorgangen zustande, die sich auch noch gegenseitig beeinflussen (kdnnen). Daher

darf das unten Dargestellte nicht schematisch aufgefasst werden, sondern eher wie ein

%5 Hier wurde bewusst nicht der Begriff ,entwicklungspsychologischer Ansatz“ gewahlt, da er als

Begriff zu kurz greift. Er ist nicht zutreffend, da er im Allgemeinen weder eine Dreigliederung des
Menschen in Leib, Seele und Geist, noch eine Viergliederung (s.o.) in Betracht zieht und nur einen
Teil der Entwicklung menschlichen Seins in den Blick nimmt. Nach STiksrub 2000 (395) befasst
sich die Entwicklungspsychologie ,mit der Beschreibung und Erklarung des sich im Lebenslauf
verandernden Verhaltens und Erlebens von Individuen®. Der Entwicklungsgedanke der Waldorfpa-
dagogik bezieht sich nicht nur auf die Seele, auf das Psychologische, sondern bezieht die anderen
sich entwickelnden Wesensglieder in ihrem gegenseitigen Bedingtsein mit ein.

28 1n der folgenden Darstellung wird weder der Einfluss der erziehenden Umwelt, noch der Einfluss

der unterschiedlichen Kraft der jeweiligen Individualitat des Kindes berlicksichtigt. Dass beide Kraf-
tewirkungen aber im Entwicklungsprozess beteiligt sind und deren Verlauf in unterschiedlicher Art
und Starke auch beeinflussen, wird als bekannt und anerkannt vorausgesetzt.
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Kategoriensystem als eine Orientierungshilfe, anhand der eine Lehrkraft Entwicklungs-

schritte beobachten lernen kann.

Erstes Lebensjahrsiebt®’

Mit der Geburt, dem Abtrennen der Nabelschnur und dem ersten Atemzug, wird der phy-
sische Leib des Menschen von dem der Mutter in einem ersten, entscheidenden Schritt
unabhangig. Der Saugling, das Kleinkind bleibt aber noch stark angewiesen auf die er-
nahrenden, pflegenden, sorgenden und helfenden Handlungen seiner Umwelt. Zur Auf-
rechterhaltung seiner nun individuellen Lebensfunktionen, wie auch der Entwicklung sei-
ner héheren Wesensglieder, ist er noch abhangig von den ihn umsorgenden Erwachse-

nen in seiner Umgebung.

In den ersten Lebensjahren wachst der Korper des Kindes nicht nur, sondern es veran-
dert sich auch seine Gesamtgestalt in Proportionen und Form, wie aber auch die Gestalt

der einzelnen Organe 248

. Es findet eine umfassende Umbildung des physischen Leibes
statt. Die Zellteilung im Gehirn ist mit der Geburt fast vollstdndig beendet. Es setzt
postnatal sogleich mit grolRer Dynamik eine Ausdifferenzierung und Gestaltung des Hirns
ein. Das Wachstum, die Groflenzunahme ist vor allem der Vergréerung der Nervenzell-
fortsatze, dem Gliawachstum und der damit einhergehenden Furchung des Gehirns zu-
zuschreiben. Die Aus- und Umbildung der Gehirnrinde, wie auch der Gehirnareale, die
mit der reinen Wahrnehmung und der - dieser innerlich entgegen gebrachten - Vorstel-
lung zusammenhangen, ist in etwa mit dem zweiten Lebensjahr weitgehend abgeschlos-

sen (LURIJA 1996 nach KRANICH 2003, 157%%%).

27 R. Steiner fasst in seinen Betrachtungen die Entwicklungsschritte des Menschen in Perioden

von ungefahr sieben Jahren als zusammengehérig an. Nach diesen Jahrsiebten erfolgt daher auch
hier die Einteilung. Aber warum nicht von sechs Jahre langen Phasen spezifischer Sensibilitdten
wie z.B. M. Montessori? Die Griinde, die MeYyER 2000 (122) als leitend in der Montessori-
Padagogik anflihrt nehmen hauptsachlich die intellektuelle Entwicklung in den Blick. So ergeben
sich mit sechs, zwolf, achtzehn Jahren gut nachvollziehbare Stufen dieser Entwicklung. Meyer
findet, dass beide; Montessori und Steiner ,trotz unterschiedlicher Ausgangspositionen zu (iberra-
schend &hnlichen anthropologischen Entwirfen“ kommen (MeYER 2000, 122). Steiner versucht
allerdings die Entwicklung auch der anderen Wesensglieder des Menschen zu beriicksichtigen und
kommt damit zu einer anderen Zeitgliederung. Die inneren Grinde hierfir sollten im Haupttext
nachvollziehbar werden.

28 Ausfiihrlichere und z.Tl. wesentlich differenziertere Phanomenbeschreibungen dazu findet man

z.B. besonders bei dem Arzt LIEVEGOED 1995, den Waldorfpadagogen LEBER 1993a, KRANICH
1999b und 2003 aber auch bei dem Arzt HUSEMANN 1993. Aus diesen Quellen stammt auch der
groRte Teil der hier verwendeten anthropologischen Fakten. Auch viele der herangezogenen Pha-
nomene sind von dort entnommen. Sie wurden aber erganzt mit den Erfahrungen aus langjahriger
eigener Unterrichtspraxis in allen Klassenstufen vom Schuleintritt bis zum Abitur. Es wird zumeist
nicht im Einzelnen kenntlich gemacht, was woher stammt, da es sich — besonders bei allgemeine-
ren Phanomenen - hier nicht um nachprifbare empirische Beweise handelt, sondern um Erfahrun-
gen, die entweder plausibel sind oder nicht.

9 Die Gehirnentwicklung ist damit nicht abgeschlossen. Aber die grofite Dynamik der Reifung

bestimmter Areale findet erst spéter statt: Der prafrontale Cortex ist das Gehirnareal, das mit den
komplexeren kognitiven Leistungen wie dem operationalen Denken zusammenhangt. Er entwickelt
sich langsamer und seine Ausreifung liegt erst zwischen dem siebenten und elften Lebensjahr und
geht aber auch noch bis in das Pubertatsalter weiter. Die Ausreifung des orbitofrontalen Cortex’
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Im Zusammenhang mit der in den kurzen Wachphasen sehr regen Sinnestatigkeit des
Sauglings und Kleinkindes und der gleich nach der Geburt einsetzenden Nachahmungs-
fahigkeit (aufgrund der Tatigkeit der Spiegelneuronen; vgl. BAUER 2005, 57f) bildet sich
mit enormer Geschwindigkeit das neuronale Netz des Gehirns aus, besonders stark in

den ersten Lebensjahren.

Nach LIEVEGOED 1995 dominiere in den Korperproportionen der Kopf das Erscheinungs-
bild der Sauglingsgestalt. Die Leibesgestalt verandert sich dann gegen das dritte Jahr hin
zur Kleinkindgestalt, in der der Rumpf des Kindes mit seiner Fillung dominiere. Nach
dem flinften Lebensjahr streckt sich die Kérpergestalt in ihrer Proportionen, so dass die

Gliedmafen deutlicher hervortreten.

Im Kopf, dem bei Geburt bereits am weitesten ausgebildeten und proportional schon am
weitesten ausgewachsenen Organ, endet nach ROHEN 2000 (365-377)/KRANICH 1990b
(95ff) diese Phase der leiblichen Umbildung mit dem Einsetzen des Zahnwechsels, also
bei den Zahnen, dem hartesten Material des menschlichen Korpers, im ,Gliedmalen-
und Willensbereich“ des Hauptes. Mit diesem Einsetzen des Zahnwechsels im siebten
Lebensjahr sei der Prozess der leiblichen Umbildung weitgehend abgeschlossen. Im
Weiteren folge in der Hauptsache nur ein Wachstum des bisher umgeformten Physisch-

Leiblichen®°

. Die Umbildung der Zahne &auflere sich allerdings konsequenterweise in
einer Neugestaltung. Die Zahnkronen der zweiten Zahne (mit Ausnahme der Weisheits-
zahne) mit ihrer jeweils charakteristischen individuellen Form (diese sind von den Zahnen
wiederum das Harteste), bilden sich im Kiefer bereits bis zum siebten Jahr hinter den
ersten Zahnen. Das Auswechseln des Milchgebisses beginnt im 7. Jahr mit dem Durch-
bruch der bleibenden Schneidezdhne und dauert in der Regel bis in das 12. Jahr, ist aber
gewodhnlich erst um das 21. Jahr mit dem letzten Weisheitszahn erst vollendet (vgl.
ScHAD 1986b 40ff). Zwischen dem 9. und 10. Lebensjahr hat das Gebiss inzwischen
ungefahr doppelt so viele neue als Milchzahne (KOEPKE 1991, 71). Diese (und andere
hier nicht erwahnte) Umformungen des physischen Leibes®®' werden nach anthroposo-
phischer Anschauung vollbracht durch die formenden und pragenden Krafte, die in den
Lebensprozessen wirken. Es waren demnach die Krafte des Bildekrafte- und Lebenslei-
bes. Um das siebte Lebensjahr schwacht sich nach dieser Anschauung diese umwan-

delnde Tatigkeit deutlich ab.

erfolgt erst ab dem elften Lebensjahr. Mit diesem Areal hangen abstrakt logisches Denken und
komplizierte Verhaltensentscheidungen zusammen (RoTH 2001 nach KrRANICH 2003, 176).

20 pie Tatsache, dass ein Mensch als Saugling ca. zum 5. Monat sein Gewicht verdoppelt, dann

erst wieder zum 2. Jahr hin, das nachste Mal zum 8. Lebensjahr und dann zum 16. Lebensjahr,
widerspricht dem hier Geschilderten nicht. Ein Kleinkind wéachst natirlich ernorm schnell und viel,
aber das erleichtert auch aufgrund der Weichheit und Beweglichkeit eine Umbildung eher, als dass
es diese hindert. Im Gegenteil spricht die verlangsamte Dynamik im Masse- und Langenwachs-
tums genau deswegen fiir ein Nachlassen der Umformung.

21 An dieser Stelle, nach so wenig Phanomenschilderungen, bereits zu weiterfihrenden Gedanken

zu kommen, ist eigentlich nicht wirklich befriedigend, weil zu friih und auch aus goetheanistischer
Sicht eigentlich unzulassig und angreifbar. Es findet hier eben nicht das »sich selbst Aussprechen«
der Phanomene, nur durch die methodisch sinnvolle Anordnung statt. Den Grund fiir dieses Vorge-
hen habe ich bereits oben (zu Beginn des Kap. 4.2) erlautert.
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Andererseits liegt auch eine Entwicklungsdynamik vor, die offensichtlich mit der Eigenta-
tigkeit des Menschen zu tun hat. Ein Saugling strampelt sehr regsam, aber vorerst noch
wenig zielsicher und ungefiihrt. In einem fortwahrenden Uben erarbeitet sich das Kind
Uber einen langeren Zeitraum den aufrechten Stand, nachdem es erst den Kopf zu he-
ben, spater robben und krabbeln lernt, dann sich aufsetzen kann, bis es sich schlie3lich
gegen Ende des ersten Lebensjahres zum ersten Mal gliicklich und stolz aufrichtet und in
der Folge das freie Gehen lernt. Eine noch feinere Bewegungskoordination verlangt der
nachste groe Entwicklungsschritt: das Sprechen. Hier bedarf es des sensiblen Zusam-
menspiels der Artikulationsorgane, des Kehlkopf und der Atmung. Die Beweglichkeit und
Differenzierbarkeit der letzteren ist seit dem aufrechten Stand verbessert. Spatestens in
der Mitte des zweiten Lebensjahres gelingt es nach anthroposophischer Ansicht den
Kindern aber zunehmend, Handlungen zu verinnerlichen. Dies stelle den Ubergang zum
eigentlichen Denken und damit zu einem neuen Entwicklungsabschnitt dar. Im Laufe der
nachsten Jahre verbessert sich dann die allgemeine Bewegungskoordination, sie wird
verfeinert und zielgerichteter. Es féllt u.a. auf, dass kleine Kinder nicht lange stillsitzen
kénnen/wollen und teils mit grofer Ausdauer Hipfen, Laufen, Balancieren etc. Giben. Im
Vergleich zu spateren Altersstufen leben sie sich aus anthroposophischer Sicht im ersten
Lebensjahrsiebt ganz deutlich und Uberwiegend in der Willenstatigkeit aus und ahmen

auffallend viel dasjenige nach, was sie in ihrer Umwelt beobachten kénnen.

Zweites Lebensjahrsiebt

Das Bewusstsein®?

des Kindes im Sinne eines bewussten Seins (also nicht nur als
Selbst-Bewusst-Sein sondern auch als gezieltes, bewusstes Wahrnehmen der Dinge um
einen herum) ist nach anthroposophischer Ansicht im ersten Lebensjahrsiebt noch nicht
recht erwacht. Es wird im Vergleich zu spateren Lebensaltern als noch schlafend be-
zeichnet. War das Bewusstsein im ersten Jahrsiebt gepragt durch ein groRes Offensein
fur Sinneseindriicke, die sogleich Reaktionen hervorrufen und andererseits gepragt durch
ein starkes Phantasieleben, das aber die gesamte Umwelt mit einbezieht und mehr dort

erlebt wird, als im Menschen selbst, so verandere sich dies nun im zweiten Jahrsiebt.

Laut Steiner werden die o.g. plastisch-formenden Krafte des Lebensleibes, die in der
weiteren Zeit zwar auch noch zur Aufrechterhaltung der Lebensprozesse, aber kaum
noch zur leiblichen Umformung bendtigt werden, nach dem siebten Lebensjahr frei und
stehen fir andere Aufgaben zur Verfigung (GA 34; 321). PIAGET ET AL. 1972 z.B. be-
schreibt anscheinend auch die besagte Veranderung, wenn er fiir das fast gleiche Alter
feststellt, dass sich die Denkfahigkeit eines Kindes im sechsten/siebten Lebensjahr von

einem vormals benennenden, anschaulich-symbolischen Denken (praoperatives Stadi-

22 Auf das seelische Leben und seine Differenzierungen in dieser ersten Zeit wird jetzt hier nicht

weiter eingegangen, sondern nur spater gelegentlich im Vergleich zu stattfindenden Anderungen.
Auch wenn hier Korrespondenzen zu dem Dargestellten in der Literatur (s.0.) geschildert werden.
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um) zu einem logisch-konkreten Denken (operatives Stadium) verwandelt?®. Eindriicklich
ist in diesem Zusammenhang die Tatsache, dass in Piagets Versuchen Kinder erst in
diesem Alter von sich aus bemerkten, dass in einem schlanken, hohen Glas, in das man
die Murmeln aus einem niedrigen, bauchigen Glas umschittete, immer noch dieselbe
Murmelmenge drinnen war und nicht, wie jingere Kinder noch glauben, dass in dem
hohen Glas mehr Murmeln seien. Die Kinder kénnen demnach erst ab diesem Alter die
Identitat der Menge trotz veranderter Form erkennen. Laut LEBER 1993a (248f) stehe

ihnen nun eine veranderte, freiere Erinnerungsféhigkeit254

und die Mdglichkeit im Denken
Formveranderungen zu vollziehen zur Verfligung. Nach SCHENK-DANZINGER 1980 (107)
ist es in der Entwicklungspsychologie bekannt, dass das Erinnerungsvermogen von Vor-
schulkindern sehr labil und stéranfallig ist. Es ist noch stark situativ, an bestimmte Merk-
male gebunden, die in ihm Bilder auslésen. Ab dem sechsten, siebten Lebensjahr kann
ein Kind sich ein Erinnerungsbild von Dingen und Sachbegebenheiten konkreter einpra-
gen und damit freier umgehen als zuvor, so dass es dieses auch ohne Wiederbegegnung
mit dem Angeschauten wieder hervorrufen kann. In anthroposophischer Anschauung
werden diese inneren Bilder demnach nun von den (ein)pragenden und formbildenden
Kraften durchzogen, die dann das ganze Vorstellungsleben im Weiteren gestalten. Dies
seien die Krafte des Lebensleibes®, die die Leibumformung zu einem gewissen Ab-
schluss gefihrt haben und die jetzt im Seelischen wirken®® (vgl. GA 76, 130; GA 26,
204). Er legt auf die Erkenntnis dieser Tatsache besonderen Wert: ,Es ist von der aller-
grélten Bedeutung zu wissen, dass die gewodhnlichen Denkkrafte die verfeinerten
Gestaltungs- und Wachstumskrafte sind. Im Gestalten und Wachsen des menschlichen
Organismus offenbart sich ein Geistiges. Denn dieses Geistige erscheint dann im Le-
bensverlaufe als die geistige Denkkraft.“ (GA 27, 12).

Eine Bildungskraft im Geistig-Seelischen sei also in diesem Alter als »Ein-Bildungskraft«
frei geworden. Sie bewirke, dass die Vorstellungen nicht mehr an die momentane Wahr-

nehmung gebunden, also frei davon sind. Das Kind komme dadurch von dem Wahrneh-

23 Hier muss die Beobachtung des Phanomens von dessen Erklarung getrennt werden, denn

Piagets Erklarungen seiner Beobachtungen sind nicht unumstritten (vgl. z.B. KAGAN 1987, der
Piagets Erklarung des Auftauchens neuer Fahigkeiten in diesem Alter fiir unzureichend erklart).

4 30 sagt GA 309 (41): ,Dieses Gedachtnis, diese Erinnerungsfahigkeit ist im Grunde genommen
bei dem Kinde bis zum Zahnwechsel etwas ganz anderes als spater. Nur sind beim Menschen die
Ubergange natiirlich langsam und allmahlich, und ein solcher einzelner fixierter Zeitpunkt, der ist
sozusagen nur der annahernde. Aber das, was vorgeht, das mul doch, weil sich dieser Zeitpunkt
sozusagen in die Mitte der Entwickelung hineinstellt ganz intensiv beriicksichtigt werden“ Dort
findet sich auch mehr dazu, wie Steiner die andersartigen Gedachtnisfahigkeiten des Kindes im
ersten Lebensjahrsiebt betrachtet.

25 Hier wurde nur auf die eine Wirksamkeit der Formkréfte geblickt. Fir den Anteil der Leben auf-

bauenden Kréafte des Lebens- und Bildekrafteleibes wéare die Wirkung im Seelischen genauso auf-
zusuchen und aufzuzeigen. Ich muss das hier aus Platzgriinden unterlassen und verweise hierzu
auf die angegebene Literatur.

%8 Die hier geschilderten Zusammenhange nicht als ausschlieRliche und/oder abrupte Vorgange

vorzustellen. Die genannten Zeitpunkte seien als jeweils durchschnittliche ,Falligkeitstermine® auf-
zufassen, nicht als normative Notwendigkeiten. Ebenso sind die erwdhnten Perioden als Zeitrah-
men verstarkter Aktivitdt, nicht als ausschlieRlich dann stattfindende Aktivitdt anzusehen. Die U-
bergange zwischen ihnen sind in der Regel recht kontinuierlich: wahrend das Vorige ausklingt,
beginnt das Neue sich zu festigen etc. Daher sind die genannten Zeitpunkte fiir die Ubergénge
eigentlich auch nicht absolut fixierbar. Abweichungen von dieser Regel sind leicht zu beobachten.
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mungsbild zur Fahigkeit des Gedankenbildes. Diese Gedankenbilder wiirden in besonde-
rer Weise angeregt durch Wahrnehmungen, die selber bildhaften Charakters sind, z.B.
sprachliche Bilder, die durch anschauliche Schilderungen, stimmige Erzéhlungen und
Gedichte gegeben sind, durch ,sprechende Bewegungen (sinnvolle Gesten), wohlpro-
portionierte und aussagekraftige Melodien, Rhythmen und Bilder. Lebte das Kind im ers-
ten Jahrsiebt noch ganz mit seiner Phantasie in diesen Dingen, so bilde es sich ab dem
zweiten Jahrsiebt bildhafte Gedanken daran (vgl. GA 297a, 168). Alles Bildhafte, dass in
sich sinnvoll und stimmig (dadurch gedanklich durchdrungen) ist, also kinstlerisch ges-
taltet und geformt ist, wirke demnach in dieser Zeit auf die Gedankenbildung der Kinder;
aber das blof3 gedanklich richtig Geordnete, das ausschlieRlich Logische wirke nicht so

stark.

Andererseits wird diese »Ein-Bildungskraft« auch als Voraussetzung fiir eine Fahigkeit
angesehen, die in Gedanken ein Bild pragt und entwirft von dem, wie etwas sein kdnnte,
der Kraft der Phantasie®”, die nun einen anderen Charakter als in den ersten sieben
Jahren habe. Diese Phantasie, die jetzt moglich wird, sei innerlicher als vormals. Sie
ziehe die Seele nicht mehr so zu den Dingen und lasse die Bilder im AuReren oder am
aulleren Gegenstand entstehen, sondern verwebe die duleren Anregungen in die und in
den inneren Bildern (vgl. GA 304a, 172).

Mit der Fahigkeit zum Auspragen von freien Vorstellungen komme es auch zu einem
Zielgerichteter-Werden der Handlungen des Kindes (auch dies wird als ein Ausdruck von
Formkraft interpretiert). Das kindliche Spiel werde schon vor dem Zahnwechsel gegen
Ende der ersten Siebensjahresperiode zunehmend von selbstgesteckten Zielen durchzo-
gen, die nicht mehr (so eng) mit der Befriedigung von rein vitalen BedUrfnissen oder see-
lischen Begierden und Trieben zusammenhangen, wie zuvor. Jetzt im zweiten Lebens-
jahrsiebt verstarke und festige sich diese Fahigkeit und kénne absichtsvoll gehandhabt
werden.

Der Aufbau dieser individuellen Vorstellungs- und Innenwelt, als Folge eines veranderten
Formbewusstseins®®, bewirke auch eine Vertiefung und Erweiterung des eigenen Fiih-

lens und Erlebens nach dem neunten Lebensjahrzsg, zugleich aber auch eine Verande-

57 1n der Anthroposophie werden die Begriffe Vorstellung und Phantasie nicht synonym verwendet.

Dementsprechend ruft man sich bei einer Vorstellung etwas als Gedankenbild wieder ins Bewusst-
sein, was bereits vorhanden war als Gegenstand, Geschehen etc., in der Erinnerung aber auch im
Moment. Die Phantasie dagegen mag zwar auch mal einzelne Vorstellungen als Material verwen-
den, sie bestehe aber als Kraft nicht aus diesen. Die Kraft der Phantasie habe einen antizipieren-
den Charakter und vermoge in Gedankenbildern ein mogliches (oder auch nicht realisierbares)
Zuklnftiges entwerfen und bilden oder auch etwas umbilden.

258 \Jom Kleinkind noch wird in einem Kreis leicht eine ~Sonne“ gesehen, im Dreieck ein ,Dach®

usw. Dieses ,Vergegenstandlichen® klinge Ublicherweise in der Vorschulzeit bereits ab.

29 Diese psychologische Veranderung korrespondiere mit einer physiologischen: Der Brustkorb

des Neugeborenen ist noch steif, es atmet noch ganz mit dem Zwerchfell, erst gegen das dritte
Lebensjahr entwickelt sich das rhythmische Pulsieren und Brustkorb und Lunge wirden erst im
Laufe der friihen Kindheit zu einem rhythmischen Organ umgebildet. Das zweite Organsystem, das
in besonderem Malte mit dem Geflihlsleben verbunden ist, Herz und Blutkreislauf, komme nach
dem neunten Lebensjahr allmahlich in ein stabileres rhythmisches Zusammenspiel mit der At-
mungsaktivitat, indem es sich (im Schnitt) in das regelmaRige, rhythmische Verhaltnis von Atemzug
zu Pulsschlag (ca. 1 : 4) auch im Schlaf einschwingt, das es das ganze Leben Uber behalten wird
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rung in dem bewussten Wahrnehmen der Welt und damit (besonders gegen Ende dieser
Periode) auch eine zunehmende Distanz zur umgebenden Welt. Das Wahrgenommene
hat aus waldorfpadagogischer Sicht im zweiten Lebensjahrsiebt nicht mehr einen so di-
rekten Zusammenhang mit den sich daran anschlie@enden Handlungen des Kindes, so
wie es noch im ersten Lebensjahrsiebt war. Da seien die Kinder noch leichter durch neue
Eindriicke ablenkbar und reagierten unmittelbar darauf. Es ist bei ihnen eine grol3e Nei-
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gung und Fahigkeit zur Nachahmung“™ der sie umgebenden Menschen zu bemerken. Im

zweiten Jahrsiebt schwache sich dann der Hang zur Nachahmung, besonders nach ca.
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zwei bis drei Jahren®’, deutlich ab. Auf diesen Einschnitt nach dem neunten Lebensjahr

soll aber spater noch einmal zuriickgekommen werden.

Handelt das Kind nun wiederholend in gleichen Formen, dann kdénnen sich ihm diese
Handlungen als Gewohnheiten bilden und einpragen. Die Fahigkeit, im Vorstellungs- und
Gedankenleben zu formen und zu pragen, wirde demnach neben neuen Erkenntnissen
auch eine Zunahme und Veranderung der Gedachtnisfahigkeiten ermoglichen. War das
Gedachtnis vorher noch besonders stark orts- und objektbezogen, so kénnen laut Steiner
nun Vorstellungen und innere Bilder immer besser innerlich wieder erzeugt werden und
damit die Gedachtnisfahigkeiten gebildet werden (vgl. GA 304a, 172).

Physiologisch vollzieht sich unter anderem ab dem neunten Lebensjahr allmahlich ein
Vorgang, der als Harmonisierung der Atem- und Blutzirkulationszyklen beschrieben wird.
In diesem Alter stabilisiert sich das Verhaltnis von Atemzug zu Pulsschlag in einer Pro-
portion von 1: 4 (vgl. FuRnote 259). Bis zu dem 12. Lebensjahr ist dieser Vorgang weit-

gehend abgeschlossen (vgl. KOEPKE 1991, 71f; KRANICH 2003, 211).

Somit wird angenommen, dass sich eine Art ,Innen-Raum’ und ein verandertes Innen-
Erleben herangebildet hat. In dieser Innenwelt reife nun langsam eine sich verandernde

%2 heran, das sich mit der Pubertat in seiner Art wesentlich

Form des Empfindungslebens
verandere und meist mit groRer Wucht sich in die AuRenwelt ergiele und mit ihr ausei-

nandersetze.

Die Pubertat®®® als bedeutender Einschnitt in der ontogenetischen Entwicklung des Men-
schen ist nicht nur durch den Eintritt der Geschlechtsreife®® mit den entsprechenden

(nur im Ruhezustand: In den frilhen Stunden des Nachtschlafs, etwa zwischen ein und drei Uhr
nachts wird dieses Verhaltnis fiir eine Zeit lang anndhernd erreicht vgl. z.B. KrRANICH 1999b (183ff);
LEBER 1996 207 und 234).

20 y/oLaND 2004 stellt fest, dass Nachahmung bisher meist unterschatzt wurde: ,Neuerdings gilt

Nachahmung als fortgeschritten entwickelte kognitive Fahigkeit, die moglicherweise nur Menschen
und Menschenaffen eigen sein kdnnte.“ Sehr instruktiv dazu auch LEBER 1993a (216ff).

%1 pie Nachahmungsfahigkeit verliert sich nicht vollstdndig. Man kann an sich selbst feststellen,

dass es auch im Erwachsenenalter noch Momente gibt, wo man diese Fahigkeit bewusst oder
auch unbewusst anwendet und Handlungen oder Gesten anderer Menschen lbernimmt. Die
Nachahmung des ersten Lebensjahrsiebtes unterscheidet sich hiervon aber nicht nur in Haufigkeit
und Intensitat, sondern auch darin, dass ein Kind dies unreflektiert, wohl auch unreflektierbar tut.

%2 pieses wird hier vorerst in dieser noch etwas zu pauschalen Betrachtung belassen. Differenzie-

rungen davon in dem Sinne, wie die Kinder und Jugendlichen sich in diesem groRen Zeitraum
anders in der Welt empfinden, folgen spéater.

%3 Die Ansichten, in welchem Alter heute Pubertat und Prapubertat anzusetzen sind, gehen aus-

einander. Es beginnt bei manchen Madchen die geschlechtliche Reifung bereits mit dem 10. Le-
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korperlichen Veranderungen mit ca. 13/14 Jahren gekennzeichnet, sondern bringt auch
sehr groBe Anderungen des Erlebens der Welt und des Sich-Erlebens in der Welt mit
sich. Im Allgemeinen werden zur Pubertat neben den physischen Anderungen die Pha-
nomene von leicht hervorrufbarer, starker Erregbarkeit, Geflihlsambivalenz und -
Ubersteigerung, Protesthaltung (v.a. gegen Erwachsene) und soziale Orientierungs-
schwierigkeiten angefuhrt (vgl. z.B. BROCKHAUS 2004). Alle diese genannten Phanomene
beziehen sich auf Seelisches. Mit lhnen ist aber neben der kérperlichen Seite nur der
Aspekt des fuhlenden Erlebens und Lebens in der Welt aufgezeigt und angesprochen.
Diese Phanomene waren aus anthroposophischer Sicht noch zu erganzen durch solche,
die Veranderungen im Denken und im Wollen der Jugendlichen ausdriicken. Denn ,G6étt-
liche Frechheit und unuberwindliche Schiichternheit sind nur zwei verschiedene Aus-
drucksformen fir den einen Tatbestand, dafl sich das Wichtigste der Seele in vélliger
Zurlckhaltung und Heimlichkeit vollzieht* SPRANGER 1966, 48). Was vollzieht sich da aus
anthroposophischer Sicht in der Pubertat und in der Folgezeit?

Nur aus der physiologischen Tatsache der Geschlechtsreife heraus lassen sich diese Phdnomene
anscheinend nicht verstehen. Der Brockhaus z.B. gibt hier eine nicht ausreichende, nicht tiberzeu-
gende Erklarung fir diese mit dem Fiihlen zusammenhangenden Verhaltensauffalligkeiten: ,Die
korperliche Entwicklung in der Pubertat ist mit der geistigen Entwicklung zur sozial selbststandigen
Individualitdt verbunden. Aufgrund des Spannungsverhaltnisses zwischen physiologisch (v.a. hor-
monell) bedingten Kérperveranderungen und der erst spater erlangten sozialen Reife ist die Puber-
tat auch eine Phase sozialer und psychischer Unausgeglichenheit* (BRockHAUS 2004, Artikel: »Pu-
bertat«). Die erste Aussage ist gewiss unbestritten, die zweite aber bei genauer Priifung in ihrer
Kausalitat nicht wirklich einsichtig. Die korperlichen Veréanderungen und die soziale Unreife
sind wohl zweifelsfrei Fakten. Diese Erklarung impliziert aber, dass die Jugendlichen, die
sich in diesem Alter benehmen, als waren sie dem Erwachsenen-Sein gerade besonders
viel naher gekommen, eigentlich (zumindest unbewusst) wiissten, wie weit der Weg zu
diesem imaginaren ,Zeitpunkt“ noch ist und dass sie deshalb dieses Verhalten zeigten.
,Dieser Ubergang vom Fiihlen des Kindes zu dem des Jugendlichen ist nicht als Entwick-
lung zu begreifen. Die Erfahrung gibt keinen Hinweis dafur, dal} in der Freude, der Trau-
er, der Hoffnung und Liebe des Kindes durch Entwicklung die neue Intensitat des subjek-
tiven Erlebens entsteht. Diese Intensitat entfaltet sich. Die Tiefe der eigenen Seele ist
dem Kinde verhillt, sie wird dem jungen Menschen erst in der Pubertdt bewusst*
(KRANICH 1999b, 65). Dies lasst sich auch nicht sogleich mit gleicher Konsequenz aus

bensjahr. Aligemein aber gilt die geschlechtliche Reifung bei Madchen mit 13 Jahren bei den Jun-
gen mit 14 Jahren als abgeschlossen (ScHAUB ET AL. 2000, 303). Die Phase der Pubertat wird aber
oft noch als sich daran anschliefiend gesehen. In anthroposophischer Literatur wird meist die Zeit
ab ungefédhr dem 12. Lebensjahr als Vorpubertdt und als Pubertdt die Zeit um das
(13.w.)14./15.(16.m.) Lebensjahr bezeichnet. Man darf annehmen, dass zu Steiners Zeiten die
Akzeleration nicht so stark war. In der vorliegenden Betrachtung wird die Akzelerationsproblematik
und ihre padagogische Bedeutung weitestgehend ausgeklammert, da sie ein fir den Gedanken-
gang der Untersuchung unnétige Verkomplizierung darstellt. Dieses Thema erscheint mir aber
bedeutsam genug fiir weitere Untersuchungen.

%4 per gebrauchliche Begriff Geschlechtsreife bezeichnet nur die eine, physische Seite der Ent-

wicklung und stellt diese vielleicht nicht ganz berechtigterweise in den Vordergrund. Rudolf Steiner
schlug hier den Begriff ,Erdenreife” vor, da die Jugendlichen in diesem Alter nicht nur fiir die Reali-
tat des anderen Geschlechts, sondern fir die Realitat der Welt erwachen. (GA 317, 18).
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dem Vorangegangen erschlieRen, wie das bei der Metamorphose der Formkrafte zum
zweiten Lebensjahrsiebt der Fall war.

In diesem Alter sind aber auch noch weitere Phanomene zu beobachten, die sich oft
scheinbar widersprechend gegeniberstehen:

Nach meinen Erfahrungen ist beispielsweise ein auffalliges Phadnomen der mit dem Ein-
setzen der Pubertatserscheinungen auflebende Drang zu allem Mdglichen ein Urteil ab-
zugeben, welcher sich bis zu eine Art »Kritiksucht« steigern kann. Den Blick auf andere
gerichtet finden Jugendliche sehr viele Fehler, die es zu beklagen gibt. Sie urteilen gerne
und viel, aber oft noch nicht sachgemaf, sondern in der Regel vorerst ganz auf das ei-
gene Ego und die eigenen Befindlichkeiten bezogen, auf ihre eigene Lust und Unlust.
Und sie finden meist recht scharfsinnige und phantasievolle Argumente, wenn es darum
geht, einen Vorteil fir sich oder ihre Gruppe zu erzielen. Damit verbunden ist oft eine
»Diskutierlust«, die Uber Stunden vom »Hdlzchen aufs Stéckchen kommt« oder sich an
»Gott und der Welt« abarbeitet, allerdings nicht um des Themas Willen, sondern an-
scheinend nur, um im Diskutieren die Logik der Argumente und die Kraft des eigenen
Verstandes zu erleben. Ansonsten werden aber auch nahezu alle Regeln hinterfragt und
nur noch dann befolgt, wenn die Erklarung einsichtig ist. Ein ,das macht man nicht* o. &.
wirkt eher wie ein rotes Tuch und erzeugt Ablehnung, als dass es als Handlungsmafstab
angenommen wird.

Meiner Beobachtung nach stellt sich auch gleichermal3en neben das deutliche Individua-
litatsgefuhl und —gebaren die tiefe Sehnsucht nach Zugehdrigkeit zu einer Clique oder
einer irgendwie gearteten Peergroup, was z.B. auch zu einer gewissen Uniformierung in
Kleidung, (Musik-) Geschmacksfragen oder dhnlichem fihrt. Ebenso findet man ein star-
kes Einsamkeitsgefiihl (,niemand versteht mich“) dicht neben der tief empfundenen, in-
niglichen Einigkeit mit der »Busenfreundin« oder dem »besten Freund«. Es zeigt sich,
gepaart mit einer gewissen Coolness eine deutliche Maskenhaftigkeit hinter der oft inten-
sivstes Innenleben keimt und rumort. Es wechseln Selbstliberschatzung und nagender
Selbstzweifel, Selbstzufriedenheit und Minderwertigkeitsgefihle, verstocktes Schweigen
und »Rededurchfall«, ungehérige Frechheit und Schiichternheit, Ubermut und Verzagt-
heit mitunter in atemberaubendem Tempo. All dies sind bekanntlich Unsicherheiten, die
in dieser Zeit als Grundierung den schwankenden emotionalen Boden bieten in dem
Spannungsfeld zwischen Einsamkeitserfahrung und zur Welt gerichtet sein, zwischen
Selbsterleben und Welterleben und die zumeist Ausdruck von der Auseinandersetzung
mit Scham sind (vgl. GA 302, 80f).

Andererseits stehen ebenso ein gebremster, sich oft in Nervositat auernder Tatendrang
direkt neben einer zeitweise lahmenden Lethargie und Lust am Faulsein oder scheinba-
ren Unempfindlichkeit gegentiber Arbeitsaufforderungen. Eine Lust am Erleben des Lei-
bes in purer Willenstatigkeit bei intensiver sportlicher Betatigung oder im gelegentlich
exzessiven Tanz zu rhythmusbetonter Musik, widerspricht anscheinend nicht der oft nur
muihsamen Bewaltigung von alltaglichen Bewegungen und Aufgaben. Je nachdem ob der

Jugendliche etwas will oder nicht, sich einen Lustgewinn von einer Sache verspricht oder
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nicht, zeigt er eine grofe Hingabefahigkeit und Durchhaltekraft - oder eben nicht. All die-
se Erscheinungen erscheinen im gewissen Rahmen gesund und entwicklungsbedingt
notwendig zu sein”®.

In dem Auftreten der geschilderten Phanomene spricht sich ein Entwicklungsschritt aus,
den Steiner die »Geburt des Astralleibes« (Empfindungsleibes) genannt hat und in dem
man erleben kdnne, wie es den Menschen verandere, wenn der Empfindungsleib mit
seinem Kraften das Seelenleben nicht nur im Fihlen, sondern auch mit seinem Denken
und Wollen ergreift (vgl. GA 301, 148). Bei dieser »Geburt« werden laut Steiners Men-

schenkunde frei®®®

die Empfindungskrafte, Lust, Unlust, die Begierden, Triebe, Leiden-
schaften (vgl. GA 11, 215) und man kénnte manchmal den Eindruck haben, sie Uberfal-
len den Jugendlichen ungeschutzt. Dieser Vorgang hat auch seine leiblichen Korrespon-
denzen und Grundlagen. Davon werden hier nur einige zentrale referiert.

Wuchs der Korper seit dem siebten Jahr relativ gleichmaBig weiter bis ca. zum 12. Le-
bensjahr, so setzt in der Prapubertat ein stark beschleunigtes Wachstum der Gliedmalen
ein. Es passe sich nun das Muskelsystem starker an die Dynamik des Skeletts an, womit
das Gefiihlsleben mehr an das Leibliche gebunden wiirde (vgl. WUNSCH 1995, 76f). ,Vor-
her ist alles Bewegen mehr auf den Muskel als solchen gerichtet, nachher auf dasjenige,
was in die bloRBe Sehne auslauft. Alles, was im Seelisch-Geistigen vor sich geht, findet
man im Leiblich-Physischen wieder. Und dieses Einbeziehen des Sehnenlebens, der
Verbindung von Knochen und Muskel, das ist der duRere physische Ausdruck fur das
Hineinsegeln aus dem blol3 gefiuihlsmaRigen, rhythmischen, taktm&Rigen Elemente in
dasjenige, was nun logisch ist, was nun nicht mehr Rhythmus und Takt ist." (GA 303,
161).

Die aufgrund der Hebelgesetze verdnderten Kréafteverhaltnisse, die nun bei vorerst
gleichstarker Muskulatur an den verlangerten Armen und Beinen ansetzen, bewirken
aber auch ein anderes Verhaltnis zur Welt und zum eigenen Handeln. Viele Bewegungen
werden nun als aulRerordentlich mihsam empfunden und bedtrfen besonderer Willens-
anstrengung. Dem steht gegeniber einer groRer Drang nach Kraftentfaltung (besonders
bei den Jungs) und Krafte-Messen. Die verstarkte Auseinandersetzung mit der Schwer-
kraft intensiviere aus waldorfpadagogischer Sicht hier die Erfahrung, ein aus sich selbst
wirkendes Wesen zu sein und das sich zur Pubertat hin verdichtende Erlebnis der auf-

keimenden Selbstandigkeit. Daneben wirkt nach der Reifung der Genitalorgane, die dem

25 Auf pathologische Erscheinungen wie das Ritzen der Haut, Bulimie, bis hin zu den Jugend-

selbstmorden kann und soll hier nicht eingegangen werden, aber die gewiss vielschichtigen Griin-
de hiervon scheinen zumeist im gleichen Kontext zu stehen, was aber genauer zu untersuchen
ware.

%6 Diese Krafte und Regungen werden als zuvor genauso vorhanden angesehen, wie auch schon

bei dem Bildekréfteleib, der bereits vor dem siebten Lebensjahr den Kérper am Leben erhielt, auf-
baute und bildete. Aber so wie dieser vor der physischen Geburt engstens im Mutterleib mit dem
der Mutter in Verbindung stand und erst ab ca. dem siebten Lebensjahr in seinen frei werdenden
Anteilen dem Kind zur Verfligung steht, so war auch der Empfindungsleib vor der Erdenreife eng
mit dem emotionalen Leben seiner engeren Umgebung verflochten. Zur Zeit der Erdenreife wird er
nach anthroposophischer Anschauung zum Teil frei verfliigbar und dadurch auch Uber Lust und
Unlust so leicht verfuhrbar.
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Stoffwechsel-Gliedmalensystem zuzurechnen sind, mit dem Einsetzen der Geschlechts-

reife ein stark veranderter Hormonhaushalt.

Aber auch im mittleren, dem rhythmischen System sind charakteristische Anderungen zu
bemerken: Die Wachstumsdynamik der Lunge in dem entsprechenden Zeitraum (bei
Madchen zwischen 12. und 14. Lebensjahr und bei Jungen zwischen dem 14. und 16.
Lebensjahr sei nach (KRANICH 1999b, 187ff) auffallend. Das gelte fiir das Herz entspre-
chend, anscheinend ohne geschlechtsspezifische Unterschiede. Interessant ist auch die
Erscheinung, dass das Herz erst um das 13. Lebensjahr im inneren Erleben der Kinder
auftauche (KRANICH 1999b, 189f), ein Umstand, der bei Herzerkrankungen wie Endokar-
ditis (Entzindung der Herzinnenhaut) in der Zeit vorher (bes. vor dem 10 Lebensjahr) zu
bedrohlichen Situationen fihren kdnne. Aber auch im Blutkreislauf spiegeln sich diese
Veranderungen in der Zunahme des Kohlendioxydanteils im Blut zwischen dem 10. und
15. Lebensjahr. Dies sei als Ausdruck der Abdampfung der Vitalitatskrafte des Blutes und
damit dem Loslésen der seelische Krafte aus dem Wirken der Lebensprozesse zu ver-
stehen (mehr dazu bei KRANICH 1999b, 190f).

Im Gehirn (dem Nerven-Sinnes-System zugerechnet) werden die letzten Partien er-
schlossen und ausgebildet und im Denken zeige sich ab dem 12. Lebensjahr eine Losl6-
sung von der bildhaften Anschaulichkeit und ein Ubergehen zu mehr rein logischen, for-
malen Operationen. War ab dem 7. Lebensjahr das Denken noch eng mit dem Vorstel-
lungsleben verbunden (noch auf das Anschauliche gerichtet), so kann nun der Jugendli-
che Gedanken ohne Bezug zum Konkreten bilden. Er komme nun zu den reinen Begrif-
fen, und erschlielRe sich die Welt der Logik. Ab dem 14./15. Lebensjahr vollziehe er den
Schritt hin zu abstrakten Begriffen. Es komme damit zu einem Denken und zum Aussa-
gen-Finden, ohne dass dazu eine Anschauung nétig ist. Das Denken im Bereich des
Hypothetischen wird dann méglich. Dieser neuerliche Zuwachs an méglicher Distanz zu
den die Person umgebenden Dingen und den Erlebnissen, mache somit auch den inner-
lichen Standortwechsel in diesem Alter moglich und nétig (wie WUNSCH 1995 (47) fur die
Musik festhalt).

Gegen das 14. Lebensjahr runde sich in anthroposophischer Anschauung die beschrie-
bene Phase, die nach dem 7. Lebensjahr beginnt, mit dem Erreichen der Geschlechtsrei-
fe ab. Das Erreichen der physischen Zeugungs- und Reproduktionsfahigkeit als Ab-
schluss der zweiten Entwicklungsphase wird demnach als Eingangstor zur dritten ange-
sehen, hinter dem eine vorher so nicht da gewesene Innerlichkeit und seelische Empfin-

dungsfahigkeit auftauche.

Drittes Lebensjahrsiebt

An alles fuihlende Erleben und Empfinden schlieRen sich sogleich sympathische oder
antipathische Neigungen (s.o0.) an, die das menschliche Denken, Fuhlen und Wollen
grundieren, wenn sich nicht das Bewusstsein mit dem Verstand oder der Vernunft dazwi-

schenschaltet und diese Neigungen abschwacht oder wirkungslos werden lasst (vgl. GA

186



9, 99ff; GA 293, 34f). Die antipatische emotionale Grundstimmung aufiere sich in Missfal-
len, Unlustgefiihl und der Tendenz zur Distanzierung von dem unsympathischen Men-
schen, Gegenstand oder Sachverhalt. In der sympathischen Grundstimmung antworte
die Seele mit Gefallen, Lust und Hinneigung; eine Steigerung dieser Geflihle wird in Hin-
gabe und Liebe gesehen. Bei einer Steigerung der antipathischen Haltung entstehe Un-

willen und Hass.

Wenn die Krafte des Empfindungsleibes diejenigen des umgeformten Lebens- und Bil-
dekrafteleibes, also die charakterologischen Neigungen, die Gewohnheiten und das Ge-
dachtnis und die Phantasie erfassen, dann kénnen aus anthroposophischer Sicht Lust
und Unlust diese u.a. zu Interesse oder Langeweile, Bequemlichkeit oder Protesthaltung,
Enthusiasmus, Idealismus, zur urteilenden »Kritiksucht« oder »Diskutiersucht« oder auch
zu Teilnahmslosigkeit wandeln. Oder sie steigerten die vitalen Bedurfnisse bis hin zu
Heillhunger oder Ekel, oder wirkten in den Trieben und den Leidenschaften verstarkend
und kénnen hier z.B. bis hin zur Sucht flihren oder sie wirkten abschwachend zu Lethar-

gie, Antriebs- und Mutlosigkeit®®’

. Die in diesem Alter die Jugendlichen leicht mitreil3en-
den Empfindungen lassen die Heranwachsenden immer wieder mit der sie umgebenden
Welt, mit ihren Anforderungen, ihren Erwartungen etc. zusammensto3en. Dadurch koén-
nen sie wach werden fur die Differenz zwischen ihnen und ihrer Umwelt und bedingt
auch fir die Vorgange, die mit ihnen geschehen. Dies scheint an dem allmahlichen Ent-
wickeln eines ,neuen’, deutlich erweiterten Bewusstseins in den folgenden Jahren mitzu-

wirken.

Aus Sicht der Waldorfpadagogik ergreifen sehr frih in dieser Entwicklungsphase Lust
und Unlust das sich auf die AuRenwelt richtende Denken und bilden den Boden fir das
Schwéarmen fir irgendwelche Idole, wie aber auch fur den Drang zu dem kritisierenden
Urteilen. In aller Kritik lebe aber neben dem Urteil auch etwas, was ganz anderer Natur
ist: ein inneres Bild davon wie etwas »eigentlich sein sollte«, aber nicht ist. Hier kiindige
sich bereits eine Tendenz zum ldealen, zum Idealistischen an. Da lebe sich die Formen
bildende Kraft nicht in der Vorstellung als Bild des Vergangenen, vorher Wahrgenomme-
nen aus, sondern sie lebe sich als »Ein-Bildungskraft« in ein zukinftiges Bild hinein oder
entwirft gar ein noch nicht da gewesenes Bild der Zukunft. Dieses Nach-AuRen-Wenden
der Phantasiekrafte kénnte auch dasjenige Phdnomen der Pubertdt und Nachpubertat
erschlielRen, dass die Wahrnehmung eines Jugendlichen (oder besonders auch durch die
Gruppendynamik dasjenige einer Gruppe/Schulklasse) in der frGhpubertaren Zeit von
einer Situation so stark abweichen kann von der Sicht eines Erwachsenen, der dieselbe
Situation erlebt hat. Es wiirden dann bei der Wahrnehmung der Jugendlichen deren Vor-

stellungsbildung und Denken ergriffen und Uberlagert von lust- und unlustgeschwanger-

%7 Eigentlich musste man hier davon sprechen, dass diese Krafte des Empfindungsleibes, z.B. die

Entwicklung zur Sucht oder Mutlosigkeit begtinstigen oder bremsen. Denn die anderen dazugeho-
rigen Parameter, die Umwelteinfliisse, aber auch die innere Starke der Individualitat sind in dieser
Betrachtung erst einmal unberiicksichtigt geblieben. Welche fatalen Folgen kann es aber haben,
wenn zu dieser seelisch-leiblichen Disposition nun noch berufliche Perspektiviosigkeit hinzutritt,
oder der freie Zugang zu Substanzen maoglich ist, die eine kdrperliche Abhangigkeit erzeugen kén-
nen etc.
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ten Phantasiebildern, aber auch Begierden, Wiinschen, Hoffnungen etc., so dass sie in
diesen Momenten die Realitdt anders erleben als sie ,kulturell-objektiv’ ist. Im weiteren
Verlauf der Entwicklung andert sich diese Abweichung von der ,objektiven Realitat’ be-
kanntlich wieder.

Die Krafte des Denkens und Erkennens kénnen dem Jugendlichen nach anthroposophi-
scher Anschauung sein Individuell-Sein und damit auch Getrennt-Sein von der Welt vor
Augen flhren und ihn aber auch mit ihrer immanent-antipathischen, zergliedernden und
trennenden Grundtendenz deutlich Einsamkeitsgefihle erleben lassen. In dem Zwiespalt
zwischen dem im Denken erlebten Anspruch an die Umwelt sowie auch an sich selbst
und der tatsachlich wahrgenommenen Wirklichkeit wachse leicht ein Lebensgefiihl der
Unsicherheit, das auch die Sprangersche »gdéttliche Frechheit und unlberwindliche
Schichternheit« als Schutzschild entwickeln Iasst, um sich dahinter selbst neu zu orien-
tieren und neu zu bestimmen in seinem Verhaltnis zur Umwelt.

Nach der Organreife zur Zeugungsfahigkeit (als dem biologischen Ziel dieses Reifungs-
prozesses) tauche nach dieser Anschauung im Seelischen verstarkt die Frage nach der
»Uber-Zeugung« auf, und zwar erst mehr als Sehnsucht nach Uberzeugenden Inhalten
und Darstellungen, aber auch nach Uberzeugenden Menschen.

Im weiteren Verlauf der Entwicklung, wenn der Umgang mit Lust und Unlust nach und
nach gelassener, gelibter und auch verniinftiger wird, konne die geflihlshafte Tinktion in
der Gedankenwelt des Jugendlichen auch ermdéglichen, dass aus ldeen Ideale werden
kénnen (vgl. GA 58, 54), die dann meist mit groBem Ernst und Eifer verfolgt, mit Leib und
Seele vertreten werden kdnnen. Die Durchdringung der Phantasiekrafte mit diesen indi-
viduellen, gefuhlsgetrankten Kraften ermdgliche demnach eine wahre individuelle, geisti-
ge Schopferkraft. Sie sei anderer Art als die eines Kindergartenkindes, das mit und in
seiner Phantasie ganz »auler sich« sei und seelisch sozusagen in der phantasieanre-
genden Umgebung ,lebe’ (s.0.). Die Phantasie lebe sich demnach ab der Pubertat ganz
im Innenleben aus und kénne auch ohne aufere Anregung von dem Individuum wachge-
rufen werden. Sie dréange sich nach auf’en hin zu verwirklichen und erscheine als indivi-
duelle geistige Schopferkraft.

Andererseits bewirken aus dieser Sicht nach und nach diese Krafte miteinander - auf die
AuBenwelt gerichtete Vorstellung von Idealem, gedankliche Durchdringung und sympa-
thische Zuwendung - auch die Suche nach einem (berzeugenden, mit den logischen
Gedanken erfassbaren Weltbild, nach einem inneren Bild der Weltordnung und des Welt-
zusammenhalts, dem man sich mit Bewusstsein und dem logischen Denken zuwenden
kann. So wirde auch, nach der pubertdren »Erfahrung«, dass (der vormals vorgestellte,
kindliche) »Gott tot ist«, die innere Suche nach dem »re-ligio« (dem »ich verbinde mich
wieder mit etwas / verbinde mich zurlick« - zu einem geistigen Inhalt) und die Frage nach
dem, was Geist ist, ab dem 16./17. Lebensjahr fur viele zu einer ernsten, das Gemiit
bewegenden Frage. Dies scheint letztlich auch die Frage nach dem erlebbaren Zusam-
menhang von Geist und Materie und dem der Erscheinungen dieser Welt untereinander
zu sein (vgl. BUCK ET AL. 1995, KRANICH 1995b). Bleibt es aber bei der durch das distan-
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zierende Denken aufgebrachten Einstellung »Gott ist tot«, die ja vorerst mehr nur einem
starken Zweifel gleichkam, dann kdnne sich diese um eben dieses Alter herum zu einem
vehementen Atheismus steigern. Aus anthroposophischer Sicht begiinstigen die genann-
ten Krafte im spateren Verlauf dieser Entwicklungsphase das Entstehen der in dhnliche
Richtung gehenden, tiefen und die eigene Individualitat betreffenden inneren Fragen wie
z.B.: ,\Wer bin ich? Wo komm ich her? Wo gehe ich hin?“ etc.

Demnach hétte sich das Denken bis hier von einem nachahmenden Erfassen sinnvollen
Handelns im eigenen Handeln, Uber ein bildhaft-sinnvolles Verstehen von Weltvorgan-
gen, zu einem Denken als persdnliches und idealistisch motiviertes Fragen weiterentwi-
ckelt (vgl. LINDENBERG 1985, 279). Rudolf Steiner schliel3t daraus, dass der freie, von den
niederen Begierden und Trieben und von der Umgebung unabhangige Verstand dem
Menschen erst mit der Geschlechtsreife zur Verfiigung steht, bzw. (in seiner Terminolo-
gie) ,geboren wird’ (vgl. GA 34, 336).

Die Entwicklung des Denkens, des individuellen Verstehens und des Anwendens der
eigenen Denkkrafte stand bei der Betrachtung des Alters ab der Erdenreife mit seiner
Bewusstsein schaffenden Funktion vorerst im Vordergrund. Hier finde eine bedeutende
Entwicklung statt, weshalb flir Steiner das ,Lernen des sachgemafen Urteilens’ in die-
sem Alter auch von grofder Wichtigkeit ist (vgl. GA 34, 340ff). Auf dem Weg zur Mindig-
keit ist das Denken aber nicht das einzige Seelenglied, das ab der Pubertat einer weite-

ren Entwicklung unterliegt.

Mit der Geschlechtsreife erwacht im Menschen die physische Liebefahigkeit und neben
den Regungen sexueller Neugier und Begehrens und den geschilderten Veranderungen
im Denken auch ein verandertes Erleben der Welt in Bezug auf die fiihlenden Erlebnis-
qualitaten. Nach anthroposophischer Ansicht keimt nun die seelische Empfindungsfahig-
keit wirklicher, tiefer Liebe heran und zeigt sich vorerst mehr als Sehnsucht danach, denn
als ausgebildete Fertigkeit. Sie wiirde in den ersten ein zwei Jahren dieser Periode auch
noch leicht Gberschattet durch die antipathischen Krafte des Denkens, die eher flir Dis-
tanz und Trennung sorgen, als fur Nahe. Erst im weiteren Verlauf der Entwicklung ent-
stehe die Neigung und Fahigkeit diese seelische Liebefahigkeit zur Wirkung kommen zu
lassen. Zwischen dem 16. und 17. Lebensjahr bei den Jungen (bei den Madchen deutlich
friiher) zeigten sich die Anzeichen der tiefen Empfindungsfahigkeit. Nicht nur in der Ver-
wandlung und Neigung von Ideen zu dem ldealistischen sei dies zu bemerken. Auch das
,Du’, das ,andere Ich’, mit seiner eigenen Art des Welterlebens, riicke nun auch in den
Focus des Interesses und tritt damit neben das eigene Selbsterleben. In diesen Zusam-
menhang wird auch gestellt, dass gegen Ende dieser Phase in der Regel das Interesse
an echter zwischenmenschlicher Beziehung - auch in der Gruppe — wieder wachse, und
eben auch die Bereitschaft dafiir etwas zu tun. Dies mache sich z. B. bemerkbar in einer
Verbesserung der Klassengemeinschaft, des Klassenklimas und des gegenseitigen Zu-

horens der Schiiler im Unterricht.
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Der Einzelne werde in dem Zeit zuvor immer wieder darauf gestofen, dass seine Wahr-
nehmungen, sein Denken dartber und seine Reaktionen und Handlungen nicht immer
zusammenpassten (s.0.). Sind aber dann mit dem zunehmend verniinftigeren Umgang
mit sich selbst und dem eigenen Wirken in der Welt mit dem 16./17. Lebensjahr auch die
heftigsten, ersten emotionalen Wogen des Pubertatsgeschehens Gberstanden und einem
verfeinerten und auch den Mitmenschen bericksichtigenden Fihlen und Empfinden ge-
wichen, so kann nach dieser Ansicht eine ,soziale Reife’ erreicht werden, im Sinne einer
sozialen Selbstandigkeit und Mundigkeit, die in einem ausgeglichenen Verhaltnis von
Selbsteinschatzung und Selbstwert zu der Empathie fiir den Mitmenschen und die Riick-
sichtnahme auf diesen gesehen wird.

Dem Entwicklungsgeschehen im dritten Lebensjahrsiebt fehlt nach anthroposophischer
Ansicht aber noch der letzte Schritt. Er aulere sich z.B. gegen Ende der Schulzeit ab der
(12.)13. Klasse auch in einem deutlichen Drang, hinaus in die Welt zu wirken. Selbst von
Schulern, die (gegen Ende der Schulzeit wieder, bzw. im Groflen und Ganzen) gerne zur
Schule gegangen waren, kann man hoéren: ,endlich ist die Schule vorbei! Hierin wird der
Wunsch gesehen, sich aus eigenem Urteil heraus, das man in den jungst vergangenen
Jahren auf seine Realitatstauglichkeit hin Uberprift und an der Realitdt geschult hat,
selbst in den Weltzusammenhang zu stellen und etwas Sinnvolles zu tun, also etwas,
was man selbst als sinnvoll ansieht. Es fiihre somit das eigene Urteil zur inneren Selb-
standigkeit (vgl. GA 304a, 178).

Aus dem Dargestellten |8sst sich erkennen, warum dieser Entwicklungsschritt in das
dritte Lebensjahrsiebt in der anthroposophischen Menschenkunde als Freiwerden des
Empfindungsleibes charakterisiert und bezeichnet wird (vgl. GA 34, 321). Warum aber
der Empfindungsleib frei wird, wird — anders als bei dem Schritt auf das Entwicklungsni-
veau vorher - dadurch nicht nachvollziehbar. Denn es ist hiermit nicht aufgezeigt, wo der
Empfindungsleib sich in der Zeit ,vorher befand“ und welche Aufgabe er hatte. Diese
Frage ist deshalb interessant, da es wohl aul3er Zweifel steht, dass Kinder von Geburt an

Empfindungen haben.

Ein mdéglicher Gedanke ware, dass er nach der Geschlechtsreife nicht mehr gebraucht
wird, um an der Aus- und Umbildung des Bildekrafte- und Lebensleibes zu arbeiten. Die-
ser Gedanke kame in Frage, wenn die Verhaltnisse zwischen Empfindungsleib und Le-
bensbildkrafteleib vergleichbar waren, wie zwischen dem Lebensbildekrafteleib und dem
physischen Leib, also dass der ,héhere* an dem ,niederen” arbeitet und ihn umformt.
Dies scheint aber nur bedingt der Fall: natiirlich werden die Anderungen der Gewohnhei-
ten und Neigungen etc. im zweiten Lebensjahrsiebt durch Freude und Schmerz, Lust und
Unlust stark beeinflusst. Der positive Einfluss emotionaler Beteiligung fur die Gedacht-
nisbildung ist auch bekannt. Es ist jedoch nach Steiner die Verbindung zwischen Empfin-
dungsleib und Lebensbildekrafteleib etwas loser, als zwischen letzterem und dem physi-

schen Leib (vgl. GA 302, 722). Ein kurzer Nebengedanke mag das erlautern: Im Schlaf
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des Menschen wird die Kontinuitat des Bewusstseins fiir die Zeit des Schlafens unterbro-
chen. Das Ich ist sich im gesunden Schlaf weder seiner selbst, noch seiner Empfindun-
gen, noch den Lebensregungen (z.B. Hunger 0.4.) oder des physischen Koérpers be-
wusst, noch empfindet der Mensch etwas bewusst. Aus anthroposophischer Sicht haben
sich demnach Ich und Empfindungsleib sozusagen aus dem weiterhin belebten physi-
schen Leib zuriickgezogen. In diesem werden die einzelne Lebensprozesse (zumindest
zu bestimmten Uhrzeiten) sogar noch gesteigert und eine eventuelle Gesundung und
Harmonisierung der Koérperfunktionen wird unterstitzt. Die Verbindung zwischen dem
physischen Koérper und dem Lebenskrafteleib ist logischerweise untrennbar, solange man
lebt. Das Ich selbst sei jedoch wiederum am engsten mit seinem Empfindungsleib ver-

%8 Dies wiirde auch die in der menschli-

bunden, ohne aber mit diesem identisch zu sein
chen Entwicklung etwas andere Beziehung zwischen Empfindungsleib und Lebenskrafte-
leib einerseits und die zwischen Lebenskrafteleib und physischem Leib andererseits er-
klaren kénnen.

Aus dem oben Geschilderten konnte schon erkennbar werden, was die zweite Frage
beantworten kann. Die Empfindungswelt eines kleinen Kindes ist zum einen sehr stark
abhangig von den Lebenszustanden, also den Grundbedirfnissen, Nahrung, Warme,
Zuwendung, Schlaf. Sein Empfindungsleben zeigt allem Anschein nach weniger individu-
ell spezialisierte Regungen sondern vor allem individuell empfundene, auf allgemein-
menschliche Grundbedirfnisse bezogene Regungen. Nach anthroposophischer An-
schauung 6st sich im zweiten Lebensjahrsiebt das Kind ein wenig von diesen Bedingun-
gen, lebt stark im Moment und nimmt dazu aber noch ohne weiteres die seelische Stim-
mung, die um es herum ist, mit auf. Von dieser seelischen Atmosphére sei es sehr stark
abhangig, aber mit der Erdenreife verselbststéandige sich diese Empfindungswelt. Sie
wirde dann nicht nur ganzlich individuell (mit der Zeit), sondern flihre ein u.U. von der
Umgebung unabhangiges Eigenleben. Die sogenannte Geburt des Empfindungsleibes
bezdge sich demnach auf sein Freiwerden von seinen vorherigen Abhangigkeiten und
seiner Aufgabe bei der Umbildung des Lebenskrafteleibes. Er steht aus anthroposophi-
scher Sicht nun dem Ich ungebunden zur Verfigung. Die sich hierin offenbarende, ver-
gleichbare EntwicklungsgesetzmaRigkeit zu den vorigen kann als Antwort angesehen

werden auf die erste Frage nach dem Grund, warum dieser Leib nun frei wird.

Die Amplitudenabschwachung der zuvor oft enormen empfindungsmaRigen Wogen, aber
auch das zunehmende Vernlnftiger-Werden, das In-Den-Griff-Bekommen der zuerst oft
widerspriichlichen oder im Zusammenhang mit den eigenen Gedanken und Idealen in-
konsequenten Handlungen gegen Ende der Pubertatszeit erklare sich demnach nicht
durch ein bloRes Erschlaffen der vordem so mitreiRenden emotionalen Krafte (behalten
doch auch manche Menschen scheinbar bestimmte pubertdre Handlungs-, Empfindungs-

oder Gedankenmuster noch bis weit in das Erwachsenenalter bei). Rein materialistische

28 pie Verbindung scheint aber so eng, dass Steiner den Empfindungsleib auch schon mal mit

dem »ewigen Wesenskern« gleichgesetzt hat (GA 304a, 179).
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Erklarungsversuche Uber genetisch gesteuerte Veranderungen des Hormonhaushaltes
kénnen aus dieser Sicht hier auch nicht befriedigen. Aus anthroposophischer Sicht ist
dies ein Zeichen fiir das Eingreifen der »iibergeordneten Instanz?**«, des Ichs, das mithil-
fe des Denkens an der Verarbeitung der Regungen und Erfahrungen arbeitet. Demnach
ware es das Ich des Menschen, das sich nun im dritten Lebensjahrsiebt seinen Empfin-
dungsleib in den beschriebenen Schritten umbildet, so wie es vorher am physischen Kor-
per und an dem Lebenskrafteleib mit Hilfe der jeweils héheren Wesensglieder gearbeitet
hat.

Das Ich wirkt nach Steiner zwar Uber eine lange Zeit hauptsachlich in der Umbildung der
Wesensglieder und wird von dieser Aufgabe erst nach dem ca. 21. Lebensjahr (im selben
Sinne wie die unteren Wesensglieder) wirklich frei, um sich selbst dann unabhangig zu
verwirklichen. Es zeige sich aber zuvor die Ich-Kraft immer wieder. Hierbei treten drei
Momente (Phasen) in der Entwicklung des Kindes besonders hervor. Als erstes »Datum«
wird hier der Einschnitt in dem etwa dritten Lebensjahr genannt, wenn das Kind zum
ersten Mal erkennt, dass es sich mit dem Personalpronomen »lch« selbst bezeichnen
kann. Dieser Moment hange mit der so genannten »Trotzphase« zusammen, in der das
Kind lernt, der Aullenwelt gegenliber »nein« zu sagen. Dieser Abgrenzungsakt sei eben-
so ein Zeichen von der innerlich vollzogenen Ich-Erkenntnis wie das »lch«-Sagen. Wenn
das Kind fortan nicht mehr seinen Vornamen sagt, den es immer von seiner Umgebung
hdrte und mit dem es von anderen bezeichnet wurde, sondern sich selbst mit »lch« be-

zeichnet, habe es mit dem Ich-Erkennen?”°

, dem Ich Bewusstsein einen ersten wesentli-
chen Schritt erreicht (vgl. LIEVEGOED 1995, 93ff). Dieses Ich-Bewusstsein entwickle sich
weiter, werde immer kontinuierlicher und verlagere sich zunehmend von dem &ul3eren
Agieren (z. B. im Widersetzen) zu einer stabilen innerlichen Haltung. Einen zweiter
Schritt in der Ich-Entwickelung, der oft nicht sonderlich beachtet wird, stellt in der Wal-
dorfpadagogik ein wichtiges Ereignis der Entwickelung dar (vgl. GA 297, 172; GA 303,
187). Das Welterleben der Kinder verandere sich bereits mit und auch nach dem Schul-
eintritt. Dann aber nach dem neunten Lebensjahr ungefahr sei sich das Kind nach anth-
roposophischer Anschauung nicht mehr nur wie bisher seines Ichs bewusst, sondern es
tauche auch ein tiefes Empfinden dieses Ich-Seins auf. Das reine Ich-Erleben sei von
anderer Qualitat als das Ich—Bewusstsein und es sei auch vorhanden, wenn wir uns nicht
bewusst auf unser Ich besinnen. In dieser krisenhaften Phase nach dem neunten Le-
bensjahr erlebe das Kind sich erstmals als deutlich abgetrennt von der AuRenwelt. Im

Laufe der Zeit verinnerliche es dieses Geflihls immer starker, bis es in der Pubertat kul-

%9 Der Begriff »libergeordnet« birgt die Gefahr eines Missverstdndnisses, wenn man sich hier

Geist und Materie, Physis und Hyperphysis getrennt vorstellt. Wie das Ich in der Physis des
menschlichen Kérpers lebt und wirkt hat KranicH 2003 (55, unter Berufung auf den Hirnspezialis-
ten W. Singer) versucht aufzuzeigen, ,denn selbst die Strukturierungprozesse im Gehirn sind e-
bensowenig genetisch bedingt, wie die Umbildung der Wirbelsaule®.

210 |nteressanterweise ist es derzeit die Auffassung bei den Verhaltensforschern, die sich mit der

Sprachfahigkeit bei Affen beschaftigen (s.0.), dass die maximal Sprachfahigkeit in der Affenwelt in
etwa dem Entwicklungsstand eines Menschen im zweiten Lebensjahr entsprechen (VOLAND 2004,
0.S.).
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miniert. Dieses Gefiihl auere sich oft auch in Kritik gegentiber der Umwelt, aber spater
sogar auch im Unzufriedensein mit sich selbst. Nach dem Erkennen und Erleben des Ich
erwache nach der Pubertat zunehmend das Bedurfnis, das Ich auch in der Welt zum
Ausdruck und zur Wirkung zu bringen, was sich gegen Ende des dritten Jahrsiebts deut-
lich als Drang in die Welt hinaus bemerkbar mache. Mit der Arbeit an sich Selbst in der
Selbsterziehung (z.B. wenn ein Jugendlicher z.B. versucht, gewisse Eigenarten z.B. der
Eltern, die er unbewusst ibernommen hatte, abzulegen oder abzutrainieren) und der
Arbeit an der eigenen Biographie (z.B. durch die Ausbildungs- oder Berufswahl) beginnt

demnach die Zeit der Ich-Verwirklichung®"

. Dieses Zu-Sich-Selbst-Finden, zu den eige-
nen Impulsen, die man in der Welt verwirklichen mochte, was sich z.B. haufig auch mit
der Entscheidung in der manchmal vorher so unentschlossenen Ausbildungs- und Be-

"2 des Ich*

rufswahl aulert, wird in der Anthroposophie auch mit dem Begriff ,Geburt
oder des ,Ich-Leibes” bezeichnet. Das Ich wird demnach frei. War es doch bereits oben
als dasjenige beschrieben worden, was an der Umbildung der zuvor drei unabhangig
gewordenen Wesensglieder mal3geblich beteiligt war (,Das Ich ist gleichwohl — einerseits
wirkend, andererseits sich selbst wissend — im Hintergrund immer mit anwesend” LEBER
1993a, 350).

Diese nachste, vierte Entwicklungsphase soll hier aber nicht weiter betrachtet werden, da
sie Ublicherweise aullerhalb des direkten didaktischen Zugriffs der Schule liegt. Auf3er-
dem &dulert Steiner dezidiert, dass dieses Ich nicht von anderen Menschen erzogen wer-
den koénne (und es daher auch nicht versucht werden soll, es zu erziehen), sondern nur
die unteren drei Wesenglieder, die dann die Grundlage darstellen, der sich das Ich im
Leben bedient (vgl. GA 305, 50; GA 308, 73f; GA 303, 217).

Rudolf Steiner schliel3t an diese Entwicklungsgedanken die konsequente Frage an, wo
sich das Ich vor der physischen Inkarnation und danach befindet und kommt u.a. aus der
inneren Logik des Entwicklungsprozesses zu einer Pra- und Postexistenz dieses geisti-
gen Wesenskerns. Die sich daran anschlieliende Diskussion fuhrt aber weit Gber den
Rahmen dieser Untersuchung hinaus und muss hier vernachlassig werden, obwohl damit
die Darstellung der anthroposophischen Menschenkunde eigentlich unvollstandig bleibt.
Dieses Thema ist zwar durchaus fiur die Waldorfpadagogik insgesamt relevant, nicht aber

fur die Untersuchung ihrer didaktischen Grundziige.

2" Die natirlich letztlich nicht auf das 4. Lebensjahrsiebt beschrankt bleibt.

22 7y dem Begriff »Geburt« ware hier jetzt vergleichbares anzufiihren wie bereits in der FulRnote

266 zur »Geburt des Empfindungsleibes« in diesem Kapitel.
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Zusammenschau des Entwicklunqsqeschehens273

In der Zusammenschau der bis hier geschilderten Entwicklungstatsachen aus anthropo-
sophischer Sicht lassen sich strukturell-inharente Gestalten beobachten, die sich im Pro-
zess gegenseitig organisch durchdringen und eigentlich nicht als vereinzelt wirksam an-
zusehen sind. Im Folgenden sollen die hervorstechendsten Gestalten dennoch einzeln in
den Blick genommen werden, ohne damit Anspruch auf Vollstédndigkeit aller Gesetzma-
Rigkeiten und Verhaltnisse zu erheben. Es wird in der Darstellungsweise im Folgenden
das oben Erschlossene als in der Waldorfpadagogik verwendeter Wissensbestand ge-
nommen, um darauf aufbauend dieses Gegebene nur noch miteinander zu verknipfen
und untereinander in Beziehung zu bringen. Es wird dabei bewusst ein anthroposophie-
naher Standpunkt eingenommen, ohne diesen oder die damit getroffenen Aussagen je-
weils anthropologisch zu diskutieren, da hier nur die die inneren Verbindungslinien dieser

Sichtweise erkennbar werden sollen.

Das eine grundlegende Verhaltnis des Menschen zur Welt basiert darauf, dass der
Mensch einen abgeschlossenen, inneren, seelisch-geistigen Raum als sein eigen emp-
findet. Dieses Verhaltnis bedingt, dass Innenraum und Umgebung (Auflenraum) in eine
Wechselbeziehung treten, mit den entsprechenden Bewegungsrichtungen des Nach-
Innen und das Nach-Auf3en.

Eine andere Grundbeziehung ist diejenige, die mit der Doppelheit des Menschen als
Bewohner zweier Welten, als Geistwesen und als Naturwesen zu tun hat. Sie drickt sich

aus in dem metaphorischen Verhaltnis zwischen einem Oben und einem Unten®* und

273 |ch widerstehe hier bewusst der Versuchung, dem Leser den Uberblick tiber das Geschilderte

als Schema in einer Graphik oder einer Tabelle zu erleichtern. Allein die zu einem solchen Uber-
blick notwendigen knappen Begrifflichkeiten bewirken schon eine Einengung des Horizontes, die
allerdings von der Betrachtungs- und Erklarungsweise nicht intendiert ist. Zudem kann die Statik
eines solchen Schemas einem Prozesshaften am allerwenigsten gerecht werden. Schemata ha-
ben, da sie nur in einer stark komprimierten Form Ubersichtlich werden, anscheinend schon zu oft
zu verkurzter, letztendlich verstandnisloser Rezeption gefiihrt. Der Vorwurf des Schematismus, der
gelegentlich an die anthroposophische Menschenkunde gerichtet wurde, widerspricht dem Ver-
stéandnis der Waldorfpadagogen, solcherlei GesetzmaRigkeiten eben gerade nicht schematisch zu
nehmen oder anzuwenden. Eine solche Entwicklungsabfolge soll eben nicht als normative Vorgabe
verstanden und genommen werden (vgl. hierzu z.B. a. LOEBELL 2004, 37f). Dem Gesetzmafigen,
das sich als geistiges Bild aus dem an den Phdnomenen Ablesbaren ergibt, steht ein jeweils indivi-
dueller Mensch in seiner Entwickelung gegeniiber. Die Ubergénge zwischen den Stufen sind Pha-
sen, die individuellen Abweichungen von dem Schema in Dauer und Zeitpunkt dieser Ubergénge
sind eigentlich das Normale. Diese zeitliche Entwicklung verlauft nicht planmaRig, schematisch
exakt. So wie der Eintritt des realen und erlebbaren Friihlings sich nicht an das exakte Kalenderda-
tum halt, sondern durch die aktuelle Wetterlage dieses speziellen Jahres verandert wird: Das Indi-
viduelle eines jeden Menschen umspielt das Gesetzmaflige des Allgemein-Menschlichen und
macht aus diesen genau bestimmten Punkten persénliche (vgl. DENJEAN 2007, 126).

Andererseits widersprache aber das optisch Ubersichtliche Schema der oben beschriebenen Me-
thode, ndmlich das Ausgefiihrte in ein inneres Tableau zu bringen. Diese Fahigkeit ist ein Teil der
Imaginationsfahigkeit, die als Erkenntnismethode angestrebt wird.

24 Damit ist weder eine Wertung gemeint, noch eine ,Welt hinter der Welt". Es geht hier ja um die

gestaltende, geistige Kraft in den Dingen, die sich als ,der Welt gegebene® und ,dem Menschen
gegebene” zeigt. Wenn man sie empfindend betrachtet, stellt sie sich wie aus einem Oben kom-
mend dar oder lasst sich dort lokalisieren, im Gegensatz zur physischen Welt, die dagegen sich
metaphorisch wie ein Unten darstellt.
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den sich daran anschlieBenden Bewegungsrichtungen einer abwarts oder aufwarts ge-
richteten Bewegung, die auf einer biographischen Potenzialitdt und einer genetischen
Potenzialitat beruhen (LIEVEGOED 1995, 9). Die genetische Potenzialitat bewirkt u.a. die
naturhaften Wachstumsprozesse, die aufbauenden Aspekte des Organismus. In der bio-
graphischen Potenzialitét liegen die Gestaltungs- und Formkrafte, die sich in den nach
unten wirkenden kranio-kaudalen Entwicklungsprozessen (med.: vom Kopf zum unteren
Ende hin) zeigen.

Eine weitere Gegebenheit ergibt sich daraus, dass zwischen dem Oben und dem Unten
ein Mittleres entsteht, welches die beiden polaren Elemente zu verbinden vermag und
zwischen ihnen vermittelt. Dieses macht sich im Menschen als Dreigliederung nicht nur
im Physiologisch-Physischen und im Erleben, sondern auch in der zeitlichen Entwicklung

bemerkbar.

Polaritat des Oben und Unten

So wie nach dem oben Ausgefiihrten alles Leben eine physische Basis bendtigt, so kann
die beseelte Natur nur in einen belebten Organismus einziehen. Darin kann man eine
Entwicklungsbewegung von einem unteren Pol aufwarts sehen. Vergleichbar wird auch
die Entwickelung des menschlichen Wesens geschildert, das erst schwerpunktmaflig den
physischen Leib, dann den Lebensbildekrafteleib und danach den Empfindungsleib in je
einem Jahrsiebt aus- bzw. umbildet. Die Wachstumsdynamik ist in den ersten Lebensjah-
ren am gréften. Im ersten Jahrsiebt sei der Mensch zuerst vorwiegend als ,Bewegungs-
mensch” in seinem unterem, dem Stoffwechsel-GliedmalRen-System als Nachahmender
tatig, im zweiten Jahrsiebt dann in besonderem Malde in seinem mittleren, dem Rhythmi-
schen System, bevor er im dritten in der Hauptsache innerlich, im Geiste als ,Hauptes-
wesen“ zu einer neuen Form des Bewusstseins und der Bewusstheit und der eigenen
Urteilsfahigkeit kommt. Hierin kommen auch die drei, in gewisser Weise auf einander
aufbauenden Lerntypen zum Ausdruck, die die biologische Verhaltensforschung benennt:
die im Allgemeinen heute unterschatzte Nachahmung, das Lernen und die Einsicht (vgl.
VOLAND 2004, 0.S.). Aber auch die drei ersten gro3en Entwicklungsschritte am Anfange
eines Menschenlebens: Gehen, Sprechen, Denken lassen sich als erster Prozess des
Individuelles ,Ver-Stehen’-Lernens in der Richtung einer aufbauenden Entwicklung von

unten verstehen.

Demgegeniiber steht die metamorphosierende Entwicklung die vom ,Oben’, vom Kopfpol
ausgeht. LIEVEGOED 1995 (16ff) schildert, dass sich in jeder dieser drei Siebenjahres-
Phasen die physischen Veranderungen erst in der Kopfregion, dann im Rumpf (,Fullung®)
und im dritten Drittel dieser Zeit in den Gliedmalien (,Streckung“) zeigen. Diese kranio-
kaudale Entwicklung zeigt sich als Formbildung und wirkt besonders in der Umgestaltung

des durch die Vererbungskrafte Vorgefundenen. Es kann hier in der dadurch sich vollzie-
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henden Individualisierung der Kérperformen ein Einfluss der einzigartigen Individualitat

des Menschen gesehen werden?”®

. Als Beispiele seien angeflihrt:

e Sie zeigt sich in der Art der Durchgestaltung der einzelnen Wesensglieder (vgl. a.
KRANICH 1999b, 120ff). Betrachtet man z.B. die Umbildung des physischen Leibes im
ersten Lebensjahrsiebt, so lasst sich die kranio-kaudale Entwicklung neben der schon
rein aullerlichen Kopfdominanz (in den Kérperproportionen), aber auch an der grof3en
Dynamik in der Hirnumbildung (Synapsenbildung) der ersten Jahre, spater an den Ver-
anderungen der Proportionen in der Leibesgestalt erkennen. Das Ende bildet dann die
Kérperstreckung des Vorschulkindes.

¢ Auch innerhalb des Gehen-Lernens wird diese Entwicklungsrichtung beobachtbar: Das
Erringen des aufrechten Ganges beginnt am Kopf mit dem Erlernen des Heben des Kop-
fes. Uber das Krabbeln (Halten der Wirbelsaule) und Sitzen (Aufrichten der Wirbelséule)
kommt das Kind zum Stehen (Verwenden der Beine) und spater zum freien Gehen. Kra-
nich hat aufgezeigt, wie dieser Ubeweg der kindlichen Aufrichtung durch die Art und Wei-
se, wie sich das Kind mit der Schwere auseinandersetzt, in seinem individuellen Verlauf,
also von der Kraft des Ich durchdrungen, die Umbildung des Skelettes beeinflusst: Aber
auch zur Umbildung der anderen physischen Organe im ersten Lebensjahrsiebt findet
man bei ihm viele aufschlussreiche Hinweise (vgl. a. KRANICH 1990b und bes. KRANICH
2003).

¢ In den ersten der drei Lebensjahrsiebte erscheint das Welt-Erleben von groRRer Sin-
neswachheit und Sinnesbeeindruckbarkeit gepragt (als Wirksamkeit des Nerven-Sinnes-
Pols — als dem oberen, kopfdominierten Wesensglied), in der zweiten durch das fihlende
Miterleben und geht in der dritten Phase dann tber in das Nach-AuRen-Wirken-Wollen in
der physischen Welt (z.B. Welt-Verbesserung) mithilfe des Stoffwechsel-Gliedmalien-
Bereiches.

e Nach dem Freiwerden des Formkrafte-/Bildekréafte-/Lebensleibes, mithilfe dessen das
Ich zuvor die physischen Umbildungen bewerkstelligte, findet im zweiten Jahrsiebt eine
mehr innerliche kranio-kaudale Entwicklung statt: Es tauche nun die Mdglichkeit zu der
nicht mehr an das Physische gebundenen, freien Vorstellungsbildung und ebenso die
Erinnerungsfahigkeit (Gedachtnis) auf. Mit dem zunehmenden Vermdgen in Formen
denken zu kénnen, wird ein immer reicheres Vorstellungs-Leben aufgebaut. Der Einfluss
des Herz und Lungensystems, des mittleren Rhythmischen Systems auf diese Entwick-
lung zeige sich hier in Rhythmusbedurftigkeit und -féhigkeit276, in einer gewissen Le-

bens-Harmonie. Wenn zuletzt mit der Reproduktionsfahigkeit (Lebens-Zeugungskraft) die

5 Diese Aussage besagt nicht, dass dies ohne physische Grundlage, also z.B. bestimmte Gene,

vonstatten geht oder gehen kann oder soll.

28 Hier sind Lebensrhythmen etc. gemeint, nicht die musikalischen Rhythmen.
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Geschlechtsorgane und Drisen ihre neuen Fahigkeiten entwickeln”'’, sei diese Entwick-

lung im Stoffwechsel-Gliedmalien-System angekommen.

e Die Urteilsfahigkeit, die wie geschildert in den ersten sieben Jahren vorwiegend ein
Wahrnehmungsurteil der physischen Umgebung war (Kennen- und Benennen-Lernen -
was man durch den Nerven-Sinnespol erzielt) war, drdnge nach der Erdenreife zuneh-
mend zum individuellen Urteil (fir das man bereit ist gerade zu stehen), nachdem der
Mensch im zweiten Jahrsiebt gelernt hat, Beziehungen und Zusammenhange zwischen
den kennen gelernten Dingen untereinander, aber auch zwischen sich und den Dingen
zu knupfen.

e In dem deutlich schwerer zu beobachtenden Feld der inneren Entwicklung®’® zeige sich
nach der ,Geburt’ des Empfindungsleibes eine kranio-kaudale Entwicklungslinie in den,
nun in diesem Lebensjahrsiebt anders als vorher zur Verfigung stehenden, geistigen
Krafte, die sich in der sich nun entwickelnden individuellen Urteilskraft und der eigen-
schopferischen Phantasie auRern. Die Urteilskraft verwandele sich aus einer ersten Pha-
se mit gelegentlicher Realitatsferne der eigenen Gedanken- und Vorstellungswelt (,Hirn-
gespinste®, losgel6st von der Realitat), nach einer folgenden Phase intensiver Auseinan-
dersetzung mit Liebe und Begehren und mit dem Menschen als Gesellschaftsmitglied
(mit den Kraften des mittleren Menschseins) am Ende dieses dritten Lebensjahrsiebts zur
ganz individuellen Selbst-Stéandigkeit.

Dreigliederung

Die aus anthroposophischer Sicht wirksame Dreigliederung des Menschenwesens war
selbstverstandlich bei dem oben Geschilderten fortwahrend anwesend und braucht hier
nicht wiederholt zu werden. Sie kann aber auch noch in einer zeitlichen Dimension beo-
bachtet werden: wie sie ein Jahrsiebt nochmals gliedert. Betrachtet man hier das zweite
Jahrsiebt in seiner Mittelstellung zwischen den anderen beiden, so werden zwei Ein-

279

schnitte konstatiert: um das 9. Lebensjahr und um das 12 Jahr*”. Diese beiden Momente

drittein®’ in etwa das Jahrsiebt. Innerhalb eines solchen 2" -Jahres-Zeitraumes sei das

27 Die Frage der Akzeleration der ersten Menarche bei den Madchen und der ersten Pollution bei

den Jungen muss hier in ihrer Bedeutung tbergangen werden, da sie nicht die Systematik betrifft
(vgl. FulRnote 263).

278 A) Hier sind die individuellen Abweichungen wohl auch am gréf3ten. B) Damit ist nicht nur die

intellektuelle Entwicklung gemeint.

219 vgl. dazu a. KOEPKE 1989, KOEPKE 1991, MULLER-WIEDEMANN 1989.

20 Man kénnte also mit Jahresdritteln die Zeitpunkte genauer bezeichnen, als es hier gemacht

wurde: 0 bis 2" Jahre; 2'3 big 473 Jahre; 428 bis 7 Jahre; 7 bis 9%® Jahre etc. Dies erscheint hier
eher unsachgemal. Zur Legitimation einer solch exakten Bezeichnung mussten empirische Stu-
dien vorliegen, was meines Wissens nicht der Fall ist. Wohl ist diese Annahme empirisch (nicht
statistisch, aber zumindest in Einzelfallstudien) stiitzbar, aber nicht mit dieser vermeintlichen Prazi-
sion. Diese ist nicht lebens- und entwicklungsgemaf, denn die persénliche Entwicklung unterliegt
immer einer gewissen Abweichung vom Mittel.
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Erleben des Kindes in seiner Lebenswelt und die padagogische Grundstimmung relativ

21 Auf die padagogische Bedeutung der

gleichartig, wenn auch nicht ganzlich einheitlich
Ubergénge zwischen den ,Dritteln’ als sehr wichtige Momente in der Entwicklung weist
Steiner immer wieder hin und bezeichnet sie als Rubikon®®” (GA 294, 96, 106, 113; GA

297, 42, 193, 263; GA 2974, 56).

Besonders der erste Rubikon sei wichtig, denn da ,kommt der Mensch so weit, daf} er
unterscheidet zwischen sich als Subjekt und der AuRenwelt als Objekt. Er unterscheidet
sich von der Umwelt.” (GA 311, 54). Es sei ein bewusstes Erleben der Grenze zwischen
sich und der Umwelt. Der Beginn des Zahnwechsels im siebten Lebensjahr leitet als Pro-
zess im Physischen das zweite Jahrsiebt ein, in dessen ersten Drittel in den Nachah-
mungskraften noch ein gewisser Einfluss des ersten Jahrsiebtes zu erleben ist. Die
Nachahmungskrafte versiegen im vergleichbaren Mal3, wie bleibende Zahne zuneh-
men®®, Koepke spricht hier auch von ,Zahnreife” als erreichter Stufe. Im zweiten Drittel
werde durch die Harmonisierung von Atem und Puls im Verhaltnis von 1:4 die sogenann-
te ,Atemreife” erreicht. Nach dem zweiten Rubikon geht die Entwicklung mit den Veran-
derungen im GliedmaRen-Stoffwechsel-System des Menschen auf die Geschlechtsreife

zu (vgl. KOEPKE 1991, 71f).

So wie die Nachahmung aus dem ersten Jahrsiebt noch in das erste Drittel des zweiten
hereinrage, so wirkten die kognitiv-intellektuell neuen Fahigkeiten ab dem zweiten Rubi-

kon wie eine Vorahnung der wesentlichen Entwicklungen des dritten Jahrsiebts.

Innen und AufRen

Nach den geschilderten Entwicklungen ist auch zu vorstellbar, wie dasjenige, was eine
Zeit lang sich im Inneren vollzog, nach der entsprechenden Phase nach Aufen drangt.
Die Abfolge der ,Geburten’, das Freiwerden der Wesensglieder ist ein Ausdruck davon,
denn vor dem Frei-Werden waren sie in enger Abhangigkeit der sie umhullenden Umge-
bung.

So wie der Foétus vor der Geburt von der mutterlichen Umhillung genéhrt und geschutzt
wurde, bedarf das Kind im ersten Jahrsiebt noch der hduslichen und familidren Hulle der

leiblichen Flrsorge, Liebe und geistiger Anregung. Mit dieser Hilfe wirkt der Formbil-

21 30 dass bei in etwa altersgleichen Klassen die Klassenstufen: 1-3; 4-6; 6-8 (Uberschneidung
beabsichtigt); 9-10; 11-12/13 als innerlich zusammengehorig betrachten lassen. Weitere Differen-
zierungen in noch kleineren Zeitabschnitten werden, nach phanomenologischer Beobachtung und
so weit nétig im didaktischen Teil gemacht, sofern sie fiir die Betrachtung der Didaktik von Interes-
se sind. Sie tragen aber hier nichts zu dem Erkennen der Grundlinien und Grundprinzipien bei, die
in der Zusammenschau aufgezeigt werden.

22 Benannt nach dem folgenschweren Ubergang Césars 49 v. Chr. (iber den oberitalienischen

Fluss Rubico, der ihn vor gewichtige Fragen stellte und dann in der Folge den Biirgerkrieg auslos-
te.

23 Um das neunte Lebensjahr sind es etwa doppelt so viele bleibende wie Milchzahne (vgl. KOEPKE

1991, 71).
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dungs- und Lebenskrafteleib ,nach innen’ auf den physischen Leib des Kindes. Im zwei-
ten Jahrsiebt erobert sich das Kind zunehmend den eigenen seelischen Innenraum im
frei verwendeten Denken, Selbst- und Welterleben und zunehmend eigenstandigen Han-
deln. Aber immer noch bedarf er in vielem der Hilfe und Betreuung, vor allem aber auch
einer seelischen Beheimatung und Hulle. Unter dem Einfluss des Empfindungslebens
seiner Umgebung wirkt der Empfindungsleib des Kindes auf die (Um-)Bildung seines
Lebensleibes (Denkfahigkeiten, Charaktereigenschaften, Gewohnheiten). Der Abschluss
dieser Periode driickt sich in der Geschlechtsreife aus. Mit dem dritten Jahrsiebt wird der
Empfindungsleib (Astralleib) frei. ,Die Fortpflanzungsorgane werden selbstandig, weil
nunmehr der freie Astralleib nicht mehr nach innen wirkt, sondern hiillenlos der Auf3en-
welt unmittelbar entgegentritt (GA 34, 322). In diesem Alter lernt der Mensch mit der
Hilfe von entsprechenden Vorbildern, wie er selbst mit den Kraften des Ich mit seinem
Empfindungsleben zurechtkommen kann. So wirken in einem Lebensjahrsiebt eine Stufe
héher stehende Krafte aus der Umgebung auf die individuelle Umbildung des nachst
tieferen Wesengliedes, das in der nachsten Periode dann nach Verwirklichung in der
Umwelt dréngt.

Verfolgt man z.B. die unter ,Unten-Oben’ angefiihrten Entwicklungslinien auch unter dem
JInnen-AuBen’ Aspekt vom ersten zum dritten Jahrsiebt, dann falle aus anthroposophi-
scher Sicht auf, dass mit diesen Umbildungen eine besondere Form der Metamorphose
vorliegt. Dasjenige, was hereingenommen wird, wird in dem zweiten Lebensjahrsiebt
umgeschmolzen — metamorphosiert, bevor es wieder hervortritt in Art einer Umstilpung.
Die Form der Lemniskate (liegende Acht) moge hier zum Verstandnis der einen Bewe-
gungsrichtung dieses Vorgangs beitragen: Bewegt man sich selbst in der innern Vorstel-
lung auf der Lemniskatenspur, so hat man fortwdhrend eine zeitlang rechterhand qualita-
tiv den Innenraum und bald danach den Auflenraum auf derselben Seite. Dasjenige was

Innen war wird sozusagen mit der Zeit Aul3en.

Abb. 5: Lemniskate
Bei der Umstuilpung kommt aber noch hinzu, dass auch ,Oben und Unten’ sich vertauschen. Es ist
also ein Vorgang, als wenn man einen Handschuh oder einen Strumpf umstilpt (GA 79, 59; bzw.
FuRnote 197: ,Handschuh®).

Als Beispiel sei an das bereits unter ,Oben-Unten’ Dargestellte erinnert: Die grof3e Sin-
neswachheit und Beeindruckbarkeit des ersten Lebensjahrsiebts verwandelte sich in das
Nach-Aufen-Wirken- Wollen. Diese Metamorphose vollzog sich im zweiten Jahrsiebt mit
der Moglichkeit zur freien Vorstellungsbildung und dem damit sich entwickelnden Vorstel-
lungs-Leben durch eine Phase der Lebens-Harmonie hin zur Reproduktionsfahigkeit als
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Lebens-Zeugungskraft. Hier sollte man einen Umstllpungsvorgang erkennen, bei dem
,Oben-Unten’, ,Innen-AuRen’ und damit auch die Bewegungsrichtung vertauscht wurde.
Daher geht Steiner aber von einer qualitativen Umstilpung und nicht blo3 von einer ge-
ometrischen Umstllpung aus (vgl. GA 78, 126; GA 275,150).

Auch der Vorgang von der mehr im Inneren stattfindenden und nach Innen wirkenden
Sinneswachheit und Sinnesbeeindruckbarkeit hin zu dem Wirken-Wollen in der physi-
schen Welt mit seiner nach au3en gehenden Richtung tragt die Ziige einer Umstilpung.
Der Wandel von der geistigen Fahigkeit der freien Vorstellungsbildung zur physischen
Reproduktionsfahigkeit lasst als ein Beispiel im zweiten Jahrsiebt den Umwendungsvor-
gang erahnen. Auch die aufgezeigten Wandlungen auf dem Gebiet der Urteilskraft wie-
sen auf einen ganz subtilen Zusammenhang dieser Art hin, von dem zart mehr nach In-
nen wirkenden Wahrnehmungsurteil zu dem mehr nach aulen gerichteten individuellen
Urteil. Selbst in dem Ganzen des Geschilderten kann man noch diesen Zusammenhang
sehen als Vorgang, der vom Erlernen des reinen Stehens und Gehens in der aufleren
Welt hinfiihrte zu der ganz auf innerer Kraft und Fahigkeit fuBender Selbststandigkeit im

Leben?®,

Man kann in dem hiermit Dargestellten einen Schlissel vermuten zu der oben (Kap.
4.1.2. (Imagination,...) bzw. in Kap. 4.1.4.) mitgeteilten Behauptung, dass auf dem me-
thodischen Erkenntnisweg zu den geistigen Erkenntnisorganen der Imagination, Inspira-
tion und Intuition der Umstllpungsvorgang zu dem vorigen hinzutritt und von Bedeutung

sei’®.

Mit der in diesem Kapitel geleisteten Erschliefung der anthroposophischen Menschen-
kunde wurde nicht nur die modellhafte Systematik der anthroposophischen Sicht
menschlicher Entwicklung in Bezug zu der phanomenologischen Wahrnehmung und
Erkenntnis derselben versucht. Es zeigte sich daneben auch mit dem Umstulpungsvor-
gang der innere Zusammenhang dieser anthropologischen Entwicklungssystematik mit
der methodologischen Systematik, die zu der anthroposophischen Erkenntnismethode

fuhrte, womit sich hier ein Kreis schlie3t. Es ist der Kreis, der die Notwendigkeit und die

4 Da sich hier ein Kreis aus bestimmten Beispielen, die die anthroposophische Literatur zur Ver-

figung stellt schlielt, bleibt aber zu vermerken, dass es jetzt am spannendsten ware, diese The-
sen anhand von anderen Bebachtungen und Beispielen auf ihre Tragweite hin zu Uberpriifen, die
sich offensichtlich nicht, oder nicht gleich hier hineinfligen wollen. Dies muss jedoch einer anderen
Untersuchung vorbehalten bleiben.

25 Die sich aus der dargestellten Menschenkunde mdglicherweise ergebende Frage, wie sich

Denken, Fihlen und Wollen durch die Alterstufen entwickeln, wurde hier explizit vernachlassigt, da
es um eine Darstellung der waldorfpddagogischen Grundlagen ging, die einerseits den Zusam-
menhang mit der Erkenntnismethodik und andererseits mit der Didaktik knlpfen sollte. Die genann-
te Frage war allerdings implizit mit anwesend.

So manche andere Fragen, die sich an das Dargestellte anschlieen kénnen, bleiben unbehandelt,
da sie nicht zur Didaktik zahlen, wie z.B.: Wie man auf die verschiedenen Wesenglieder padago-
gisch einwirken kann; Welche stimmungsmaRigen Grundhaltungen die Lehrkraft gegeniiber den
verschiedenen Alterstufen dazu einnehmen sollte; u.a.

Auch auf die kontroverse Diskussion zur Waldorfpadagogik und auf die in der Literatur vorgebrach-
ten Einwande zu der anthroposophischen Menschenkunde wird hier aus dem gleichen Grunde
nicht eingegangen. Dieses wird nur im Rahmen der Musikdidaktik gemacht werden.
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Art der oben angefiihrten dritten phanomenologischen Methode zur Erkenntnis des spe-

zifisch Menschlichen aus der Erkenntnis des Menschen selbst heraus begriindet.

Auf dieser Basis der anthroposophischen Anschauung menschlicher Entwicklung kann
nun weitergeschritten werden zu dem konkreten Beispiel der Musikdidaktik, um hieran zu

sehen, wie diese Sichtweise in eine didaktische Realitat umgesetzt wird.

4.3 Musikdidaktik in der Waldorfschule

4.3.1 EinflUhrung

,Der Lehrplan muss sein eine Kopie desjenigen, was man in der Menschenentwickelung
lesen kann“** fordert Steiner (GA 308, 41) in dem Lehrerkurs 1924 in Stuttgart. Dieses
Zitat zeigt den Anspruch, die Didaktik auf phanomenologischer Grundlage zu errichten,
was nun im Folgenden zu untersuchen ware. Aber mit diesem Zitat ist vorerst nichts aus-
gesagt daruber, ob damit die ontogenetische, die phylogenetische, die historiogenetische
Menschenentwickelung oder alle drei gleichermallen gemeint sind. Es ist mit dieser Aus-
sage auch noch nichts ausgesagt Uber den Zusammenhang von dem ,in der Menschen-

entwicklung Abgelesenen’ und der darauf folgenden Auswahl der Unterrichtsinhalte.

Die oben erwahnte Forderung Steiners wird von allen Waldorfpadagogen, die Ausarbei-
tungen zum Lehrplan vorgelegt haben, unterstiitzt. Auf das Fach Musik bezogen heilst es
hierzu z.B. bei KALwWA 1997 (8) dazu: ,Zwei Grundvoraussetzungen sollen dabei (...) in
aller Deutlichkeit genannt werden: Eine wesentliche Grundlage fur den Musikunterricht

an der Waldorfschule ist der von Rudolf Steiner angeregte Ansatz, die Entwicklung des

2% Dieser Gedanke kann hier nicht auf seine phanomenologische Begriindbarkeit hin untersucht
werden. Dies ware zu umfangreich. Dieses Denken in Korrespondenzen als Strukturanalogie zwei-
er Entwicklungen ist aber auch kein originar waldorfpadagogischer Gedanke. Diese These kam ja
bereits im 19. Jahrhundert bei dem Biologen E. Haeckel (s. das 1866 formulierte ,biogenetischen
Grundgesetz®) auf (vgl. a. die 1904 formulierte ,psychogenetischen Rekapitulationstheorie* des
Psychologen Stanley Hall, vgl. KELLER 1998; 14). Steiner (GA 1, 104) sieht dies durch Goethes
Begriffe (als aus demselben Urbild entstanden) erklart. Damit wurden auch individuelle Abwei-
chungen verstandlich. Die heutige Embryologie geht nicht mehr von dieser Wiederholungsthese
aus. Auch Piagets Untersuchungen zur Entwicklung des raumlichen Denkens scheinen dieser
These zu widersprechen. Eine genauere Diskussion dieser Thematik muss hier leider unterbleiben.
Aber solche Phasen- und Stufentheorien werden auch aus anderern Griinden abgelehnt. Haupt-
griinde, die angeflhrt werden, sind: dass die ,typisierenden Phasenportrats® von Lebensalterab-
schnitten zu global seien; dass weder individuelle Differenzen noch einzelne Variablen in Stufen-
modellen Berlicksichtigung finden; dass die Grenzen zwischen einzelnen Phasen Uberbetont er-
scheinen; dass die Phasenmodelle als Index altersgebundener Erwartungen missbraucht werden
kénnten.

Ansatze zur phanomenologischen Aufarbeitung dieses Gedankens auf die Padagogik bezogen aus
waldorfpadagogischen Reihen finden sich z.B. in GRosse 1984, (260ff). Er erlautert dort die Ver-
gleichbarkeit von Ontogenese und Phylogenese anhand von Beispielen (265) als ein Herunterstei-
gen der Seele aus geistigen Hoéhen (auch) im Zusammenhang mit dem Lehrplan. Auf das Fach
Musik bezogen finden sich Ansatze dazu in RiIEHM 1989. Meines Wissens wurde dieser Gedanke
aber bisher von Waldorfpddagogen nicht vollstdndig phanomenologisch aufgearbeitet, was aber
eigentlich auch immer nur im konkreten Einzelfall sinnvoll erscheint. Allerdings wére es ein wertvol-
les Unterfangen, die Steinersche Sicht dieser These mit anderen (z.B. der biologischen Sicht und
Begriindung Darwins und Haeckels, aber auch in der Padagogik bei Herbart, Ziller) kritisch zu
vergleichen, und Ahnlichkeiten, aber auch Unterschiede herauszuarbeiten, sowie die Kritik zu be-
arbeiten.
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Kindes in Analogie zu sehen zur Entwicklung der Menschheitsgeschichte — in diesem Fall
in bezug auf die sich sukzessive entwickelnden Fahigkeiten, mit musikalischen Elemen-
ten bewul3t umzugehen, auf das zunehmende Ergreifen und Gestalten von innerer Be-
wegung in musikalischer Zeit und musikalischem Raum®’ -, zum anderen: Die Inhalte
eines Musikunterrichts werden nicht in erster Linie unter dem Aspekt einer mdglichst
effektiven Wissensvermittlung zur Grundlegung abprifbarer Kenntnisse gelehrt, vielmehr
sollen sie den Kindern und Jugendlichen gerade durch ihren Bezug zum individuellen
Entwicklungsstand Hilfe sein, die eigenen Entwicklungsschritte besser und im eigentli-

chen Sinne des Wortes »Sinn-voller« zu durchleben.”

Der erste Musiklehrer der ersten Waldorfschule in Stuttgart, Paul Baumann, konstatiert
bereits BAUMANN 1921 (3) im Geleitwort zu seinem Liederheft, dass ,der Lehrplan der
Freien Waldorfschule [sich] griindet (...) auf der (...) Erkenntnis der sich entwickelnden
Kindesnatur®. Es werde dadurch ,alles Doktrinare (...) ausgeschaltet, treue Beobachtung
und sachgemalie Erkenntnis sind die Grundlagen dieser Padagogik, sie werden umfas-
send ermdglicht durch die anthroposophische Geisteswissenschaft Rudolf Steiners. Auch
die musikalische Erziehung der Kinder fult auf diesem Grund ... ,. Es scheint fast, als
nehme er damals damit bereits eine Antwort auf die Kritik eines angeblich doktrinaren
Duktus in der Waldorfschule vorweg, die erst viel spater - aus meist unverstandener Sicht
heraus (vgl. FulRnote 205) - gedulert werden sollte.

Der Lehrplan soll also laut KIERSCH 1982 (841) somit ,den Schilern ihrem jeweiligen
Lebensalter gemaR ein »Verhaltnis zur Welt« begriinden®. HERz 1990, 391) erkennt darin
eine konsequent anthropologische Orientierung. Der Lehrplan mache damit ,die Entwick-
lungsbedingungen und —voraussetzungen der Schiiler zur Grundlage padagogischer und
didaktischer Entscheidungen®. Damit ware die ,klare padagogische Prioritat auch auf
Entwicklung von korperlichen, empfindungsmaRigen und geistigen Fahigkeiten gesetzt®.
Eine Schicht tiefer geht hierbei dann TOBIASSEN 2004 (145) indem sie darauf hinweist,
dass ,in der Waldorfschule (...) der Unterricht in Beziehung zum Aufbau der Wesensglie-
der des Kindes [steht], der in jeder Altersstufe anders ist.“ (vgl. a. Kap. 4.2). Dabei ist laut
HERz 1990 (392) der Lehrplan gestuft und spiralig aufgebaut und es richten sich ,die
Stufen einer inneren Struktur (...) nach den anthropologischen Bedingungen der Entwick-
lung des Bewusstseins, beginnend beim bildhaften Erfassen des Weltinhalts Uber die
konkret anschauliche - aber nicht platt naturalistische — Erfahrung bis zur Abstraktion
und dem Durchschauen von GesetzmaBigkeiten® (vgl. z.B. auch GOGELEIN 1990).

Fir VOGT 1995 (116) dagegen sei der waldorfpadagogische Lehrplan nur ,eine spezifisch
anthroposophische Variante des seit reformpadagogischen Zeiten stark kritisierten und
mittlerweile ganzlich Gberholten Lehrplanprinzips des Herbartianers T. Ziller”. Dieses

Urteil erscheint allerdings als nur tradiert (er orientiert sich hier an PRANGE 1985, 96f,

287 RONNER 2005a (227) legt dabei aber Wert darauf, dass damit nur , ... jeweils auftauchende(n)
Affinitaten des einen zum anderen, der Entwicklungsbereitschaft oder Falligkeit beim Schiiler und
den damit korrespondierenden Momenten in der Musik* gemeint sind und diese damit in eine sinn-
volle Beziehung gesetzt werden.
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sowie ULLRICH 1986, 119f, deren Argumentation bereits in der Vergangenheit an anderer
Stelle widerlegt wurde (vgl. a. Kap. 4.1.4, FuBnote 205) und muss als oberflachlich ange-
sehen werden. Es wurde anscheinend Ubersehen, welcher Art die Kritik Steiners an Her-
barts Padagogik war: an deren Inhalten und Wirkungen in seiner Zeit, die Steiner gut

kannte?

(vgl. GA 297, 23-28; dort finden sich auch weitere Hinweise auf seine Stellung
zu Herbart (312), was hier aber nicht weiter diskutiert werden soll). Es wurde bereits
1920 von fachkundigen Zuhérern gesehen, dass dieser neuerdings von Vogt behauptete
Zusammenhang von Steiners Padagogik mit der Herbart-Zillerschen Tradition so nicht
besteht, sondern dass Steiner hier etwas wesentlich Neues fur die Padagogik fordert
(vgl. GA 297, 184). AulRerdem muss anscheinend auch Steiners Kritik an dieser Form

des Lehrens Ubersehen worden sein (vgl. GA 298, 49ff).

RONNER 2005a (481) weist allerdings noch mit dem Blick auf die waldorfpadagogische
Praxis ausdricklich darauf hin, ,dass dabei das »Was«, der Stoff, die Didaktik eine
héchstens ebenso bedeutende, nicht aber eine Ubergeordnete Rolle spiel[t] (...)*. Denn
seiner Ansicht nach ist ,Waldorfpadagogik (...) in erster Linie eine Methodenpadagogik,
und der Lehrplan liegt entsprechend in dem inneren Wesen des Kindes und des Jugend-
lichen. Dort ist methodisch und inhaltlich anzuknipfen. Eine jeweils aktuellere Padagogik
kann es gar nicht geben, denn hier hemmt kein gewordenes System, sondern Padagogik

generiert von Tag zu Tag neu als musikalischer Prozess."

In diesem Verstandnis schlieBt sich auch der Kreis zur Eingangsfrage, wenn man die
Forderung von Steiner (GA 308, 485) hinzunimmt: ,Man muss vom Lesen im allgemeinen

der Menschennatur Gbergehen zum Lesen in der einzelnen Menschenwesenheit®.

28 Seiner Anerkennung der Leistungen der maRgeblichen Padagogen verleiht Steiner z.B. in GA
301 (12) Ausdruck, macht aber auch deutlich auf deren Mangel aufmerksam.
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Zum Verhaltnis der Steinerschen Lehrplanangaben und weiteren Ausarbeitungen zur
Musikdidaktik

Wenn oben bereits mit dem Zitat von KALWA 1997 (8) auf die Wichtigkeit der Entwick-
lungsunterstitzung durch die Lehrinhalte hingewiesen wurde, wie sie in der Waldorfpa-
dagogik betrachtet wird, so muss andererseits aber auch gesehen werden, dass die An-
eignung der wesentlichen und Ublichen Kulturtechniken und Kenntnisse im Lehrplan e-
benso in den Blick genommen wird. Diese Lehrinhalte sollen dann aber nicht blo3 auf-
grund ihrer immanenten Folgerichtigkeit in eine altersbezogene Reihenfolge gebracht
werden, sondern in die Reihenfolge, die als flir bestimmte Entwicklungssituationen der
Heranwachsenden férderlich angesehen werden kann, nachdem sie einer phanomenolo-
gischen Untersuchung unterzogen wurden (vgl. z.B. KALWA 1997 (120), WUNSCH 1995,

insb. 145). Dies wird flr das Fach Musik dann noch zu betrachten sein.

So haben gegenlaufige Tendenzen/Krafte Einfluss auf die Didaktik, und das Verhaltnis
ihrer Wirksamkeit in diesem Kraftespiel verschiebt sich in Bezug auf die Lebensalter.
Man erkennt dies an den Steinerschen Vorgaben gleichermallen, wie an den individuel-
len Ausarbeitungen derselben. Es gilt also auch fiir das Fach Musik, dass in den ersten
Jahren der Schulzeit inhaltlich mehr das Allgemeine und Gemeinsame in der Entwicklung
des Menschen und der Menschen und ihre Geistesgeschichte in den Blick genommen

wird und in den spateren Jahren mehr das Individuellere.

Ein schriftlich ausgearbeiteter Lehrplan von Steiners Hand liegt wie bereits oben erwahnt
nicht vor, da er vor seinem Tode diese Aufgabe nicht mehr bewaltigen konnte. Seine
Angaben zum Lehrplan, die im Vortragswerk zum Teil verstreut vorliegen, hat 1955
Stockmeyer gesammelt, thematisch geordnet, zum Teil kommentiert und als eine Art
,Lehrplan® herausgegeben (vgl. STOCKMEYER 1988). Zuvor gab es als Uberblicksartige
Lehrplandarstellung nur das bereits 1925 geschriebene Bandchen von Heydebrand (vgl.
HEYDEBRAND 1990), das KALWA 1997 (50) fur das Fach Musik ,in mancher Hinsicht fur
Uberholt* halt. Das neueste Werk zum gesamten Lehrplan ist nun RICHTER 2003.

Fir das Fach Musik liegen verschiedene Quellen vor, in denen die Rahmenvorgaben
Steiners flr die verschiedenen Entstehungszeiten in unterschiedlicher Breite und Aus-
fuhrlichkeit, aber durchaus auch in unterschiedlicher Qualitat ausgefiihrt und dargestellt
werden. Allen Darstellungen ist gemeinsam, dass sie zum einen in gewissen padagogi-
schen Grundzlgen eine grof3e Einigkeit aufweisen — sogar in manchen Einzelheiten, die
Uber Steiners Angaben hinausgehen — und dass sie aber andererseits auch z. Tl. sehr
individuelle Zuge tragen. Sie sind also durchaus weit davon entfernt ein normiertes Bild
abzugeben oder schlichte Wiederholungen doktrindrer Standpunkte zu sein, so wie es
gelegentlich behauptet wird (vgl. VOGT 1995, 102ff).

Anders als MEYER 2000 (7) annimmt, ist fir eine Beurteilung der Musikdidaktik in der
Waldorfschule nicht die fachdidaktische Umsetzung durch Paul Baumann von Bedeu-

tung; das wirde zu kurz greifen. Paul Baumanns (vgl. BAUMANN 1926/27) Ausfuhrungen
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sind aus Sicht der Waldorf-Musik-Padagogen zwar die ersten, aber eben nur eine der

mdglichen Umsetzungen, die inzwischen an verschiedenen Stellen beschrieben wurden.

So liegen derzeit in Buchform als Monographien zum Musiklehrplan vor FRIEDENREICH
1977 (mit nur wenigen und sehr allgemein gehaltenen didaktischen Aussagen), WUNSCH
1995 (im didaktischen Teil besonders die von ihm verwendeten improvisatorischen U-
bungen darstellend), KALWA 1997 (im didaktischen Teil neben eigenen Erfahrungen auch
mit vielen Bezligen zu RIEHM 1989 und WUNSCH 1995), RONNER 2005a (im didaktischen
Teil neben eigenen Erfahrungen, vielen ausfiihrlichen Beispielen auch unter Einbezug
anderer Ansatze). Weitere Ausarbeitungen zum Lehrplanthema sind von RIEHM 1989,
RONNER 2004a, 2000, 2004b geleistet worden. An weniger umfangreichen Beitragen zur
Didaktik findet man neben dem bereits erwahnten BAUMANN 1926/27 noch SCHRIEFER
1976, KUGLER 1984, Luz 1988, WUNSCH 1987 u. 1996, OTT ET AL. 1987, TOBIASSEN 2004.
Auf didaktische Einzelaspekte wird u. a. in folgenden Beitragen eingegangen: Luz 1996,
KOLLE 1987, KELLER 1991 und 1997, RONNER 1997 und 2005b. In dem Themenheft
.Musikalische Erziehung“ der waldorfpadagogischen Monatsschrift ERZIEHUNGSKUNST
1996 finden sich neben hier bereits erwahnten Artikeln noch andere zu musikpadagogi-

schen Themen.

Zu einem erweiterten Verstandnis des musikpadagogischen Ansatzes der Waldorfpada-
gogik (vgl. z.B. RIEHM 2004) zahlt auch die Horizonterweiterung in den heilpadagogi-
schen Bereichs hinein (vgl. z.B. die Sammelbande BEILHARZ 1989a, 2004; weitere Litera-
turangabe zu diesem Bereich findet man dort), sowie aber auch dezidiert in den Vor-
schulbereich im Rahmen der Kindergartenarbeit, aber auch zu der so genannten
»Rhythmischen Friiherziehung« an Musikschulen (z.B. ELLERSIEK 2001).

Es kann im Folgenden nicht darum gehen, die Tatsache zu beurteilen, dass eigentlich
alle padagogischen Ausfiihrungen der oben erwahnten Waldorfmusikpadagogen weitge-
hend mit den Aussagen Steiners vereinbar sind und sich daran orientieren. In anderer
Literatur wurde dieser Umstand bisher entweder kritisch betrachtet als Unselbstandigkeit,
Kritiklosigkeit und als Befolgen von angeblich dogmenhaften Vorgaben verurteilt. Oder
von Autoren, die vorurteilsloser vorgingen, wurde dies als auffallige Einigkeit festgestellt,
die auch mitverantwortlich dafiir gesehen wurde, dass eine besondere Kraft in der Aus-
strahlung der Waldorfpadagogik allgemein, aber bisweilen auch von der musikalischen
Arbeit an Waldorfschulen ausgehen kénnen. Bevor ein Urteil bezlglich der Ausgangs-
frage erfolgen kann, wird vorerst versucht werden, die Lehrplanangaben und die ver-
schiedenen Umsetzungen unter der hiesigen Fragestellung zu beschreiben, zusammen-

zufassen und zu untersuchen.

Wenn also nun im Weiteren die Musikdidaktik der Waldorfpadagogik auf ihre phdnome-
nologische Herleitung und Begrindbarkeit hin untersucht werden soll, so missen zwei
Dinge in den Blick genommen werden:

Erstens, wie sich die didaktischen Angaben Steiners (oder auch die, der Waldorfmusik-

padagogen) auf die anthroposophische Menschenkunde beziehen und sich aus dieser
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heraus phanomenologisch verstehen lassen. Inwieweit das zugrunde liegende anthropo-
sophische Menschenbild und Entwicklungsverstandnis phanomenologisch begrindbar

ist, wurde versucht, im letzten Kapitel darzustellen.

Zweitens muss dann aber auch untersucht werden, ob und inwieweit die musikalischen
,Gegenstande“ phanomenologisch ergrindbar sind, die auf die jeweiligen padagogischen

Situationen bezogen werden, bzw. als didaktische Angabe fur den Unterricht vorliegen.

Eine solcherart Musikphanomenologie soll hier dann aber nicht systematisch verfolgt,
sondern nur dort, wo es notwendig ist, als kurzer Exkurs eingestreut werden. Fir den
hiesigen Zweck ist eine umfassende phanomenologische Betrachtung der Musik als sol-
cher nicht von Nutzen. Ein solches Vorhaben waére allein schon in Anbetracht der Viel-
zahl lokal und ethnisch, aber auch zeitgeschichtlich differenzierter Auffassungen von
Musik und der groBen Breite menschlicher AuRerungsmaéglichkeiten durch Musik viel zu
umfangreich fir diese Arbeit. Aber auch die Vielzahl der zur Verfligung stehenden musi-
kalischen Meisterwerke machte ein solches Vorhaben zu einer nahezu sisyphusartigen
Arbeit. Hier kommen also nur einige Grundelemente der Musik in Betracht, die als
(durchaus bewusst) nur westlich oder eurozentriert oder als gegenwartsbezogen relevant
angesehen werden kdnnen und damit als mit einer gewissen (hier aber auf jeden Fall
vernachlassigbaren) beschrankten Glltigkeit behaftet gelten durfen. Diese in hiesigem
Kontext nicht notwendige Grenzziehung braucht hier auch deshalb nicht zum Gegens-
tand werden, da mit dieser Zentrierung keinerlei Wertungen verbunden werden sollen.
Dennoch erscheint es sinnvoll, auf das kleine Bandchen des Dirigenten und Musikpha-
nomenologen CELIBIDACHE 2001 hinzuweisen, in dem er grundlegende musikphanome-
nologische Betrachtungen anstellt.

Die beiden notwendigen Blickrichtungen werden hier abwechselnd eingenommen, um
den Zusammenhang des einen mit dem anderen quasi ,zusammenflielend“ darzustellen
und die Haufigkeit von inhaltlichen Wiederholungen zu reduzieren. Diese lassen sich
leider schon nicht vermeiden durch das Ankniipfen an die menschenkundlichen Begriin-
dungen, die im letzten Kapitel gesondert behandelt wurden.

Aus diesen beiden Voraussetzungen ergibt sich dann die Mdglichkeit, die musikalisch
inhaltlich-didaktischen Zuordnungen, die in der Waldorfpadagogik getroffen werden, auf

ihre phanomenologische Begrindbarkeit hin zu beurteilen.

4.4 Darstellende Untersuchung musikdidaktischer Leitlinien der Waldorf-

padagogik

Rudolf Steiner gibt laut RONNER 2004a (60) besonders ,radikal“ fir das Fach Musik zu
didaktischen Inhalten nur wenig Festlegendes vor. Auf diese Tatsache macht auch

KALWA 1997 (50f) dezidiert aufmerksam und verknipft damit die Aussage, dass Steiner
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»nichts (...) ferner [lag], als einen pedantischen oder gar dogmatischen Umgang mit sei-

nen Anregungen einzufordern®.

Kalwa und Ronner beziehen sich hier auf die didaktische Grundaussage Steiners zum
Musikunterricht in den Lehrplanvortragen: ,In dhnlicher Weise, wie nur allgemeine Linien
angegeben werden koénnen fur das Bildend-Kunstlerische, so kann man auch fir das
Musikalische nur allgemeine Linien angeben. Das einzelne muss selbstverstandlich der
padagogischen Freiheit Uberlassen bleiben. Und da wirde ich nun bitten, diese allgemei-
nen Linien so zu betrachten, dass sie im Grunde genommen alles eingliedern lassen,
was man fur vernlnftig halten kann im musikalisch padagogischen Unterricht." (GA 295,
174f)".

Aber gerade dieser Umstand der wenigen Vorgaben, macht dieses Fach interessant fur
die vorliegende Untersuchung, weil es integraler Bestandteil in Steiners paddagogischem
Konzept ist, dass die einzelne Lehrkraft den Lehrplan individuell ausgestaltet, indem sie
an den konkret zu unterrichtenden Kindern und Jugendlichen das aktuell Nétige abliest.
Daher mussen hier in dieser Betrachtung neben den Originalangaben Steiners auch die
vorliegenden schriftlichen Zeugnisse von Waldorfpddagogen mit einbezogen werden, die
darin letztlich (auch) aus ihren Erfahrungen berichten — bzw. diese auf die Aussagen

Steiners beziehen -, um ein Bild von ,dem*“ Lehrplan fiir das Fach Musik zu gewinnen.

Steiner wahlt fir den didaktischen Ansatz einen nach RONNER 2004a (60) durchaus mu-
sikalischen Ausgangspunkt (im erweiterten Sinn von Musik), indem er von dem ,(...) Auf-
spuren musikalischer Grundgebarden in Stufen und Wandlungen von Kindheit und Ju-
gend” ausgeht. Damit ist gemeint das nachfiihlende Erleben der Grundstimmungen, in
denen sich die Heranwachsenden in den jeweiligen Altern befinden. Steiner verwendet
zur Beschreibung dieser Grundstimmungen sogar musikalische Begriffe als Metaphern,
praziser gesagt: er vergleicht das Weltempfinden der Kinder und Jugendlichen in be-
stimmten Altern mit dem Empfinden, das man haben kann, wenn man bestimmte musika-
lische Intervalle hért und in ihrer Bewegungsgeste empfindet (vgl. z.B. STOCKMEYER
1988, 262ff). Darauf wird zuriickzukommen sein. RONNER 2005a (38) geht davon aus,
dass Steiners ,musikalischer Ansatzpunkt fur die gesamte Didaktik mit den grundsatzli-
chen Lebensbedingungen des Musikalischen zusammenhangen ,Musik lebt im Entste-
hen, befindet sich jederzeit im Prozess, kennt keinen Ruhestand.” Er sieht sich somit
auch berechtigt, die Musik als einen Schlissel zum Verstéandnis der Entwicklung des

Kindes und Jugendlichen zu sehen (ebd. 35).

Einige der musikdidaktischen Aussagen Steiners, besonders dann die im Verlauf des
Schulwachstums erst spéater entwickelten Angaben fir die oberen Klassen, sind durch-
aus auch in direkter Zusammenarbeit mit dem Musiklehrer der ersten Waldorfschule Paul
Baumann, genau genommen im Konferenzgesprach entstanden.

Auffallig an der Didaktik des Waldorfmusikunterrichtes ist, dass in den untersten Klassen
der Unterricht einen ganz eigenen, besonderen Duktus haben soll, der auch Einfluss auf
das verwendete musikalische Material hat. Steiner selbst scheint grofien Wert darauf

gelegt zu haben, dass dieser Unterschied erkannt und darauf unterrichtlich eingegangen
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wird, denn nahezu die Halfte seiner didaktischen Angaben fiir das Fach Musik beziehen
sich darauf. Weiterhin ist auffallig, dass die Notenschrift oder andere kognitive Elemente
vergleichsweise erst etwas spater in den Lehrplan eintreten, spater die Musiktheorie aber
auch ein vergleichsweise weitreichendes Ziel erreicht (vgl. z.B. die im Unterricht entstan-
denen zeitgendssischen Kompositionen bei KALWA 1997, 104ff, 122ff). Nahezu Uberflls-
sig erscheint es zu erwdhnen - da weitgehend bekannt -, dass auch didaktisch veranlagt
ist, dass die musizierend-tatige Austibung von Musik durch die Schiler einen hohen Stel-
lenwert in der Waldorfpadagogik hat. Es ist auch erkennbar, dass die Struktur der Didak-
tik neben dem Bezug zu dem jeweiligen Alter zwar eine Systematik aufweist, bei der aber
nicht die Fachsystematik im Vordergrund steht. Diese orientiert sich an der Stufung in der
Altersentwicklung, wie sie in der anthroposophischen Menschenkunde geschildert wird,

mit den daraus entstehenden spezifischen Bedlrfnissen der Heranwachsenden.

Die Stufungen Steiners in den Angaben zur Musikdidaktik beziehen sich auf die drei Zeit-
raume im zweiten Lebensjahrsiebt, die jeweils - das Jahrsiebt in etwa drittelnd - etwas
mehr als zwei Jahre umfassen: Ab den 7. Geburtstag, nach dem 9. Geburtstag, im 12.
Lebensjahr (vor dem 12. Geburtstag) in dem Jahrsiebt vor der Pubertat (Erdenreife) und
ab dem 14. Geburtstag, nachdem 16. Geburtstag, sowie vor dem 19. Geburtstag. Dies
sind diejenigen Abschnitte, die im Schulzusammenhang relevant sind. Fir jeden dieser
Abschnitte charakterisiert Steiner eine Grundstimmung des Selbst- und Welterlebens und
-bewusstseins der Kinder und Jugendlichen und macht diese jeweilige Stimmung zum
Ausgangspunkt fir das Verstandnis des jeweiligen kindlichen Wesens. Diese Stimmun-
gen stellen eine seelische Entwicklung dar, in der die kérperliche und die geistige Ent-
wicklung des Kindes zusammenflieRen und die Motivationskern fiir das kindliche Handeln
und Reagieren ist. Diese Grundstimmungen differenzieren sich aber noch weiter, z.B.

nach personlichen Unterschieden, so dass damit nichts Normatives gemeint ist.

Dass Steiner seine musikdidaktischen Ausfiuihrungen in dieser eher gréberen Stufung
angibt, mag etwas verwunderlich scheinen, da ihm doch der Musikunterricht fiir alle Kin-
der und eben nicht nur fiir ein paar Begabte, als Bildungsgut sehr wichtig war (vgl. z.B.
GA 294, 45, GA 300b, 28) und man daher genauere Angaben vermuten und erwarten

koénnte. Eine direkte Erklarung dafir ist aber nicht zu finden.

Steiner vertritt die Ansicht, dass, ,die Dinge der Menschheitsentwicklung (...) sich eben
im musikalischen Werden viel klarer aus[driicken] als in irgendeinem anderen. Nur muf}
man auf Begriffe verzichten. Wie ich Ihnen schon gestern sagte: mit dem Begreifen geht
es nicht. (...) Man muss, wenn man das Musikalische begreifen will, ins Geistige hinein.*
(GA 283, 142; [Hvb.: HK]). Daher riihrt vermutlich auch die eher ungewohnliche Idee, die
Darlegung seiner Erkenntnisse des Selbst- und Welterlebens von Kindern und Jugendli-
chen nicht einfach nur an Fakten festzumachen und mit Worten zu beschreiben, sondern
eine allgemeine Charakterisierung der groben Entwicklungsstufen durch musikalische
Intervalle vorzunehmen. Er verwendet dafir nicht alle musikalischen Intervalle, sondern

nur die Quinte, die Terz und die Oktave.
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Bevor also mit der Darstellung der didaktischen Angaben im Einzelnen begonnen werden
kann, missen noch in einem kurzen Exkurs die Intervallstimmungen besprochen werden.
Sinnvollerweise werde ich, die damit zusammenhangenden musikalischen Phanomene
im Wirkungsgebiet des Melos - des Melodischen -, die spater noch von Bedeutung sein

werden, hier sogleich phanomenologisch mitbetrachten.

Es wird dann im Anschluss aber erkennbar werden, wie die didaktischen Angaben zum
Fach Musik, die dann diese Stufungen in die einzelnen Klassenstufen ausdifferenzieren,
sich auf die bereits in den menschenkundlichen Ausfiihrungen dargestellten Situationen
beziehen lassen und aus diesen heraus begriindet erscheinen, auch wenn nicht jedes

Mal darauf gesondert hingewiesen wird.

Erster musikalischer Exkurs®°: Melos, Tonleiter, Intervalle, Grundton, Rhythmus

MELOS

Musik - als sich in der Zeit erstreckende Kunst - lebt nicht, wie man erst denken kénnte,
in erster Linie in ihrer zeitlichen Dimension und deren Gliederung also dem rhythmischen
Element, sondern in demjenigen Element, in dem ihr innerstes Wesen, die innere Bewe-
gung sich rdumlich-zeitlich ausgestaltet: im melodischen Element, im Melos. Der Rhyth-
mus ist zwar als musikimpulsierendes Moment von héchster Wichtigkeit, aber die aus-
schlie3liche zeitliche Gliederung ohne ein melodisches Element — und sei es noch so
rudimentdr — vermag nicht die ,rdumliche” Bewegung des melodischen Verlaufs (hohe
Téne — tiefe Téne), die im innerseelischen Raum erlebt wird, in der dul3eren Welt darzu-

stellen®”’

. Dieses Darstellen geschieht in einem Nacheinander, also in dem Zeitstrom und
nicht in einem gleichzeitigem Ubereinander (einem akkordischen Erleben der Téne —
dem harmonischen Element), das vorerst keines Zeitablaufes und keiner Folge bedarf.
Somit wird das Intervall, der Tonhéhenunterschied zwischen den Ténen, bzw. noch ge-
nauer im umfassenden Sinne: das ,Dazwischen” (rdumlich und zeitlich), zu dem wesent-
lichen Moment des Musikalischen Verlaufes und damit zu einem wesentlichen Moment
der Musik Gberhaupt.

Die Intervalle in ihrer ersten Bedeutung erscheinen in der Tonleiter und werden jeweils
von demselben Anfangston aus gezéhlt und werden mit einem die Tonleiterstufe be-
zeichnenden lateinischen Zahlwort benannt (Prime, Sekunde, Terz, Quarte, Quinte, Sex-

te, Septime, Oktave).

29 piese Exkurse erheben nicht den Anspruch die angeschnittenen Themen umfassend musikwis-

senschaftlich oder phanomenologisch zu betrachten. Sie versuchen nur in aller Kiirze das Wesent-
liche soweit dem jeweiligen Phanomen gemal zu erklaren, wie es im Weiteren benétigt wird.

20 Auch das harmonische Element, das uns heute fiir unser Musikerleben so wichtig ist - und als

die Musik tragend erscheint - und uns in Form von besonders konsonanten oder dissonanten Zu-
sammenklangen und Tonfolgen begegnet, sei hiermit nicht missachtet.
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TONLEITER

Eine Tonleiter umfasst den melodischen Materialvorrat eines Musikstiickes. Das seeli-
sche Bediirfnis nach einem Schlusston und die musikalische Notwendigkeit eines sol-
chen bestimmt denselben funktional vorerst zum ,Finalis’, damit dann aber auch zum
Bezugspunkt (oder auch Basis oder Fundament) der anderen Téne, da der gesamte
musikalische Fluss letztendlich auf diesen Ton hin ausgerichtet ist. Damit wird die Tonlei-
ter durch ihre innere Struktur, d.h. durch die sie bestimmenden Intervallverhéltnisse von

Ton zu Ton (bzw. zum Grundton) auch zum Tonsystem eines Musikstiickes.

Dieses wiederum stérkt (i.d.R.) die Grundtonempfindung z.B. beim Erreichen des Oktav-
tones nach der Septime (s.u.). Es gibt aber auch heute gebréuchliche Tonleitern, die kein
Grundtonempfinden aufkommen lassen: das sind z.B. alle ahemitonischen Tonleitern
(Ganztonleiter, Pentatonik), die chromatische Tonleiter, oder nur kaum aufkommen las-
sen wie z.B. alle diatonischen Tonleitern, die ohne Leitton (nach oben) oder/und Gleitton
(nach unten) den Zentralton erreichen. In diesen Tonleitern wird der obere und/oder unte-
re Grundton lber einen Ganztonschritt und nicht (ber einen Halbtonschritt erreicht. Der
untere Grundton wird nicht nur als Basis und Fundament der Tonleiter empfunden, son-

dern auch als Zentralton der Tonart.

Bei dem Begriff ,Tonleiter’ wird heute (in mitteleuropéisch beeinflussten Kulturbereich) in
der Regel zuerst an eine Dur-Tonleiter, die von unten nach oben vorgestellt wird, ge-
dacht. Dieses Empfinden war friiher ganz anders. Wir wissen, dass eine heptatonische®’
Tonleiter im antiken Griechenland noch von oben nach unten gedacht und empfunden
wurde (WORNER 1980, 53); urspriinglich liegt der friithen griechischen Musik sogar nur die

pentatonische®”’

Tonleiter zugrunde. Erst in den musiktheoretischen Schriften der rémi-
schen Musiktheoretiker um Christi Geburt werden Tonleitern als von unten nach oben

gedacht erwédhnt (WORNER 1980, 66).

INTERVALLE (Auswahl)

Eine ausfiihrlichere Darstellung und Besprechung aus anthroposophischer Sicht der mu-
sikalischen Intervallcharaktere innerhalb der Oktave findet man z.B. in GA 283, 133ff; GA
278,28ff; und bei PFROGNER 1981, 240ff (wo er auf seinen bereits 1953 niedergelegten
Erkenntnissen aufbaut); RIEHM 1989, 64ff; PETER 1983, 21ff; RONNER 2005a, 98ff (auch
68ff); RULAND 1987, 34ff (zur Quinte und Quinterleben des Kindes); LANGE 1968, 145ff;

21 Eine siebentdnige Tonleiter (genauer: mit sieben verschiedenen Ténen und einem gleichen

Anfangs- und Endton, denn sie waren musiktheoretisch in zwei Tetrachorde geteilt). Diese Tonlei-
tern sind Vorformen unserer heute noch verwendeten (heptatonischen) Dur- und Moll-Tonleitern
der Diatonik.

22 Eine pentatonische Tonleiter besteht aus finf verschiedenen Ténen (innerhalb einer Oktave)

und zeichnet sich dadurch aus, dass sie keine Halbtonschritte beinhaltet (daflr aber auch gréRere
als einen Ganztonschritt). Es gibt natirlich viele Moglichkeiten, mit den 12 chromatischen Ténen
pentatonische Tonleitern zu konstruieren, die diese Bedingungen erfiillen. Eine gebrauchliche ware
z.B. folgende (Abb. 6):

>
]
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OBERKOGLER 1987, 52ff; DORFLER 1992, 229ff; HAGEMANN 1974 60ff. Diese flie8en hier in

die Erlduterungen zwischen den Zitaten Steiners (ohne Einzelnachweis) mit ein.

Die Empfindungen, die sich beim Erklingen zweier Téne wahrnehmbar sind, &ndern sich,
wenn der Abstand zwischen den beiden Ténen sich &ndert. Diese Anderungen kann man
charakterisierend beschreiben. Das jeweilige Intervall kann naturgemal3 aber auf ver-
schiedene Weise auftauchen, was seine musikpsychologische Wirkung gleichzeitig auch
weiter differenziert, wenn auch nicht grundlegend &ndert: Zum einen als schlichter,
messbarer Abstand zwischen zwei Tonorten ohne einen Bezug zu einem vorher oder
nachher Erklingenden. Hier kommt man zu dem Verhéltnishaften der beiden Téne, zu
den Schwingungs- und Saitenléngenverhéltnissen, die seit Pythagoras bekannt sind.
Dies wére gewissermallen eine naturgegebene, physisch-physikalische Komponente.
Zum anderen ist es nicht unerheblich, ob die Téne als simultaner Zusammenklang - als
quasi statisch - vorkommen, oder in Bewegung, also sukzessiv. Bei letzterem beeinflusst
dann auch die Bewegungsrichtung (auf- oder abwérts) die psychologische Wirkung. Zum
dritten kann der Intervallcharakter als Beziehung zweier Téne innerhalb eines bestimm-
ten Tonsystems, z.B. einer Tonleiter’”’ vorkommen und betrachtet werden. Hier besteht
neben der Beziehung der zwei Téne untereinander wie im Hintergrund noch eine weitere
Beziehung, ndmlich die, des jeweiligen Tones zu dem Grundton (Zentralton) — wenn es
sich um eine Tonleiter (als Tonmaterial) handelt —, oder dem systemimmanenten Prinzip
— wenn es sich um eine zentraltonlose Tonorganisation handelt —**.

Im Weiteren wird der Intervallcharakter in der Weise verwendet, wie ihn auch Steiner
seinerzeit im Wesentlichen verwandte und wo der Grundcharakter auch am deutlichsten
hervortritt: als Tonstufe in der aufwérts empfundenen Tonleiter im Dur-Moll-System (be-
sonders eben in der Dur-Tonleiter). Dieser Ausgangspunkt erscheint fiir das heutige mu-

sikalische Empfinden (in Mitteleuropa) auch als legitim.
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Am leichtesten kann der bisher in diesem Empfinden Ungelibte Unterschiede der Inter-
vallcharaktere bemerken, wenn man sich eine Dur-Tonleiter (aufwérts) singt, vorspielt
oder langsam vormusizieren ldsst und mitempfindend die charakterlichen Unterschiede

der einzelnen Tonstufen wahrnimmt. H6rt man dann z.B. auf der (vom ersten, dem

23 Es ist dann fiir die Empfindung des Intervalls und dessen psychologischer Wirkung nicht egal,

ob die Terz vom ersten zum dritten Ton einer (Dur-) Tonleiter auftaucht, oder vom fiinften zum
siebten Ton. Oder ebenso bei einer Quinte: ob diese sich zwischen dem ersten und fiinften Ton der
Tonleiter ergibt oder zwischen zweiten und sechsten. Beide Beispiele lassen die unterschiedliche
Wirkung deutlich zu Gehér kommen.

29 Eg ist z.B. von groRer Bedeutung fiir den Klangcharakter, wenn die Téne eines Intervalls als

zwei verschiedene Melodietdne zu einer bleibenden oder auch zu wechselnden Harmonien auftre-
ten, da dann ihre jeweilige Stufenfunktion den eigentlichen Intervallcharakter zusatzlich farbt und
bisweilen sogar Ubertont.
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Grundton (inklusivel) aus gezahlten) siebten Stufe - der Septime - auf, splirt jeder sofort,
dass diese Tonleiter vollendet werden méchte, indem noch der letzte achte Ton — die
Oktave - erklingen soll.

Erklingt sie dann wirklich, bemerkt man ohne Miihe die damit eintretende Bestétigung wie
ein Einrasten, ein zur Ruhe-Kommen, dhnlich dem, als wenn die Tonleiter auf dem ersten
Ton — der Prim — zur Ruhe kommt, nun aber auf einer neuen Ebene’”. Der untere
Grundton kann (vor oder zu Beginn einer Melodie) als Ruhepunkt, Ausgangspunkt oder
Fundament (festen Boden unter den Flissen haben®) empfunden werden; am Ende einer
Melodie dagegen taucht zusétzlich ein Geflihl wie zuriickkommen, angekommen, nach
Hause kommen auf. Beim Erreichen des oberen Grundtons am Ende eines melodischen
Weges wird dieses Ankommens-Erlebnis in ein helleres Licht getaucht. Man kénnte die-
ses Erlebnis auch mit dem Evidenzerleben in Erkenntnisfragen vergleichen. Die Oktave
gilt als das Intervall mit der gré3tméglichen Verschmelzungskraft ihrer beiden Téne. Sie
entsteht in der Naturtonreihe als erstes Intervall iber dem Grundton und die Schwingun-
gen ihrer Téne stehen im Verhéltnis 1:2.

Ein solches Empfinden wie bei der Oktave stellt sich auf dem flinften Ton der Tonleiter -
der Quinte - nicht ein, obwohl auch hier eine gewisse Ruhe im Tonleiterverlauf eintritt.
Hier ist noch ein geringer, weiterfiihrender Antrieb, eine noch sehr zarte Spannung zu
spliren, die einem verraten kann, dass das melodische Geschehen noch nicht beendet
ist. Ob nun aber diese Spannung am besten aufwérts oder abwérts aufgelést werden
soll, ist nicht eindeutig. Vergleicht man also diese gehérméallige Empfindung der Oktave
mit derjenigen, die sich einstellt, wenn man nur bis zur Quinte herauf schreitet, dann wird
der musikalische Eindruck beim Erreichen der Quinte »rdumlicher« als bei der Oktave
(oder der Prim, dem Grundton) besonders, wenn Prim und Quinte (Prim und Oktave)
zusammenklingen. Bleibt man auf der Quinte stehen, kann man die fast gleich starke
Beziehung dieser Tonstufe zu dem oberen Grundton wie zu dem unteren Grundton erle-
ben. Die Auflbsung dieser ganz leichten Spannung, die in dieser Tonstufe liegt, kann
gleichermalen konsequent nach unten wie nach oben erfolgen. Das war auf der z.B.

296

siebten Stufe”® ganz anders: Diese viel gré3ere Spannung will ausschlie8lich nach oben

in die Oktave aufgelést werden.
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Abb. 7

2% Dieses Phanomen fiihrte immer wieder zu dem Streit, ob eine (Dur-) Tonleiter sieben oder acht

Tone habe, da der achte hochst dhnlich dem ersten empfunden wird und — geht die Tonlei-
ter/Melodie noch weiter in die Hohe - eben nicht nur Abschluss, sondern gleichzeitig auch wieder
der erste in der neuen Oktave ist.

2% Hiermit ist die groRe Septime gemeint. Aber auch bei der kleinen Septime ist dies nicht viel

anders: Die erwartete Auflésung steht deutlich vor einem, nur dass sich dabei beide Téne bewegen
werden, wenn die Auflésung der Spannung den gewohnten Gang geht (Abb. 11):

b
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Die Quinte ist das zweite Intervall der Naturtonreihe und dasjenige mit der zweitgréf3ten
Verschmelzungskraft. Ihre Téne stehen im Schwingungsverhéltnis 2:3 zueinander.

Geht man dagegen nur bis zum dritten Ton der Tonleiter, zu der Terz, oder besser noch
von dem Quintton aus schrittweise hinab zu der Terz, dann kann man feststellen, dass
dieser von Grundton und Quinte gebildete Raum sich erfiillt mit einer Wérme, die das
Fiihlen leicht anzusprechen vermag. Diese Empfindung tritt gleichermallen ein, unab-
héngig davon, ob ich zur kleinen Terz (der Moll-Terz) oder der gro3en Terz (der Dur-
Terz) gehe. Die Differenzierung, die in dieser zweifachen Mdéglichkeit den dritten Ton zu
erleben liegt, ist aber die sehr bedeutende Anderung der inneren seelischen Richtung: in
der kleinen Terz richtet sich das seelische Empfinden mehr nach innen und in der Dur-

Terz mehr nach aul3en.
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Abb. 8: Abb. 9

Die Terz (genauer gesagt Terzen, da es ,die” Terz nicht gibt, sondern zwei verschiedene)
entsteht in der Naturtonreihe als viertes Intervall (groBe Terz), bzw. als fiinftes Intervall
(kleine Terz)*”’.

Werden alle Intervalle auf diese Weise mit- und nachempfindend wahrgenommen, kann
man von einer Erforschung der musikalischen Intervalle sprechen, die gleichermal3en
musikalisch wie auch goetheanistisch ist, da hier die anschauende Urteilskraft auf ein
musikalisches Phdnomen gerichtet wird, dass als ein naturgegebenes Urphdnomen im
Musikalischen angesehen werden kann. Die Spannungen in den Intervallen (also zweier
Téne) beruhen auf den Mischungsverhéltnissen bzw. der Nichtmischung der Oberténe
jedes Einzeltons hauptséchlich in der dritten Oktave Uber dem Grundton (vgl.
CELIBIDACHE 2001, der hier mit seiner sich auf Husserl berufenden Phdnomenologie auch
die Intersubjektivitédt solcher musikalischen Grunderscheinungen aufgewiesen hat). Diese
den Intervallen innewohnende, Spannung bewirkende Kraft ist allen Musikern mehr oder
weniger bewusst, auch wenn der Umgang damit, z.B. deren Charakterisierung und Be-
zeichnung unterschiedlich ist. HINDEMITH 1940 zum Beispiel, der sich dieser Kraft zwar
nicht entziehen, aber sie nach seinem Willen ,umbiegen und binden* (110) méchte, be-
trachtet sie nicht nach ihrem Charakter, sondern interessiert sich nur fiir ihre melodische
oder harmonische Kraft, die ihnen eignet (107ff), die er ordnete, um damit seinen persén-
lichen Stil zu kreieren.

»7 Die Quarte als drittes Intervall der Naturtonreihe wird hier {ibersprungen, da sie in den Erkla-
rungen Steiners nicht auftaucht. Ebenso wenig verwendet er im padagogischen Kontext die Se-
kunde, Sexte oder Septime. Ihm kommt es hier anscheinend nur auf die Akkordbildenden Intervalle
an, da der Akkord als etwas Raum - Bildendes bzw. Raum — Ausfiillendes in der Musik angesehen
werden kann.
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Nach dieser besonders auch methodisch gemeinten Bemerkung sollen im Folgenden die
Empfindungen (bei den in dem hiesigen Zusammenhang verwendeten Intervallen) kurz

dargestellt werden, wie sie Steiner verwendet:

Oktav

Das Empfinden beim Erreichen des Oktavtones im Tonleiterverlauf wird in den Darstel-
lungen als ein Wiederfinden seines urspriinglichen Stand- bzw. Ausgangspunktes auf
einer hbheren Ebene, oder ein Sich-Selbst-Wiederfinden, ein Im-Einklang-Sein von h6he-
rer und urspriinglicher Ebene charakterisiert.

,Die Oktavempfindung bringt uns das Finden des eigenen Selbstes auf einer héheren
Stufe. (...) die Oktave flhrt uns dazu, uns selber noch einmal zu haben, noch einmal zu
empfinden. — Sie miissen (berall die Begriffe, die ich gebrauche, nur als Surrogate be-
trachten, (berall auf die Empfindungen zuriickgehen.” (GA 283, 128). Bereits vorher (32)
charakterisierte er das Erlebnis etwas anders: ,Nehmen Sie nun an, er geht von dem
Grundton zur Oktave. Wenn er vom Grundton zur Oktave geht, dann féllt die Oktave
einfach in den Grundton hinein. Es ist so, wie wenn Sie die Hand ausstrecken und an
einen Gegenstand kommen. Durch die dulere Beriihrung ergénzt sich dasjenige, was
Sie gewissermal3en als Begehren nach aul3en geltend machen. Und so kommt Ihnen aus
der Welt die Oktave entgegen, um die Prim in sich zu beruhigen. Und dasjenige, was
unfertig war, wird fertig. Es kommt wiederum eine Ganzheit zustande, wenn zur Prim die
Oktave hinzukommt.” Dann (121) deutet er das Erlebnis aber noch (iber das rein musika-
lische Erlebnis hinaus: ,Man kann sie eigentlich nicht mehr unterscheiden von der Prim,
sie fallt mit der Prim zusammen. Jedenfalls, der Unterschied, der fiir eine Quinte oder
Terz vorhanden ist, ist fiir eine Oktave nicht da. ... Die Oktavempfindung wird einmal
etwas ganz anderes sein. Die Oktavempfindung wird einmal ungeheuer das musikalische
Erleben vertiefen kénnen. Das wird so sein, dal3 bei jedem Geltendmachen des Oktavi-
schen in einem musikalischen Kunstwerk der Mensch geradezu eine Empfindung haben
wird, die ich nur so umschreiben kann: Ich habe mein Ich neuerdings gefunden, ich bin in
meiner Menschheit durch die Oktavempfindung gehoben. — Nicht, was ich hier mit Wor-
ten ausspreche, kommt in Betracht, sondern es kommt dasjenige in Betracht, was emp-
funden werden kann.”

Es wird hier das Erleben von ,,Oktave” wie Metapher verstanden fiir ein Eins-Werden des
Menschen mit seiner Umgebung, fir ein Eins-Werden von Gedanken und Empfindungen

mit der dulBeren Realitét.

Quinte:

»~Schlagen Sie die Skala bis zur Quarte an, Prim, Sekund, Terz, Quarte, es ist ein Weiter-
schreiten. Bei der Quinte bekommen Sie das Geflihl: da wird's anders. Und bei Sexte
und Septime bekommen Sie das deutliche Gefiihl: da ist zugleich eine Ausbreitung vor-
handen. Da verbreitert sich die ganze Skala.” (GA 278, 105). An anderer Stelle bezieht er

die Empfindung der Quinte auch auf das Selbst-Empfinden des Menschen: ,Die Quinte
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hat das Eigentiimliche, dal8 der Mensch, wenn er den Grundton, die Quinte als Intervall
hat, sich als fertiger Mensch fiihlt. Die Quinte ist der Mensch.” (GA 278, 32). Diese zuge-
spitzte, erlauterungsbediirftige AuBBerung ,die Quinte ist der Mensch* verwendet er mehr-
fach. Sie ist in einem Ubertragenen Sinn, nur als Intervallerlebnis nachvollziehbar, aber
nicht oberflachlich symbolisch zu verstehen. ,Bei der Quinte hat man noch das Gefiihl,
man ist gerade an der Grenze der Haut. Die Quinte ist der Mensch.” (GA 278, 96). ,Sol-
che Dinge kann man natlirlich nur geflihlsméf3ig aussprechen, aber die Quinte ist der
Mensch. Es ist gerade so, wie wenn der Mensch innerlich bis an seine Haut ginge, seine
Haut erfassen wiirde und sich da abschlieRen wiirde. Die Quinte ist die den Menschen
begrenzende Haut. Und niemals kann sich der Mensch so stark als Mensch fiihlen in
Ténen, als indem er die Quinte erlebt im Zusammenhange mit dem Grundton. ... Verglei-
chen Sie einmal mit dem Quinten-Erlebnis das Septimen-Erlebnis und das Terzen-
Erlebnis.” (GA 278, 32 ).

Steiner bezog das Erleben einer Quinte zur Charakterisierung nicht nur auf einen Zeitab-
schnitt der ontogenetischen Entwicklung (,Quintenstimmungen® s. u.), sondern auch auf
Zeiten der phylogenetischen und historiogenetischen Entwicklung. Da er von einer Ver-
gleichbarkeit dieser beiden Entwicklungen ausgeht, berihrt er hier einen sehr grundle-
genden Ausgangspunkt seiner Pddagogik (vgl. den Grundlagen-Kursus fiir die Lehrer der
ersten Waldorfschule: GA 293, 1. Vortrag) in der folgenden Aussage. Er konstatiert hier
einen Zusammenhang zwischen dem Quinterleben und dem physischen und seelischen
Atmen®: ,Quintenzeit war im wesentlichen die Zeit, wo der Mensch so empfand. Er sag-
te sich, er sagte es nicht, er empfand es so; wollen wir es aussprechen, miissen wir so
sagen: Ich atme ein, ich atme aus. Beim Alpdruck verspiire ich durch die Modifikation des
Atmens das Atemerlebnis besonders. Aber das Musikalische lebt gar nicht in mir, es lebt
im Ein- und Ausatmen. — Er fiihlte sich immer fortgehen in diesem Musik-Erleben und
wieder zu sich kommen....." (GA 283, 129).

Es korrespondieren hier die Schilderung Steiners mit der unter Musikern Ublichen Aus-
drucksweise ein Quintintervall (ohne den Terzton in der Mitte, der es dann zum Dur- oder
Mollakkord machen wiirde) auch als ,leere Quinte” zu bezeichnen. Die Quinte ist (hnlich
der Oktave) strukturell und tonsatztechnisch ein ,Rahmenintervall’, das begrenzende,

aber auch stiitzende und raumschaffende (Bordun) und ebenso bestimmende Funktion

28 per Zusammenhang der Atmung mit dem Seelischen ist vielfaltig. Das musikalische Erlebnis

z.B. wirkt bekanntermal3en bis in das Physische des Menschen hinein. Die Phrasierungsgestaltung
eines Musikstlckes, bestimmte Rhythmen und Spannungsvorgange bewirken Modifikationen von
Atem und Puls und dies nicht nur, aber besonders auch beim selbstvergessenen Zuhéren. Diese
Effekte werden in Film, Werbung und sogar der speziell fiir Kaufhduser entwickelten Musik genutzt.
Von einem ,,Atmen der Seele spricht Steiner in einem Ubertragenen Sinn, wenn er es (metaphern-
artig) auf den von ihm als wesentlich konstatierten Prozess des sich phasenweise mehr und wieder
weniger Verbindens des menschlichen seelischen Selbsterlebens mit dem eigenen Korper bezieht.
Dies ist z.B. im deutlich unterschiedlichen Selbsterleben am Tage und im Nachtschlaf, wenn das
Selbsterleben quasi als ,ausgeatmet® angesehen werden kann, der Fall. Ebenso kann man es
verfeinert nachvollziehen, wenn man das mehr ,ausgeatmete” Selbstempfinden beim (,hingegebe-
nen®, selbstvergessenem) Zuhoren z.B. einer schonen Musik vergleicht mit dem wachen, auf-
merksamen Zuhdren, wenn man versucht, einen inhaltlich schwierigen Text zu verstehen. Der
Begriff des seelischen Atmens bezieht also auf tendenziell unterschiedliche Bewusstseinshaltun-
gen.
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(Dominante) im Tongefiige erhélt und erfiillt. Indem die Quinte einen seelischen Raum
bildet, der aber nicht vollkommen abgeschlossen ist, stellt sie etwas wie eine semiper-
meable Hiille dar. Sie kénnte mit der menschlichen Haut verglichen werden, die — einen
bestimmten Innenraum umschlieBend - eben unter anderem auch eine atmende, luft-
durchldssige Funktion besitzt. Die Uneindeutigkeit in welche Richtung eine Tonleiter zu
vollenden ist, die man empfindet, wenn man in der Tonleiter auf dem Quintton ange-
kommen ist, 14dt dazu ein, um diesen Ton herum zu pendeln und das Melos in ein um
diesen Quintton schwingendes, quasi atmendes Bewegen zu bringen, das dann einmal
mehr dem oberen Grundton (Oktavton) und einmal mehr dem unteren Grundton der Ton-
leiter zugeneigt ist. Diese Art von melodischem Empfinden findet man in der Musik seit
der friihchristlichen Zeit in der Gregorianik, wo fast immer (je nach Modus) der Quintton
den ,Tenor“” bildete, auf dem reperkussiv ein GrofB3teil des liturgischen Textes rezitiert
wurde, oder um ihn herum psalmodiert wurde, bzw. oft zu diesem, neben dem ,Finalis®
(Schlusston, heute: Grundton) zweitwichtigsten Ton, von melodischen, melismatischen
Ausschweifungen zuriickgekehrte. Auch das bekannte Phdnomen, dass Spontangesén-
ge von Kleinkindern sich fast ausschlie8lich innerhalb eines Quintintervalls abspielen,
kann in diesem Kontext eines Innenraumes, der aber nicht hermetisch abgeschlossenen
ist, gesehen werden.

»,Nun haben Sie ja wohl aus dieser Darstellung entnehmen kénnen, dal’ der Fortschritt in
Quinten noch zusammenhéngt mit demjenigen musikalischen Erleben, das eigentlich den
Menschen beim Empfinden der Quinte aus sich herausbringt [HK: vorher stellte er das
Erlebens von Terz und Septime dar], da3 also eigentlich der Mensch mit der Quinten-
empfindung eine Entriickung erlebt. ... Was bedeutet das eigentlich im Zusammenhange
des ganzen musikalischen Erlebens? Das bedeutet, dall innerhalb des Quintenerlebnis-
ses der Mensch mit seinem Ich aul3erhalb seiner physischen Organisation in Bewegung
ist.” (GA 283, 133). Der Mensch erlebt hier im bewussten Erleben einer Quinte die seeli-
sche Situation, mit einem Unten und einem Oben (dem unteren und dem oberen Grund-
ton) in Verbindung zu stehen, ohne zu fest an das eine oder andere gebunden zu sein.
Auf dieser Tonstufe kann man sich aufhalten, ohne sich véllig zu verlieren und in die eine

oder andere Richtung hinweggerissen zu werden.

Terz

Das seelische Erlebnis, das sich beim bewussten inneren Nachvollzug des Terzintervalls
einstellen kann, ist uns heute vielleicht noch am leichtesten zugénglich, da die gesamte
mitteleuropéische Musiktradition spatestens seit der Renaissance aus der dem Terzinter-

vall inneliegenden Kraft heraus ihre Schénheit bezieht'”. Aber auch als Konstruktionsin-

2% Tenor* ist in der Musikhistorie ein Begriff mit mehrfach differierender Bedeutung; von z.B. einer

sehr friihen, wo er etwa im zeitlichen ungefahr die Lange eines Atems bedeutete, Uber die jenige
Stimme, die in einer mehrstimmigen Komposition den urspriinglichen Choral mit dem biblischen
Text sang bis hin zur heute Ublichen schlichten Bezeichnung einer Stimmlage.

%0 Hier ist die Sexte - das zur Oktave komplementare Intervall, das dadurch mit der Terz in innigs-

ter Verbindung steht — mit einbezogen. Sie erhielt ja dann zunehmend an Bedeutung und ein me-
lodisch gerne verwendetes Intervall zur Zeit der Romantik.
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tervall wurde sie in den Terzschichtungen der Akkorde, die auf diesem Wege bis in héhe-
re Dissonanzgrade hineinfiihren kénnen, in dieser Zeit vorherrschend™'. So wird Steiners
Charakterisierung kaum einer Erlduterung bedirftig sein: ,Gehen wir nun zuriick zu dem
Terzenerlebnis — sowohl bei der grol3en wie bei der kleinen Terz ist das so —, so kom-
men wir zu einer inneren Bewegung des Menschen. Das Ich ist gewissermal3en inner-
halb der Grenze des menschlichen Organismus, .... Beim Ubergange von einer Terz zu
einer Quinte ... erlebt er also eigentlich den Ubergang von Innenerlebnis zu AulRenerleb-
nis. So dal8 man sagen kann: Die Stimmung ist in dem einen Fall beim Terzenerlebnis
die Befestigung des Inneren, das Gewahrwerden des Menschen innerhalb seiner selbst,
beim Quintenerlebnis das Gewahrwerden des Menschen in der géttlichen Weltenord-
nung.” (GA 283, 133f; s.a. 128, 158). ,Das Terzen-Erlebnis ist ein sehr innerliches. ...
Das Terzen-Erlebnis ist ein intimes, das man mit sich in seinem Herzen abmacht.” (GA
278, 33) ,Die Quinte war etwas, was Ein- und Ausatmen begriff, .... Die Terz versetzt ihn
in die Mdbglichkeit, die Fortsetzung des Atmungsprozesses nach innen zu erleben” (GA
283, 129).

Als sollte es eine Zusammenfassung der im Pddagogischen Kontext erwdhnten Intervalle
sein, sagt Rudolf Steiner im Rahmen der Kurse fiir die von ihm inaugurierte Bewegungs-

kunst Eurythmie™”

(GA 278, 32): ,Und in einer solchen Zeit ist es eben nétig, wenn nun
Musik auch Gebérde werden soll, wenn das Musikerlebnis Gebérde werden soll, auf das
Musikerlebnis als solches hinzuweisen, hinzuweisen darauf, wie die Terz Innerlichkeit
darstellt, wie die Quinte Abschlul3 darstellt, wie die Septime Herausgehen aus sich selber
darstellt. Und worauf beruht denn das innig Befriedigende der Oktave? Das innig Befrie-
digende der Oktave beruht darauf, da8 — ich méchte sagen — man der Gefahr'™ ent-
kommt, die in der Septime liegt. Man entkommt der Gefahr, die in der Septime liegt, und

findet sich wiederum drau3en."”

RHYTHMUS
In seiner urspriinglichen Bedeutung meinte der Begriff Rhythmus®” noch das nicht Flie-
Bende, Strémende, sondern er wurde im antiken Griechenland auch auf Bauten und Sta-

tuen angewandt und bezeichnete den eine Gestalt bestimmende einheitlichen Zug. Erst

%7 1n der Romantik dann sogar bis hinein in die urspringlich von Quinte beherrschten strukturellen

Prinzipien der Akkord- und Tonartenverwandtschaften. Es wurden dann die so genannten ,Terz-
verwandtschaften® bei den Komponisten immer beliebter.

302 Eurythmie will das Bewegungsmafige, das Wirksame und Wesentliche der Musik und der

Sprache zeigen, sie will sichtbare Sprache (GA 279) und sichtbarer Gesang (GA 278) sein, die
durch die Bewegungen des Menschen oder von Menschen im Raume zum Ausdruck kommt.

303 Gemeint ist ,die Gefahr® im Ubertragenen Sinne: die Gefahr sich zu verlieren, von der grof3en

Spannung innerlich wie zerrissen zu werden.

3% Das Phanomen Rhythmus ist allerdings vielschichtiger: es kann z.B.: auch einen Grundrhyth-
mus, oder auch eine Abfolge bestimmter Notenwerte bezeichnen. Wenn heute im Sprachgebrauch
etwas als besonders ,rhythmisch“ angesprochen wird, liegt es meist an der besonderen Auspra-
gung des taktlichen Elementes bei diesem Rhythmus, das mitunter sogar das FlieBende und Stro-
mende nahezu zu lberdecken scheint. Eine genauere Betrachtung des sehrvielseitigen Phano-
mens Rhythmus muss an anderer Stelle geleistet werden.
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spéter wurde er ein Begriff der zeitlichen Gliederungserscheinungen. Rhythmus bezeich-
net erst einmal nur die Lédngenverhéltnisse von Einzelteilen zueinander, noch ohne ein
exaktes Mal3 wie der Puls, ein Metrum, oder gar ein festes Bezugssystem von betonten
und unbetonten Zeiten eines Taktes. Rhythmus ist in dem hier verwendeten Sinne ge-
meint in seiner Bedeutung als Flie3struktur in seinem gegliederten FlieBen und Strémen.
Dieser wird erst spéter am Puls, bzw. Metrum gemessen. Der Takt bindet das zeitliche
FlieBen und Strémen schlief8lich und verfestigt es gewissermallen, zum anderen trennt
es aber durch klare Grenzziehung auch das eine Element von dem anderen (vgl.
RONNER 2005a, 35). Durch die Diskrepanz des frei flieBen wollenden Rhythmischen zu
der Verfestigungstendenz des Taktes entstehen neue reizvolle Mdglichkeiten zeitlich-

musikalischer Gestaltung.

4.4.1 Didaktische Angaben flr die ersten drei Klassen

Fir die ersten drei Schuljahre geht Steiner von dem nahezu Selbstverstandlichen aus,
dass man es im Wesentlichen zu tun haben wird mit einfachen musikalischen Verhaltnis-
sen. Als vorrangiges Ziel stellt er hin: ,Und diese einfachen musikalischen Verhaltnisse
sollen so beniitzt werden, dall der Gesichtspunkt der ist: an dem, was man padagogisch
zurichtet im Musikalischen, Stimmbildung und Gehér des Menschen, des werdenden
Menschen, heranzubilden. Also der Gesichtspunkt ist, das Musikalische so zuzurichten,
dald es geeignet ist, den Menschen zum richtigen Bilden des Stimmlichen, des Tonlichen,
und zum richtigen Horen aufzurufen.” (GA 295, 175). Fir dieses ,Aufrufen’ soll berick-
sichtigt werden, dass das Kind in diesem Alter noch in einem anderen Welt- und Selbst-
bewusstsein lebt. ,Denn, sehen Sie: das Kind bis so gegen das 9. Jahr hin hat eigentlich,
wenn man auch mit Dur- und Mollstimmungen an dasselbe herankommen kann, (...) aber
eigentlich noch nicht ein richtiges Auffassen von Dur- und Mollstimmungen. Das Kind,
wenn wir es zur Schule hereinbekommen, kann ja zur Vorbereitung eines spateren [was
es spater noch erlernen wird; HK] eben empfangen Dur- und Mollstimmungen, aber das
Kind hat weder das eine, noch das andere, das Kind lebt noch im wesentlichen - so we-
nig man es gerne zugeben will - in Quintenstimmungen. Und daher wird man naturlich
als Schulbeispiele dasjenige nehmen kénnen, was auch schon Terzen hat, aber will man
so recht an das Kind herankommen, so muss man das Musikverstandnis von dem Quin-
tenverstandnis aus fordern.“ (GA 283, 130f). Und hiermit unterscheidet sich die Steiner-
sche Musikpadagogik deutlich von andern musikpadagogischen Ansatzen vielleicht am
deutlichsten.

Demnach liegt im besonderen Erfahrungs- und Empfindungshorizont des Kindes solches,
was sich stimmungsmaRig durch das Wesen der Quinte ausdriickt. Es geht also um die
Frage, inwieweit eine Lehrkraft in der Lage ist, sich in dieses Wesen der Quinten einzu-

leben, um aus diesem Verstandnis heraus die Stimmungslage der Kinder zu verstehen,
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damit von diesem Punkt aus das Musikverstandnis der Kinder entsprechend geférdert
werden kann (vgl. RIEHM 1989, 67). Dies ist in sehr intimer Weise ein Einflihlungsvermo-
gen in die Lebenswelt und —wirklichkeit der Kinder und umfasst damit mehr, als das, was
sonst in musikpadagogischer Literatur haufig mit ,Lebenswelt’ gemeint ist. Es ist ein Ein-
fuhlen in das, wie die Kinder die Welt erleben und nicht blo3 ein Kennen und Verstehen,
womit sie sich beschéaftigen, sondern eben dagegen ein Verstehen, warum sie sich jetzt
damit und nicht mit etwas anderem beschéftigen.

Da der Ubergang in das zweite Lebensjahrsiebt nicht als ein abrupter Wechsel angese-
hen wird, wird davon ausgegangen, dass etwas aus dem Welterleben des ersten Le-
bensjahrsiebtes in dem Kinde noch geraume Zeit nachklingt. So wird davon ausgegan-
gen, dass das Kind noch stark in dem Erleben einer Einheitlichkeit des Selbst mit und in
der Welt lebt. Denken, Fuhlen und Wollen des Kindes stehen noch in einem direkten,
engen Zusammenhang. Die Einheit in der Welt und mit der Welt wird im Musikalischen
erlebbar in der Einheit von musikalischer Geste, aber auch duRerer Geste, und dem aus-
gedruckten inhaltlichen Bild. Diese ,Stimmigkeit des Melodischen mit dem inhaltlichen
Bild“ (RIEHM 1989, 69) als Ubereinstimmung in der Geste von Melodie und Rhythmus in
ihrem harmonischen Zusammenspiel ist anzustreben. Das bedeutet, dass alle musikali-
schen Elemente von Quintenstimmungshaftem durchdrungen sein sollen. Das ist das,
was Steiner mit dem ,Zurichten des Musikalischen“ meint, ,dal es geeignet ist, den
Menschen zum richtigen Bilden des Stimmlichen, des Tonlichen, und zum richtigen Ho-
ren aufzurufen.” (GA 295, 75)

Im Bereich des melodischen Geschehens geht dies konsequenterweise bis zur ,Material-
frage®. In der Waldorfpadagogik wird darum in den untersten Klassen viel mit der ahemi-
tonischen Pentatonik musiziert. Dieses Tonmaterial (Tonsystem; diese Tonleiter) zeich-
net sich aus durch die Mdglichkeit, sich frei und unabhangig von den Gravitationskraften
eines Grund- oder Zentralton und nur aus den Kraften der melodischen Geste heraus,
musikalisch auszudriicken. Auch die fehlende, jeweils einen (voribergehenden) Ab-
schluss erzeugende Spannung des Halbtonschrittes tragt dazu bei, dass die Pentatonik
von grof3er ,Durchlassigkeit” ist: Anfang und Ende einer Melodie werden nicht durch
musikalische Verlaufskrafte bestimmt, sondern durch das inhaltliche Bild des Liedes und
seiner Bewegungsgeste. Sie ist durch ihre Leittonfreiheit ,von vorneherein eine wenig
gegrindete® (RIEHM 1989, 69; vgl. a. KALWA 2000, 69).

Die pentatonische Tonleiter hat aufgrund der Art ihrer Herleitung aus dem Ton a’ heraus
eine enge Beziehung zum Wesen der Quinte und stand durch ihre Verwendung im anti-
ken Griechenland auch an der Wiege unserer mitteleuropaischen Musikkultur (WORNER
1980, 52).
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“Pentatonische " Cuintschichiung:
durch Oktaviranspostion

der Tone um a' erhdit man  die penfafonische Tonleiter:
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Abb. 9:

WUNSCH 1987 (153) z.B. betont aber, dass nicht nur mit der Pentatonik gearbeitet wer-
den muss. ,Nur mufl man jetzt so arbeiten, daf} auch dieser Grenzcharakter heraus-
kommt, in dem, was man da mit den Kindern tut. Also man arbeitet z. B. heraus, dalR die
Melodien ein Oben, ein Unten haben und in dem Mittelraum zur Ruhe kommen, so dal
das Kind deutlich spirt, ich gehe heraus mit der Melodie, d.h. nach oben, ich gehe her-
ein, d.h. die Melodie geht nach unten, und ich fange mich schlieRlich wieder in der Mitte.*
Dann aber schon in der zweiten Klasse ,sollten die Lieder eine latente Grundtonigkeit
aufweisen. RIEHM 1989, 70), d.h. eine Art ,Finalis“-ton splren lassen, was in der Penta-
tonik mit dem g’ (quasi G-Dur) oder auch dem e’ (quasi e-Moll) mdéglich ist, ohne dass
gleichzeitig die zwingende Kraft des Leittons mit hineingenommen wird in das musikali-
sche Erleben.

Die Verwendung der pentatonischen Tonleiter im Zusammenhang mit dem Bestreben so
etwas wie Quintenstimmung umzusetzen, ist die vielleicht auffallendste Eigenart der
Waldorf-Musikpadagogik im Vergleich zu anderen Lehrplanen und ist aber anscheinend
auch die am leichtesten missverstandliche, wie RONNER 2005a (13) vor seinen umfang-
reichen Erklarungen zu Quintenstimmungen deutlich anmerkt. Die Pentatonik ist ein E-
lement, mit dem man Quintenstimmungen gut erzeugen kann, sie macht diese aber nicht
per se.

Die anderen musikalischen Elemente missen gleichermalRen von dem, was Quinten-
stimmung bedeuten kann, durchdrungen werden. So muss ein Verstandnis entwickelt
werden fur das Erlebnis der durchlassigen Grenze, fir das, sich in sich selbst und in der
umgebenden Welt gleichermalien heimisch zu fihlen. Das Erleben des Rahmenintervalls
Quinte als ,fertiger Mensch®, gemeint als ,Innenraum®, als wenn man ,innerlich bis an
seine begrenzende Haut ginge® und man sich im Musik-Erleben immer fortgehen und
wieder zu sich zuriickkommen fiihlt. Immer wieder eine kleine Entriickung®” erlebend,
weil innere und aufiere Bewegung noch gleichbedeutend sind und also auch kérperliches
Mitgehen mit der inneren Regung, wie umgekehrt die dufdere Attraktion auch eine unmit-
telbare Reaktionen bei den Kinder hervorruft. Dieses Pendeln um die ,diaphane Quinten-
hille* (RIEHM 1989, 71) die sich wie eine semipermeable Hille als Grenze zum Aul3en
darstellt gleicht einem physischen und seelischen Ein- und Ausatmungsvorgang (RIEHM
1989, 65). Das pendelnde Erleben im Musikalischen soll sich dann nach und nach in ein

rein inneres Erleben umwandeln kénnen, in dem MaR, wie die duReren, die Musik beglei-

395 Musik ergreift den Menschen im Fiihlen und verandert mindestens voriibergehen sein Erleben
der Welt.
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tenden gestischen Bewegungen zunehmend zurlickgenommen werden (vgl. WUNSCH
1987, 152).

Auf das Verhaltnis von Melodie und Text bezogen wie auch auf das rhythmische Element
macht RIEHM 1989 (70) aufmerksam: ,Wichtig bleibt der atmende Wechsel zwischen
melismatisch Trdumendem und syllabisch Wachem, rhythmisch zwischen Dreier- und
Zweier-MaR.“ In diesem Verhéltnis des 2: 3’ verbirgt sich auf anderer Ebene nun auch
das Intervall der Quinte. Wobei das Dreier- und Zweier-Mal} nicht nur auf das TaktmaRi-
ge bezogen ist. Wenn aber dasjenige ins Spiel kommt, was mit dem Taktschwung in
Verbindung steht, muss auf freien Bewegungsfluss, auf das metrische Ungebundensein
des Rhythmus (RONNER 2005a, 19) geachtet werden. WUNSCH 1987 (153) konkretisiert:
,ES gehort weiter dazu, dald man mit dem Takt noch verhaltnismaRig frei verfahrt, daf}
man noch sehr stark in der freien Agogik lebt. Der Taktwechsel ist z.B. kein Problem fur
die Kinder; er muf} nur aus der Geste heraus verstandlich sein, und in der Geste missen
der Text, den das Lied hat, und die Melodie eine Einheit bilden. Unter diesen Vorausset-
zungen machen die Kinder ritardandi und accelerandi ohne weiteres mit. Die freie melo-
dische Gestaltung ist gerade das Element, das man in diesem Alter so gut schulen kann
wie spater nie mehr." Selbst das formbildende Element wird von RIEHM 1989 (70) in die
Uberlegungen mit einbezogen, wenn er vorschlagt das ,Atmende“ unterstiitzend ,...die
mehr hillenbildenden A-B-A - Formen im Wechsel mit den intellektuelleren Reihungsfor-
men A-A’-B-B’ [zu] berlcksichtigen, wobei der erstgenannte Formtypus zunachst Uber-
wiegen darf.“ Das Liedgut verbleibt in den ersten zwei Klassen noch ganz im vom Atem
getragenen einstimmigen Gesang (KALWA 1997, 55).

Nach anthroposophischer Ansicht sind die ab ungefahr dem siebten Lebensjahr von der
den Korper konstituierenden Tatigkeit frei werdenden Krafte des Lebens- und Formbilde-
leibes an der Bildung freier, nicht mehr wahrnehmungsgebundener innerer Vorstellungen
beteiligt. Diese zuerst mehr bildhaften Gedanken sind Grundlage fir das eigenstandige
Denken und fur die Veranderung der Gedachtnisfahigkeiten hin zur aktiven Erinnerungs-
fahigkeit. Daher geht es in diesem Lebensjahrsiebt auch vorrangig um den Kenntniser-
werb. Andererseits sind diese Krafte ebenso auch Grundlage einer Verinnerlichung der
Phantasiekrafte und ermdglichen ein geformteres Handeln und damit ein Zielgerichteter-

Werden der Handlungen.

Dieses Freiwerden der Formkrafte des Lebensleibes soll nun nach Steiners Angaben in
der Musik gefoérdert werden, indem das Kind Horen und Singen lernt. (GA 295, 175). In
kunstlerisch guter Musik ist dasjenige erflllt, was auf diese Krafte zu wirken im Stande
ist, denn die kunstlerisch stimmige Musik, die in musikalischem Material, melodischer
und rhythmischer Geste mit dem transportieren Inhalt Ubereinstimmt, ist in sich ein sinn-
volles, geistiges Bild. ,Das Sinnvolle, das durch das Bild und Gleichnis wirkt, ist jetzt am
Platze.“ (GA 34, 329). Demnach kénnen Singen und Hoéren naturlich direkt in der gefor-

derten Weise wirken.

3% RIEHM 1989 (65f) macht noch auf das Verhaltnis von ca. zwei Zeiteinheiten Einatmung zu drei
Zeiteinheiten der Ausatmung aufmerksam.
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Das absichtsvolle, das bewusste Horen, Mitverfolgen und Singen von Tonen, von einfa-
chen und spater auch komplizierteren Melodien ist ein Zeichen dieser Arbeit an den
Formkraften. Das Ton- und Melodiegedachtnis kann aber auch gezielt geférdert werden,
wie z.B. PEDROLI 1989 (169ff) ausfiihrt, z.B. WUNSCH 1995 (42) durch Echo-Ubungen
anlegt, oder auch RIEHM 1989 (70) wenn er darauf aufmerksam macht, dass ,Formtypen
mit variierten Wiederholungen (...) zur Bildung des Tongedachtnisses von Bedeutung
[sind].”

Der Fahigkeit und dem Drang, zielgerichtetere Handlungen zu vollbringen, wird Nahrung
gegeben, indem die Kinder ab der ersten Klasse ihre Feinmotorik und Atemfiihrung an
einem leichten Blasinstrument (meist eine pentatonische Blockfléte) und/oder einem
schlichten Zupfinstrument (Kinderharfe, Bordunleier, Kantele 0.4.) erproben und differen-
zieren kénnen. Zudem stellt das Instrumentalspiel im Musikalischen einen gewissen
~verobjektivierungsprozess® (RONNER 2005a, 52) dar.

Zweiter musikalischer Exkurs: Leitton, Tonart, Harmonie, Mehrstimmigkeit

TONART

Durch das Hinzunehmen zweier weiterer Téne zu der pentatonischen Tonleiter entsteht
nicht nur eine heptatonische, bzw. die diatonische Tonleiter, sondern auch die Notwen-
digkeit, dass es nicht nur gleichgro3e Schritte (gro3e Sekunden) bis zum Erreichen der
Oktave sein kénnen (7 Schritte bis zum Erreichen der Oktave, bei 12 verschiedenen
chromatischen Ténen), sondern auch kleinere Schritte, die Halbtonschritte, hinzuge-
nommen werden miissen. So lassen sich mehrere unterschiedliche Tonleitern bilden (z.
B: die Kirchentonleitern), die ihren jeweils ganz eigenen Charakter haben, bedingt durch
die unterschiedlichen Positionen dieser beiden Halbtonschritte. Zwei Tonleitern haben
sich im Laufe der Jahrhunderte in Mitteleuropa durchgesetzt: die eine lasst die Tonemp-
findung am leichtesten nach oben mitgehen (Dur-Tonleiter) und mit der anderen kann die
mitempfindende Seele am ,elegantesten” von oben herab gleiten (Moll-Tonleiter). Die
aufwérts strebende Kraft einer Dur-Tonleiter kommt besonders stark zur Erscheinung,
wenn man (wie oben) die Tonleiter aufwérts bis zum siebten Ton mitverfolgt, dort stehen
bleibt und empfindet, wo dieser Ton hinstrebt. Dieser Ton wird daher auch Leitton ge-
nannt, da er uns nahezu zwingt”’ den nun folgenden Halbtonschritt zur Oktave auch
noch zu tun. Durch den Leitton kommt eine feste Bindung an den (oberen) Grundton in

die Musik und damit wird die Oktave (vorerst) zu einer oberen Grenze.

MEHRSTIMMIGKEIT

%07 Zumindest verleiten méchte er uns dazu und als Komponist muss man schon einiges Geschick

anwenden, wenn man diesem Drang nicht nachgeben méchte, wenn nicht gleichzeitig der Melodi-
sche Strom abreilen soll.
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Eine, wenn nicht die wesentliche Errungenschaft des mitteleuropdischen Musiklebens ist
die Entwicklung der Mehrstimmigkeit (vgl. WORNER 1980, 32; HANDSCHIN 1985, 50) und
damit auch einer neuen Form von Harmonieerleben innerhalb eines musikalischen Ge-

schehens®”

. Das gleichzeitige Erklingen mehrerer Téne im Akkord weitet den ehedem
quasi horizontal dahinstrémenden Melodiestrom in eine vertikale Dimension aus. Das
tfonliche Geschehen verrdumlicht sich und bildet weitere Innenrdume aus. Es zieht in das
musikalische Strémen zwar gewissermallen ein unmusikalisches statisches Element ein,
bereichert damit andererseits aber auch in reicher Weise die Ausdrucksmdglichkeiten.
Entstanden ist die Mehrstimmigkeit aus dem Bed(irfnis der Menschen zu der gegebenen
Melodie passende neue melodische Wege zu suchen’”. Bei zwei hinzutretenden neuen
Wegen erklingen Akkorde. Die Kompositionsart mit zwei oder mehreren nebeneinander
verlaufenden, zueinander passenden Melodien nennt man Polyphonie. Erst spater wurde
der Zusammenhang in den Abfolgen der Akkorde, z.B. in ihrer FlieBkraft auf einen musi-
kalischen Abschluss hin, erfasst (Kadenz). Reduziert man das harmonische Geschehen
auf das rein Akkordische — das homophon Gleichzeitige — ist das musikalische Erleben in
einer gewissen Statik darinnen. Hier geht es in erster Linie um ein mehr oder weniger
schénes, mehr oder weniger spannungsvolles Ubereinanderschichten der Téne. Erst in
einem weiteren Moment tritt das ein, was uns, durch den geschickten Umgang mit den
verschiedenen Spannungen, so stark im fiihlenden Erleben anzusprechen vermag, wenn
némlich dieses statische Tongebilde durch die Verbindung mit zeitlich davor oder danach
stehenden &hnlichen Gebilden melodisch sinnvoll verbunden wird. In dem einen Akkord
selbst ist aber die Musik (das Melos) wie erstarrt, wie gefroren, sie wird unzeitlich und
erscheint nur in ihrer rdumlichen Dimension®"’.

3. Klasse/Rubikon

Zu Beginn der 3. Klasse soll im Wesentlichen das fortgesetzt werden, was bisher be-

schrieben wurde. Im spateren Verlaufe der dritten Klasse (je nach Alterstruktur und Ent-
wicklungsstand der Klasse ab Mitte bis Ende des Jahres) kiindige sich dann aber der

bedeutende Umschwung, das Grenzerleben des ersten Rubikons (vgl. Kap. 4.2.2; ,Drei-

%98 \/on der Musikauslibung bei den Griechen weil® man, dass das Harmonie-Erleben als wohlge-

ordnete Spannungsfiihrung zwischen den Ténen innerhalb des Melos angesehen wurde, das Zu-
sammenpassen der Tone meinte und sich nicht auf eine Gleichzeitigkeit von mehreren Tonen
bezog (vgl. HANDSCHIN 1985, 51f). Dieses Erleben zog sich noch weit in die nachchristliche Zeit
hinein. Andererseits wird der Begriff Harmonie auch in einem umfassenderen Sinne als dem blo3
akkordischen Zusammenklingen verwendet.

%9 Diese starke Vereinfachung lasst bewusst viele Erscheinungen der langen Entwicklung aus:

Bordun-Begleitungen, verschiedene Formen der rhythmischen Begleitungen, variierendes Umspie-
len der Melodie, verschiedene Organa der Gregorianik (vgl. WORNER 1980 32ff;)... Dies soll der
Betrachtung des Wesentlichen dienen und geschieht nicht aus Unkenntnis. Die Gultigkeit der Aus-
sage lasst sich sogar bis ins in die Avantgardemusik ausdehnen, wenn mit dem Verlust der Melo-
die oder einem Verzicht auf Melodie keine Wertung verbunden wird.

310 Hoért/empfindet man aber z.B. eine sinnvolle Auflésung eines Spannungsakkordes bereits, so-

lange dieser klingt, dann fallt man genau genommen durch diese Antizipation der Zukunft schon
aus dem reinen Momenthaften des Akkordischen heraus, unabhangig davon, ob diese Horerwar-
tung dann erfullt werden wird, oder nicht.
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gliederung’) an, der mit dem Bewusstwerden des von der Welt abgetrennten Eigen-Seins
und im Musikalischen mit der Etablierung des Grundtons als dem Erlangen eines ,Bo-
dens unter den FlRen“ einhergeht (RONNER 2005a, 59). Jetzt seien die Kinder eigentlich
erst in der Lage, das Musikalische innerlich wirklich zu erfassen und wollen ,viel mehr
als friher musikalisch gepackt werden, in Rhythmen gepackt werden.“ (GA 306, 64). ,Es
findet eine Verinnerlichung statt, welche musikalisch dem Terzerleben entspricht.”
(FRIEDENREICH 1977, 65). Das neue Innen-Erleben drickt sich demnach auch in anderen
groen Veranderungen im musikalischen Erleben aus, da Musik die in der Zeit verlau-
fende Kunst der inneren Bewegung ist. Das pentatonische Tonmaterial weitet sich nun
aus zur heptatonischen Skala, die vorerst auch in nicht so fest gefligter, strenger Form
erscheint, wie es eine diatonische Dur-Tonleiter darstellt, sondern eben auch in kirchen-

tonaler®!!

, modaler Pragung (vgl. RICHTER 2003, 67) auftritt. Daraus und daneben entwi-
ckelt sich dann das innere Verstandnis® fiir das Dur-Moll-Harmonische (KALWA 1997,
55). Die Téne bekommen zu lhrem ,Hell-Dunkel“ — Charakter als neuen Aspekt das
.Hoch-Tief*, also einen verrdumlichenden Aspekt hinzu (RICHTER 2003, 69).

Das nach dem 9. Lebensjahr bewusstere innere Nachbilden der melodischen Bewegung
ist ein inneres Formen einer immateriellen Bewegung in einem immateriellen Raum. Voll-
zieht sich das zuerst nur im Auf- und Abwarts-Bewegen der Tdne, so wird spater dieses
»zweidimensional-rdumliche« dann auch »dreidimensional«, indem eine Melodie vorwarts
drangt oder retardiert, oder auch ausweicht, ,Seitenwege®“, Umwege geht, Verzierungen
sie umranken, oder eben besonders auch, wenn eine zweite und dritte Melodie hinzutre-
ten und Harmonien und Akkorde entstehen. Raumliche Vorstellung des melodischen
Geschehens zu gewinnen bedeutet aber auch, ein inneres Raumgefiihl zu entwickeln
und die Fahigkeit einer gewissen inneren Gegenlberstellung gegenuber dem Erlebten
einnehmen zu kénnen.

Ein durchgangiger Puls im musikalischen Erleben kann in diesem Alter spirbar und
durchhaltbar werden. Dies ist Voraussetzung fir das Takterleben. Die Gravitationskraft
im Taktschwung wird starker empfunden (vgl. WUNSCH 1995, 43) und bekommt zuneh-
mend ordnende Kraft, nachdem das Verhaltnis von Atemzug zu Pulsschlag beim Kinde
die Proportion 1 : 4 (Atem : Pulschlagen) erreicht hat. Der Akzentstufentakt kann als ,ei-
ne Art «Grundtonerlebnis»“ im rhythmischen Bereich (KALWA 1997 (69) angesehen wer-
den.

311 Durch die Verwendung der Kirchentonarten wird das spatere Dur-Moll-Erleben noch in der

Schwebe gehalten®. RIEHM 2004, 73).

312 Nach den entwicklungspsychologischen Forschungen von MoTTE-HABER 1985 (381) gibt es gibt
Anzeichen, dass sich das heute unter dem Einfluss der Dauerbeschallung éndert, bzw. geandert
hat. Kinder kdnnen demnach heute bereits ab sieben Jahren, also rund zwei Jahre friher als zu
Beginn des 20. Jhdts. erkennen, ob eine Begleitung zu einem Lied harmonisch ,passt”. Diese Ak-
zeleration wird von Musikern misstrauisch beobachtet, da sie ein Zeichen einer Verengung und
Verfestigung des musikalischen Lebens auf nur einen kleinen Bereich der Musik, auf das einen-
gende Dur-Moll-Tonale System bedeutet und erschwert, spater in das adaquate Erleben freier
gestalteter musikalischer Prozesse zu kommen.
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Auf Basis der neuen Moglichkeiten, die durch die ordnende Kraft des Pulses und des
Taktes (RIEHM 1989, 72), sowie durch den Bezugspunkt im Grund- und Zentraltonerleben
entstehen, kann die Mehrstimmigkeit nach und nach angelegt werden.

Der erwahnte verraumlichende Aspekt ist eine der Voraussetzungen flir das Eintreten
des Notationswesens in den musikalischen Bildungsgang®". Die Notenschrift wird not-
wendig, wo sie Hilfe bietet fir das mehrstimmige Musizieren oder Erinnerungsstitze fur
schwer Erinnerbares (vgl. RIEHM 1989, 71,73) oder wo sie eine ,Bruckenfunktion® oder
Ubermittlungsfunktion erfiillt, um Grenzen zu Uberwinden (vgl. WUNSCH 1995, 44).

Der Wechsel hin zur heptatonischen Tonleiter zieht auch einen Wechsel des Instrumen-
tes in der nach wie vor gepflegten chorischen Arbeit mit der Fléte nach sich: meist wird
von nun an auf der diatonischen Sopranblockfléte musiziert. Es gibt aber Versuche, we-
gen des warmeren Klanges des Instrumentes, die Altblockflote zu verwenden (vgl. KEGEL
2006), oder es wird aus ahnlichem Grund gegen Ende der vierten Klasse die Hinzunah-
me von Alt- oder gar Tenorblockfléten empfohlen. (vgl. RONNER 2005a, 75). Auf der an-
deren Seite ist das Bewusst-Werden der Individualitdt auch ein pradestinierter Zeitpunkt
mit dem zielgerichteten Erlernen eines jetzt zu wahlenden, individuellen (Orchester-)
Instrumentes zu beginnen (RIEHM 1989, 71f).

In der Sekundarliteratur wird die Zeit der rubikonalen Unruhe gelegentlich auch als Quar-
tenstimmung im Ubergang zur Terzenstimmung geschrieben. Der Begriff Quartenstimm-
mung kommt - zumindest direkt — bei Steiner so nicht vor. Diese Stimmung wird auch als
,Wirbel“ beschrieben (vgl. z.B. RIEHM 1989, 71f) und umfasst den Zeitraum im Ubergang
von der Mitte der dritten in die vierte Klasse hinein.

4.4.2 Didaktische Angaben zur vierten bis sechsten Klasse

4. Klasse
In der vierten Klasse wird jetzt damit gerechnet, dass nun alle Kinder den bereits in der

dritten Klasse beschriebenen Ubergang vollzogen haben und von nun an fir alle von

313 Da manchen Menschen negative Erlebnisse mit dem ,Noten lesen“ den Zugang zum Musiker-
lebnis ahnlich versperren wie anderen das Periodensystem denjenigen zur Chemie, sei hier der in
der Sekundarliteratur vorgeschlagene Weg des Notenschrift-Erlernens hie kurz skizziert: Zuerst (in
der 3. Kl.) geht es nur um die Tonhéhen-Notation als musikalisches Raumergreifen Gber das Bild-
hafte (RIEHM 1989, 72), wenn die Kinder Bilder malen, die die Melodiegeste enthalten. Und parallel
dazu Uber gestische Handzeichen (dabei darf nicht an die Solmisationszeichen der modernen
relativen Solmisationsmethode (Kodaly) gedacht werden, die methodisch zum Stufencharakter der
Durtonleiter gehort, dort hinfihrt und nicht die Offenheit einer z.B. pentatonischen Tonleiter bein-
haltet). Sondern eher wie eine Art Cheironomie (vgl. RONNER 2005a, 56), wie sie die altagyptischen
Cheironomen pflegten, die die vokalen und instrumentalen einstimmigen Musikauffihrungen mit
ihren Handzeichen leiteten (WORNER 1980, 44). Es geht weiter, nahe an der historischen Entwick-
lung der Notation entlang, z.B. Uber ein vorerst vereinfachtes Liniensystem mit vier farbigen Linien
ohne exakte Notenwerte, das gegen Ende der dritten Klasse hin zu einem Finfliniensystem mit
runder Notation, Schliissel aber immer noch vager Tondauer erweitert wird. ,Hand in Hand mit der
Einfihrung der ersten Notenschrift gehen erste Musikdiktate und Blattsingeiibungen® (vgl. RIEHM
1989, 72).
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dem neuen innerlicheren Musikerleben, sozusagen als ein Terzerleben im Welterleben,
ausgegangen werden darf.

,Das ist es, worauf es ankommt. Wahrend man dem Kinde eine groRe Wohltat erweist,
wenn man mit Dur- und Mollstimmungen, Uberhaupt mit dem Verstandnis des Terzenzu-
sammenhangs so in jenem Zeitpunkte herankommt, den ich auch sonst bezeichnet habe
als nach dem 9. Lebensjahr liegend, wo das Kind wichtige unbewusste Fragen an uns
stellt. Eine der wichtigsten Fragen ist das Drangen nach dem Zusammenleben mit der
groRen und der kleinen Terz. Das ist etwas, was um das 9. und 10. Lebensjahr auftritt,
und was man ganz besonders férdern soll.“ (GA 283, 131). Das ,Drangen nach dem Zu-
sammenleben mit der Terz" spricht ein verandertes inneres, innigeres Verhaltnis zu dem
Innen- / AulRen- Erleben des Menschen an. Die Empfindungen werden mit der grof3en
Terz mehr zum Auflen hin gewendet und mit der kleinen Terz mehr zu dem eigenen In-

neren hin®'*

So empfiehlt Steiner didaktisch zusammenfassend flir das vierte, fiinfte und sechste
Schuljahr: ,Da wird man ja auch schon drinnen sein in der Zeichenerklarung, der Noten-
erklarung. Man wird schon umfassende Ubungen machen kdénnen in der Tonleiter, na-
mentlich im 5. und 6. Schuljahr wird man auf die Tonarten eingehen kénnen. Man wird da
schon D Dur usw. haben kénnen. Mit dem Moll muss man mdoglichst lange warten, aber
es kann doch schon auch in dieser Zeit an das Kind herangebracht werden. (GA 295,
175)*".

In dem Moment, wo die Einheit der Welt und der eigene, engste Zusammenhang mit ihr
in Teile zerfallen ist, kann das ehedem ,,Ganze" auch geteilt erscheinen und so kénnen
nun die Notenwerte als Mal} fir die Tondauern den Kindern verstandlich werden. (vgl.
WUNSCH 1995, 46; RIEHM 1989, 72; KALWA 1997, 68). Es wird damit das Erlernen der
Notenschrift fortgesetzt. Jetzt erst, nach dem 9. Lebensjahr darf man das Kind mit dem
Rhythmus (z.B. am Instrumental-Musikalischen empfunden) regelrecht ,plagen” (GA 283,
139) im Gegensatz zu der ganzen Zeit vorher, wo es allerdings einen gewissen inneren
Rhythmus instinktiv doch auch schon versteht (GA 283, 139). ,Auf dem Hintergrund des
sich im Kinde stabilisierenden Verhaltnisses von Atem und Puls (1:4) kénnen nun die
Notenwerte eingefihrt werden, da erst jetzt das Kind frei wird fir das Rhythmische.”
(RIEHM 1989, 72)*'® und als exakte Notenwerte erarbeitet werden (KALWA 1997 ,68). Das

Erfassen der Notenwerte vermittelt das Erkennen klarer Grenzsituationen im Musikali-

314 Auf die grofRe und kleine Terz von einem Grundton aus bezogen. Daraus wird spater im akkord-

lich-harmonischen Bereich das Dur- und Moll-Erlebnis.

315 Steiner betont aber, dass es ,wichtig ist, da® man mit dem Theoretisch-Musikalischen vor die-
sem Lebensalter [der Geschlechtsreife, HK] Uiberhaupt nicht anfangen sollte, sondern dal man
eigentlich das Musikalische praktisch treiben sollte und, was man theoretisch bemerken will, an-
knlpft an das unmittelbar praktische Treiben (...)* GA 306, 182).

318 |n diese Klassenstufe fallt aus dem gleichen menschenkundlichen Grund auch im Rechenunter-
richt die Einflihrung in das Bruchrechnen (meist ein Jahr friher als in anderen Mathematik-
Didaktiken). Daher weist KaLwa 1997, (68f) ganz richtig darauf hin, hier in Abstimmung mit dem
Rechenunterricht zu handeln, da die verschiedenen Notenlangen in zahlenmaRigen Verhaltnissen
ausgedriickt (1:2:4:8...) werden und die Notenwerte mit Bezeichnungen, die dem Bruchrechnen
entlehnt sind, benannt werden: ganze Note, halbe Note, Viertelnote, Achtelnote etc.
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schen durch den nun am Puls messbaren Anfang und Ende des Tones und der Tondau-
er-Verhaltnisse untereinander. Aber auch eine Art ,elementares Dirigieren® (RONNER
2005a, 67) im Zusammenhang mit den Taktarten wird nun empfohlen.

Uberhaupt soll nun, nachdem in den Jahren zuvor das Musikalische fir den padagogi-
schen Gebrauch ,zugerichtet” wurde, die Lehrkraft zunehmend versuchen ... das Kind
anzupassen an die Erfordernisse des Musikalischen, also den Unterricht mehr nach der
asthetischen Seite hinlberzutreiben. Zuerst soll das Kind die Hauptsache sein. Es soll
alles so zugerichtet sein, dal® das Kind Horen und Singen lernt. Dann aber soll das Kind,
nachdem es in den ersten drei Schuljahren beginstigt worden ist, sich den kuinstleri-
schen Anforderungen der musikalischen Kunst anpassen.“ (GA 295, 175)’". ,Und hat
das Kind etwa das 9. Lebensjahr vollendet, dann bekommt es bis zum 12. Lebensjahr hin
erst ein Verstandnis fir Rhythmus und Takt an sich, fir das Melodiése an sich. Es will
jetzt nicht mehr so stark das Rhythmische, das TaktmaRige im Innern nachbilden; es
fasst es als solches, als Gebilde, das auller ihm steht, auf. Vorher erlebt das Kind
Rhythmus und Takt; nachher fangt es an, Verstandnis, Auffassungsgabe dafir zu entwi-
ckeln. Das dauert, nicht nur dem Musikalischen sondern allem gegentber, was ihm in der
Welt entgegentritt, bis gegen das 12. Jahr hin.“ (GA 303, 161).

Die Intervalle ,...werden bewusster erlebt als rdumliche Distanzen...“ RIEHM 2004, 74)
und kénnen mit den Fachbegriffen®'®, aber auch ,... eventuell zunachst in vorlaufiger
Weise ganz allgemein charakterisierend benannt...“ werden (RONNER 2005a, 68).

Das empfingungsmafige Verstandnis fir Rhythmus und Takt an sich, fur das Melodidse
an sich kann nach WUNsScH 1995 ab der vierten Klasse auch gut durch gezielte improvi-
satorische Ubungen an z.B. Stabspielen und &hnlichem Instrumentarium geférdert wer-

den.

5. Klasse

RIEHM 2004 (74) stellt in der 5. Klasse eine ,Freude am homophonen Klangerlebnis*
fest, was RONNER 2005a (73) als ,Entdeckung des Dreiklanges* bezeichnet. ,Mit Ful8 =
Grundton/ Kopf = Quintton und Herz = Terzton erdffnet sich uns eine neue musikalische
Dimension, die den Bereich musikalischer Harmonik bedeutet.” KALWA 2000 (72) erlebt
an den Kindern, dass sie ,den Dreiklang wirklich »auskosten« wollen®, was RONNER
2005a (73) aus dem ,Zusammenleben mit der Terz® als ein allmahliches ,Ergreifen des
Seeleninnenraumes durch das Erleben von Dur und Moll* deutet. Er betont dabei aber,
dass ,damit ... noch nicht die Rede von polarisierenden oder von subjektiv gebundenen

Sichtweisen [ist], geschweige denn von einem analytischen Verstandnis. Erst muss ein-

¥7 Das korrespondiert in vielfacher Hinsicht mit den Forschungen Gordons, der davon ausgeht,

dass sich die musikalische Begabung noch bis zu dem Alter von etwa 9 Jahren entwickelt und sich
erst dann stabilisiert und verfestigt, um in diesem Zustand im weitern Leben zur Verfligung zu ste-
hen (vgl. GEMBRIS 1987,129).

318 Allerdings noch ohne die Unterscheidung von gro3en und kleinen Intervallen.

227



mal ein gediegener Erlebnisgrund sich bilden kénnen/ eine Basis flir dasjenige, was spa-
ter als innerlich gegriindete Empfindung auch verstandesmaRig durchdrungen und be-
wusst gemacht werden will.“ So lasst sich nun aus grofer Musizierlust heraus ein grof3es
.musikalisches Repertoire“ anlegen RIEHM 1989 (74). Dafir schlagt KaLwa 2000 (72)

auch ,schwierigere zweistimmige Satze“ vor.

Daneben kénnen ,ausgedehntere Blattsing-Ubungen und Musikdiktate* (KALWA 2000, 71;
s.a. RONNER 2005a, 74) das innere Horen und die Ton- und Melodievorstellung ausbilden

und die Kenntnisse der Notenschrift vertiefen.

Eine differenzierte Intervalllehre (RIEHM 1989, 74) mit Darstellung der Komplementarin-
tervalle (RONNER 2005a, 83) ,sowie die Betrachtung uber die Eigenschaften der Dur-
Tonleiter” sind jetzt méglich (RIEHM 2004; 74). Man kann dies als eine Ausdifferenzierung
des ,inneren Raumes des Musikalischen“ versehen. Ausgehend von der Tetrachordik der
Dur-Tonleiter kann durch ein Verstehen des Baugesetzes derselben weitergeschritten
werden zur Reihenfolge der Dur-Tonarten (RONNER 2005a, 79) und damit zur nach oben
und unten offenen ,Quintenspirale” RIEHM 2004, 75) als Vorlaufer des Quintenzirkels.
Diese erschlielft denjenigen musikalischen Raum, in dem sich die Verwandtschaftsbe-

ziehungen der Tonarten zueinander spiegein.

Man kann aber auch ,Melodien erfinden lassen. Angeregt durch giinstige Vorbilder soll
jeder versuchen, eine in sich abgerundete Melodie aufzuschreiben. ...Es lassen sich z.B.
kleine Menuett-Formen durch die Schiiler komponieren, die dann, arrangiert durch den
Lehrer, instrumental im Klassenorchester erklingen kénnen.“ (RONNER 2005a, 80). Hier
kommen musikalische Gesetzlichkeiten der Melodiebildung (z.B. Schlusston = Grundton;
Vollschluss/Halbschluss, Vordersatz-Nachsatz-Prinzip, [,Frage-Antwort*], 4- bzw. 8- Tak-
tigkeit) zur Anwendung aus dem Tun heraus zu Bewusstsein, die im Allgemeinen als
sharmonische Gestalt-Bildungen“ angesehen werden. KALWA 1997 (74f) schlagt die Be-
schaftigung mit dem Menuett im Sinne einer Formenlehre allerdings erst fur die Sechste
klasse vor.

Das instrumentale Zusammenspiel in der Klasse wird je nach Situation entweder im
Blockflétenchor oder/und im Klassenorchester oder durch Teilnahme am Mittelstufenor-
chester fortgesetzt (KALWA 1997, 74). Auch hier wird in einer ,objektivierteren®, instru-

mentalen Form das Harmonische des Zusammenklangs gelbt.

6. Klasse

.Diese Hochzeit der Terzenstimmung setzt sich fort in der sechsten Klasse.“ (RIEHM
2004, 75) und es werden z.B.: die Tonleitern — jetzt auch in Moll — weiter erforscht (vgl.
KALWA 1997, 74; RONNER 2005a, 90) und damit eben die Tonarten, die die Seele mehr
nach innen verweisen.

Gegen das 12. Jahr beginnt nach Steiner dann beim Kinde erst die Fahigkeit, Rhythmus

und Taktgefiihl in Abstrakt Gedankliches Uberzuflihren, so wie sich in dieser Zeit allmah-
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lich immer mehr und mehr der Teil des Muskels verstarkt, ,der in die bloRe Sehne aus-
lauft®. ,Und dieses Einbeziehen des Sehnenlebens der Verbindung von Knochen und
Muskel, das ist der dufdere physische Ausdruck fiir das Hineinsegeln aus dem blo3 ge-
fuhlsmaRigen, rhythmischen, taktmaRigen Elemente in dasjenige, was nun logisch ist,
was nun nicht mehr Rhythmus und Takt ist." (GA 303, 161). So sieht RONNER 2005a (89,
a.104f) hier auch ,das einschneidende, irreversible Besitzergreifen der Schwerkraft in-
nerhalb der Musik®, was sich als ,Takt-Element in die musikalische Erfahrungswelt® ein-
gliedert und ,fortan das neue Horen und Erleben® bestimmt, obwohl er in der Folge be-
tont, dass die Schiler noch nicht dort angekommen, sondern erst dorthin unterwegs sind.
(105). Dem Aufkommen der Logik, des mehr ,abstrakt Gedanklichen* soll in der Musik
Rechnung getragen werden, indem z.B. nun die ,Unendlichkeit der Quintenspirale® zum
Quintenzirkel geschlossen wird, was erst durch die willklrliche Gleichsetzung (enharmo-
nische Verwechslung) der Tonarten Fis-Dur und Ges-Dur mdéglich wird (RIEHM 1989, 75f;
vgl. RONNER 2005a, 89; KALwA 1997(81) dagegen sieht das erst fur die 8. Klasse vor).
Aber auch der theoretisch-praktische Umgang mit den Akkorden und auch das denkende
Konstruieren von Akkorden wird gelbt z.B. im Improvisatorischen (WUNSCH 1995, 56, ff)
oder im 3stg. Chorsatz (Fauxbourdon-Satz), den KALWA 1997 (78) aber erst in der 7.
Klasse am Platz sieht. ,Von hier aus ist der Schritt nicht mehr weit, die grammatikali-
schen Grundbegriffe der Harmonielehre (Haupt- und Nebenfunktionen) einzufiihren und
aus der lebendigen Erfahrung handwerkliches Kénnen vorzubereiten® (RIEHM 1989, 76;
vgl. KALWA 1997, 74; RONNER 2005a (116) dagegen sieht diese Thematik besser in der 7.
Klasse angesiedelt). Auch die gemeinsame Komposition von leichten Kanons ist im Un-
terricht maglich (KALwWA 1997, 75; ahnlich auch RONNER 2005a, 103). KALWA 1997 (75)
schlagt auch noch vor, verschiedene Variationstechniken zu erkunden, die Dreisatzigkeit
der Sonate kennen zu lernen, sowie die Instrumentenkunde zu behandeln (76). Fir das
Ende der sechsten Klasse schlagt KALWA 1997 (75f) sogar vor, anhand der selbst musi-
zierten Einzelstiicke aus der Zauberflote in eine anfangliche, phanomenologische Be-
trachtung musikalischer Grundelemente zu kommen, also die seelische Wirkung der
Musik anfanglich anhand eines Meisterwerkes zu ergriinden und denkend zu erkennen.
Er setzt dieses Thema damit schon etwas friher an, als andere (RIEHM 1989 (77f) z.B.
erstin der 7. Kl).

4.4 .3 Didaktische Angaben zur siebten und achten Klasse

Vor die zwei folgenden Jahre setzt Steiner gewissermalien zwei Motti, wenn er sagt:
"Und in den beiden letzten Schuljahren, im siebten und achten Schuljahr bitte ich zu be-
ricksichtigen, dass das Kind Uberhaupt nicht mehr das Gefuhl hat, es werde "dressiert"
zu irgend etwas, sondern dass das Kind schon das Gefuhl hat, es treibe Musik, weil das
ihm Vergnugen macht, weil es das "genielen" mdchte, als Selbstzweck. Dahin hat der

sog. Musikunterricht zu wirken. Daher kann in diesen zwei Jahren das musikalische Urteil
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aus gebildet werden. Es kann schon darauf aufmerksam gemacht werden, welchen Cha-
rakter dieses musikalische Kunstwerk hat und welchen jenes, welchen Charakter ein
Beethovensches Kunstwerk und weichen Charakter ein Brahmssches Kunstwerk hat. In
einfachen Formen also sollte man das Kind zum musikalischen Urteil bringen. Vorher
muss man das musikalische Urteil zurickhalten, aber jetzt muss man es pflegen." (GA
295,. 175f). Neben das musikalische Urteil, das aus dem ,genussvollen Musizieren® her-
aus erwachsen soll, setzt er als zweites das sich dem Leser noch weniger leicht (vgl.
WUNSCH 1995, 79) von selbst erschlieBende ,Oktavenverstandnis®, das nun vorbereitet
werden soll: ,Soweit wir es nach unserem gegenwartigen Musikbestand kdnnen, ist es
notwendig, dass man um das 12. Lebensjahr versucht, das Oktavenverstandnis zu for-
dern. So wird den Lebensaltern wiederum angepasst sein, was von dieser Seite her an
das Kind herangebracht werden muss." (GA 283, 131).

Es sei hier erinnert an die obige Beschreibung des Oktaverlebnisses, um die weiteren
didaktischen Angaben leichter hiermit in Zusammenhang bringen zu kdnnen: Es war als
das Wiederfinden des urspriinglichen Stand- bzw. Ausgangspunktes auf einer héheren
Ebene, wie ein Ankommens-Erlebnis in einem helleren Licht beschrieben worden. Dasje-
nige, was unfertig war, wird hier fertig und es stellt sich ein in Im-Einklang-Sein von hohe-
rer und urspringlicher Ebene ein, wodurch (wiederum, nachdem zwischen Grundton und
der Stufe unterwegs ein Abstand bestand) eine Ganzheit zustande kommt. Es ist wie ein
Sich-Selbst-Wiederfinden des eigenen Selbstes auf einer héheren Stufe, oder das Eins-
Werden des Menschen mit seiner Umgebung, wie das Eins-Werden von Gedanken und
Empfindungen mit der dulReren Realitdt und kann verglichen werden mit dem Evidenzer-
leben in Erkenntnisfragen (vgl. WUNSCH 1995, 80). Damit erinnert es an die bereits in
Kap. 3 zitierte Aussage Steiners: ,Das Gewahrwerden der Idee in der Wirklichkeit ist die
wahre Kommunion des Menschen® (GA 1, 126). Somit fligt sich die Forderung Steiners,
das Oktavenverstandnis zu férdern, geradewegs in seine Sicht des Inkarnationsweges
einer aus geistigen Hohen herabsteigenden Seele, die sich in diesem Alter soweit in ei-

nem Korper inkarniert hat, dass er von ,Erdenreife” spricht.

7. Klasse

In Verbindung mit Steiners Ausfihrungen im 14. Vortrag der ,Allgemeinen Menschen-
kunde® (GA 293), wo er fur alle Facher entwickelt, dass in diesem Alter die Phantasie der
Schuler anzuregen sei, und der Aufforderung, dass Musik in diesem Alter Freude bringen
und als Selbstzweck genossen werden soll, erweisen sich hierfiir die Balladen und Lie-
der, mit Erzahler sowie direkter Rede und Gegenrede, insbesondere von Carl Loewe,
auch von Robert Schumann u.a. wie geschaffen. (vgl. RONNER 2005a, 111). ,In den Bal-
ladenstoffen der Klassik und Romantik findet der Schiler die Inhalte, die das von ihm
innerlich Erlebte in objektiviertem Raum und damit im Abstand zu sich selbst wiederge-
ben. Dramatik und Unruhe bestimmen das Geschehen, Gestalten der Geschichte werden

zu ldealtrdgern wie z. B. in den Balladen «Heinrich der Vogler», «Prinz Eugen» oder
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«Archibald Douglas» in den Vertonungen von Carl Loewe.“ (RIEHM 1989, 77), vgl. KALWA
1997, 80; und WUNSCH 1995, 78). Hieran lassen sich problemlos Musikbetrachtungen
anknipfen die etwas von dem Sinn der Vertonung vermitteln, die eine Verbindung Fiihlen
und Erkennen herzustellen vermdgen. Selbst dann kann dieses angelegt werden, wenn
man ,noch nicht bekannte Abschnitte vorgespielt, ohne den Text dazu zu singen, also
Melodie und Begleitung/ mit der Frage: Was erzahlt die Musik? Erstaunlicherweise ergab
sich aus dem Zusammenschauen der unterschiedlichen Schilerberichte jeweils eine
dem Original sehr verwandte Szenerie.“ (RONNER 2005a, 113). Hier wird die Phantasie
angeregt sowie Oktavenerlebnis bzw. —verstéandnis und damit auch das musikalische
Urteil veranlagt, indem die Schiiler ,sich darin iben, musikalische Phanomene an Sti-
cken der Literatur aus dem Erleben ihrer Wirksamkeit zu verstehen, sie einzuordnen und
in ihrer Unterschiedlichkeit erkennen und beschreiben kénnen.” (KALWA 1997, 80, vgl. a.
77).

Andererseits ist es auch ein Form von beginnendem Oktavenverstandnis, wenn man das
Fremde ndher kennen und ansatzweise verstehen lernt, sowie es im musikalischen Erle-
ben z.B. durch das Singen fremdlandischen Liedgutes veranlagt werden kann. Hier
nimmt ein Schiler die verschiedenartigen Charaktere wahr, die molldurchtrankte Melan-
cholie des Nordens, die Sanguinik des Sidens usw. ,Der Blick wird weltumspannend
erweitert: die Sehnsucht in die Ferne, sich in ihr zu verlieren, um sich neu zu finden.”
(RIEHM 1989, 77; vgl. KALWA 1997, 79; vgl. a. RONNER 2005a, 114; WUNSCH 1995 (66)
dagegen beginnt damit bereits in der 6. Klasse). Es kann auch eine musikalische Urteils-
bildung in einfacher Form bedeuten, wenn Gegeniberstellungen von (personalen) Mu-
sikstilen zu ersten Stilbeobachtungen hinfuhren, sozusagen unterschiedliche musikali-
sche Handschriften voneinander zu unterscheiden gelernt werden, wie es bereits Steiner
selbst als Beispiel angefiihrt hat (s. 0.).

WUNSCH 1995 (82) macht darauf aufmerksam, dass das ,Gewahrwerden des Skelettes,
des Knochenmenschen in sich, (...) nun auch noch ein verandertes Verhaltnis zum Tod
mit sich [bringt].“ Die Todeskrafte haben in diesem Alter eine gewisse Anziehungskraft,
»---Sind es doch auch die Todeskrafte, die Bewusstsein erwecken.” (82).

KALWA 1997 (78) schlagt nun vor, den einfachen 3 stg. Chorsatz gemeinsam und selbst
schreibend, aussetzend zu erarbeiten, sowie auch, ,héhere Anforderungen im Umgang
mit Takt und Rhythmus einschlieBlich triolischer und synkopierter Notenwerte“ bei rhyth-
mischen Aufgaben zu stellen, was deutlich mehr rhythmisches Bewusstsein verlangt.
Auch WUNSCcH 1995 (98ff) setzt in der 7. und 8. Klasse auf die Wirkung von rhythmischen
Improvisationsiibungen. RONNER 2005a (116) dagegen sieht nun die ,musikalische
Grammatik®, quasi als ,Knochengerist der Musik“, am Platze: ,Jetzt werden die Bezie-
hungen und Funktionen im tonartengebundenen Bezugssystem untersucht und fest-
gehalten.“ Es sollen also die Kadenz-Funktionen erlebnismaflig und verstandesmafig
erarbeitet werden. Bei diesen Themen bestehen zwischen den genannten Autoren Un-

terschiede in der Zuordnung zu einer bestimmten Klassenstufe.
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8. Klasse

In der 8. Klasse nun, wo die ,Kluft zwischen Ideal und Wirklichkeit* entsteht, oder sich
bereits vergrofRert, wo ,Weltflucht einerseits und Weltsucht andererseits ...nun stets la-
tente Gefahren [sind]®, ,(...) bieten uns biographische Schilderungen bedeutender Per-
sonlichkeiten eine wichtige Hilfestellung.“ RIEHM 1989 (78). Auch diese Kluft I&sst sich auf
»Oktavstimmung« zurlckfihren, aber auf eine, die eben noch nicht eingetreten ist. Hier
schlagt er auch vor die »Winterreise« Franz Schuberts zum Unterrichtsinhalt zu machen:
,Die gute Nacht ist zum Verbindeten des Jugendlichen geworden - nicht mehr das Ta-
geslicht der Mittelstufe, das zu duReren Entdeckungen einlud. Aus dem freien, offen be-
tretenen Weg in die Welt muf3 innerlich gegriindetes Weltinteresse werden -, und hier gilt
es - musikalisch gesehen - eine Oktavbriicke zu schlagen zwischen auf3erer Realitat und
innerlich vorleuchtender Idealitat: «Oktavempfindung» erlebbar zu machen in den Unter-
richtsinhalten.” (RIEHM 1989, 78f). Nun in der Zeit der Erdenreife sieht SCHAD 1986b in
den ZeitkUnsten (Sprache/Theater-Literatur/Poetik-Eurythmie-Musik) eine grofde Hilfe fur
die Jugendlichen beim Ergreifen der eigenen Biographie, dem Ergreifen des eigenen
Schicksals, das nun nicht mehr nur wie bisher in erster Linie »Familienschicksal« ist.
Denn in den in der Zeit verlaufenden Kinsten lernt man die strdmende Zeitgestalt gestal-
tend zu ergreifen. ,Es sind dies Kiinste, in denen wir das Vermdgen zur eigenen Veran-
derungsbereitschaft ausbilden kdnnen, um mit der eigenen Biographie fertig zu werden;
d.h. sie in die sozialen Kinste Uberfihren zu kénnen* (SCHAD 1986b, 91). Als Gegenge-
wicht zu diesem starken musikalischen Innenerleben kann nun auch eine Beeindruckung
von auflen kommen. ,Konzert- und Opernbesuche sollten von nun an unverzichtbarer
Bestandteil des Lehrplanes werden.“ (RIEHM 1989, 79; vgl. KALwA 1997, 83).

Da in dieser Zeit die ,Akkordfelder (...) quasi magnetische Zonen [bilden], innerhalb derer
sich melodische Entwicklungskrafte unter Umstanden beugen, dem Akkordischen unter-
werfen, sich in den Akkord hineinbiegen missen“ (RONNER 2005a, 128), kann man davon
sprechen, dass alles Melodische unter die Ubermacht des Harmonischen im Akkord féllt.
Es findet hier ein gewisser Verfestigungsvorgang des Musikalischen statt. Ebenso gerat
nun alles Rhythmische unter die Herrschaft des Taktes und wird somit quasi von den
Kraften der Gravitation Uberrollt. Daher schlagen RIEHM 1989 (80) und KALwA 1997 (82)
nun eine ausgedehnte Melodielehre vor, die sich vornehmlich mit der Frage nach echten
und unechten Melodien (nur aus dem Akkord heraus geboren) beschaftigt. Auf der ande-
ren Seite sollen aber auch gezielte rhythmische Ubungen gepflegt werden, ,um eine Lo-
ckerung des stark im Skelett verhafteten jungen Menschen zu erméglichen® (RIEHM 1989,
80, vgl. a. WUNSCcH 1995 98ff, KALWA 1997, 81f). Dies kann z.B. durch polyrhythmische,
oder andere kompliziertere rhythmische Ubungen, in mehreren Gruppen von Einzelnen
ausgefuhrt, erzielt werden. Damit begegnet man einer Verhartung im «beat».

Zwei Themenbereiche, die bei anderen bereits in friheren Klassenstufen behandelt wur-
den, schlagen RONNER 2005a (139ff) mit der Arbeit an Variationenwerken und KALWA

1997 (81) mit der Wiederholung der Tonarten und dem Schlief3en des Quintenzirkels vor.
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Dritter musikalischer Exkurs: Harmonik, Kontrapunkt, Tongeschlecht,

Als weitere Ausdifferenzierung zu dem im zweiten musikalischen Exkurs bereits Ausge-
flihrten sei hier Folgendes im Hinblick auf die im Weiteren folgenden didaktischen Anga-

ben ergénzt:

TONGESCHLECHT

Die in Mitteleuropa sich als beliebteste Tonleitern herausgebildeten Tonleitern Dur und
Moll wurden seit Beginn ihrer ,Vorherrschaft’ auch die beiden Tongeschlechter genannt.
Dur wurde als ménnlich empfunden und apostrophiert und Moll als weiblich. Dies hat
seinen Ursprung in dem was oben bereits angedeutet wurde:

Das Aufwértsgehen und Aufwértsleiten der Dur-Tonleiter kann in der Seele auch als ein
Herausgehen oder ein sich Nach-Aul3en-Richten der Seele empfunden werden. Die Moll-
Tonart kann mit ihrer Tendenz zum Abwértsweg wie ein Zuriickkehren, ein sich Nach-
Innen-Richten der Seele wirken. Aus dem heraus ist die (naive) Vorstellung von ,Dur
klingt frohlich’ und ,Moll klingt traurig’ leicht versténdlich. Aber das Erlebnis ist in der mu-
sikalischen Praxis ein noch komplexeres, denn andere musikalische Elemente kénnen
diese Grundwirkung des Tongeschlechtes liberlagern, so dass ein differenzierterer kiinst-
lerischer Ausdruck mdéglich ist und gar Gegenteilige Empfindungen erzeugt werden kén-
nen. (vgl. dazu WONScH 1995, 61; und RIEHM 1989, 79). Dennoch stecken diese Ten-

denzen in dem ,Tonmaterial’ als wesentliche Eigenschaft a priori drin.

KONTRAPUNKT

Das musikalisch kontrapunktische Denken geht ganz von der einzelnen Melodie aus, die
— je nach Zeitstil — nach bestimmten Regeln zu einer oder mehreren weiteren hinzugefligt
wird. Die Regeln sind hierbei Ausdruck fiir das, was in diesem Zeitstil als zueinander
passend, als harmonisch empfunden wurde oder wird. Hier wird die einzelne Melodie
quasi zu einer »Individualitét«, die einen ganz eigenen Weg geht, der aber in vielfacher
Beziehung zu anderen »Melodie-Individualitdten« steht. Im musikalisch kontrapunkti-
schen Denken wird groBer Wert darauf gelegt, dass jede Melodie als eigenstdndige mu-
sikalische Bewegung erkennbar bleibt und sich nicht einer anderen unterordnet, wohl
aber zum Wohl des Gesamtergebnisses einordnet in das musikalische Geschehen. So-
mit wurde die Entwicklung der Mehrstimmigkeit in der Musik, die eben auf dieser Art des
musikalischen Denkens und Empfindens beruht, zu einer der wesentlichen Errungen-
schaften der Musikentwicklung Mitteleuropas. Vorher waren gewissermallen nur die po-

laren Elemente »Rhythmus« und »Melodie« in Harmonie vereint.

HARMONIKIHARMONIELEHRE

Durch die kontrapunktische Mehrstimmigkeit entstehen in den Akkorden der gleichzeitig
erklingenden Téne neue Gebilde, die eine eigene Dynamik entfalten. Aus den Schluss-
floskeln, die das Ende eines musikalischen Zeitabschnittes markieren bildete sich das,
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was man heute die Kadenz nennt. Ein sehr festes Gefiige aus den drei (sechs) verschie-
denen, eng verwandten Akkorden einer Tonart, die in funktionalem Zusammenhang ste-
hen (Tonika [tonales Zentrum], Subdominante [wegfiihrend], Dominante [zuriickfiihrend
zum Zentrum]). Diese feste Fiigung der Hauptakkorde gibt (Fluss-) Richtungen vor und
damit zum einen Sicherheit, zum anderen aber auch eine Art Fremdbestimmung. Die
klassischen Kadenz (T-S-D-T bzw. der Akkord auf der I-IV-V-I Stufe der Tonleiter) kann
»als Ausdruck der Inkorporation des Individuellen und gleichzeitig der gr6Btméglichen
Verrdumlichung des Musikalischen” (RIEHM 1989, 86; vgl. KALWA 1997, 92) angesehen
werden. Ein voriibergehendes oder ldngeres Verlassen (Modulation) des tonalen Zent-
rums (der Haupttonart) wird z.B. als Weggehen, als Betreten einer neuen Gegend, als
Einnehmen eines neuen Standpunktes empfunden. In der funktionalen Harmonielehre
vollziehen die Musiker empfindend und denkend in einer gewissen Weise das Wirken
musikalischer Naturkréfte im Zusammenklingen von Ténen nach. Sie machen diese
damit handhabbar fiir den Gebrauch in kiinstlerischen Produkten oder zum tieferen Ver-

sténdnis der seelischen Wirkungen von betrachteten Kunstwerken.

4.4.4 Didaktische Angaben zur Oberstufe (neunte bis zwdlfte Klasse)

9. Klasse

Die eigentlich noch kargeren Angaben Steiners zu den vier oberen Klassenstufen der
Waldorfschulzeit werden hier zum einen durch die Vorschldge Paul Baumanns, die er im
Konferenzgesprach mit Rudolf Steiner wechselte, sowie durch die Angaben aus der Se-
kundarliteratur ergdnzt. Auch hier wird wieder weniger Wert auf die Feststellung oder
Diskussion der Unterschiede gelegt, als auf das Gemeinsame in den Interpretationen der
vorliegenden didaktischen Vorgaben Steiners. Ganz allgemein gilt fir das Lebensjahr-
siebt nach der Geschlechtsreife der gleiche Grundsatz wie fiir die anderen Facher auch:
.Das Wesentliche ist ja doch das, was Herr Baumann hingestellt hat: dafl gerade mit der
Geschlechtsreife und dann in den folgenden Jahren sich ergibt, dafl} ein gewisses musi-
kalisches Urteil an die Stelle eines friheren musikalischen Empfindens und musikali-
schen Erlebens tritt. Das musikalische Urteil tritt dann auf.“ (GA 306, 181). Daher sei es
nun auch wichtig ,verstandesgemaf zu urteilen Uber das Musikalische.” (GA 306, 182)
und als Lehrer muss man ,begriinden, auch musikalisch begriinden.“ (GA 306, 183). Hier
ist offensichtlich ein anderes Urteil gemeint, als in den beiden Klassenstufen zuvor, wo
das Erleben und Empfinden der Musik noch starker im Vordergrund steht. Hier tritt der
intellektuelle Anteil des Urteilens im Gebiet des Musikalischen deutlich in den Vorder-
grund. Es geht von nun an um das verstandesgemafe Verstehen von Zusammenhangen
der Tonorganisationen, des Tonens mit den Naturgesetzen oder mit dem Menschen,
sowie auch dem Versehen von den musikalischen, geistigen Produkten und ihren inne-

ren Zusammenhangen von z.B. anerkannten Komponisten.
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Speziell fir die neunte Klasse bestatigte Steiner als Inhalt den Vorschlag Baumanns, der
in dieser Klassenstufe Dur und Moll als Thema bearbeiten wollte, indem er erganzte ,auf
die Klangfarbe, ins rein Tonliche" und dann noch weiter prazisierte: ,Dur und Moll als
Empfindungsinhalt‘. Diese Thematik solle Baumann auch ,theoretisch (...) und auch
etwas in der Empfindung pflegen" (GA 300a, 223). KALWA 1997 (85) erklart diese Angabe
als Versuch Steiners, ,die innere und aullere Lebenssituation der etwa fiinfzehnjahrigen
Schulerinnen und Schiler anzuschauen® und z.B. das Eingehen auf den Unterschied
zwischen mannlicher und weiblicher Stimme als eine Verobjektivierung zum Unterrichts-
inhalt zu betrachten, was jene ,in diesem Alter am meisten beschaftigt. Das Aufbrechen
vielfaltiger neuer Geflihlsnuancen, die sich haufig auf das andere Geschlecht beziehen.*
Baumann hatte im Anstandsunterricht, den er als besonderen Auftrag iibernommen hat-
te, diesen Gegensatz in Bezug auf Mannliches und Weibliches behandelt und hatte den
Eindruck dass die Schuler daran Interesse fanden (vgl. GA 300a, 223). Mit dem ,,Dur und
Moll als Empfindungsgehalt‘ wird neben dem neuen Verhaltnis zu dem Innen und dem
AuBlen, sowie den diesbezlglichen Richtungen der seelischen Aktivitat auch ein veran-
dertes Verhaltnis zu Rezeption und Aktion, zu Wirkung und Ursache, aber auch zu Ge-
ben und Nehmen und manchen anderen Polaren Vorgangen einhergehen. So empfiehlt
RONNER 2005a (154) auch ein ,Vorgehen in Gegeniberstellungen, Kontrasten, dulleren
Dualitaten sowie Polaritaten®. ,In der sich mitbewegenden Begegnung mit solchen ein-
deutigen, extremen Positionen kann eine diametrale Auslotung neuer seelischer Innen-
rdume und vor allem der ungeahnten Aspekte ihrer innerseelischen Dynamik angegan-
gen werden.*

So steht auch den bereits erwdhnten Verfestigungstendenzen, dem Einwirken der
Schwerkraft ins Kérperliche, aber auch bis in Seelische und der damit einhergehenden
Schwerfalligkeit eine gewisse ,Atemlosigkeit® und Umtriebigkeit gegeniber. ,Nicht nur in
der Motorik der barocken Musik, auch in ihrem formalen Duktus spiegelt sie sich als Fort-
spinnungstyp wider.“ (RIEHM 1989, 82, 84). Auch die Monothematik der barocken Musik,
die sich meist aus einem oder wenigen musikalischen Motiven heraus entwickelt, sowie
die Concerto Grosso—Formprinzipien mit dem Solo-Tutti-Gedanken zeigen eine gewisse
Verwandtschaft mit der Polaritat der jugendlichen Egozentrik und dem Gemeinschaftsbe-
dirfnis, der Einsamkeit-Allsamkeit-Problematik und so steht ,die 9. Klasse unter diesen
quasi barocken Vorzeichen* (RIEHM 1989, 81, 85; vgl. a. WUNsCH 1995 101f). RONNER
2005a (169) warnt jedoch vor ,jedem Kurzschluss, das neunte Schuljahr mit einer Art
Barockepoche zu verwechseln (...)¢, und bezieht dies auf das von ihm formulierte Motto
fur diese Klassenstufe: ,9. Schuljahr: Tun! - Bewegung an sich: Motiv(-ieren). Unter-
schiedliche Bewegungstypen erfassen (RONNER 2005a, 153), die auch in anderen Stil-
epochen auffindbar und somit im Unterricht verwendbar sind (vgl. WUNScH 1995, 103;
RIEHM 1989, 84f).

Daher bieten sich als Themen an, Betrachtungen z.B. der zweistimmigen Inventionen
Bachs, die aus einem Ausgangsgedanken (Inventio) entwickelt sind, bei der die musika-

lisch-handwerkliche Arbeit daran im Vordergrund steht. Auf diesem Hintergrund kann nun
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,der Schiller der 9. Klasse erste zweistimmige Ubungen nach strengen kontrapunkti-
schen Regeln (Dissonanzbehandlung, Gegenbewegung) [wagen].“ (RIEHM 1989, 83f;
siehe dazu aber auch 10. Klasse). Zu diesem Exkurs ins Gebiet des strengen Kontra-
punkts bieten nach RONNER 2005a (166) Perkussionstbungen ein unverzichtbares Kom-
plementargebiet. ,Der innere Mitvollzug musikalischer Prozesse, der untrennbar mit der
sukzessiven Entwicklung innerlich gegriindeten Urteilsvermoégens (praktische Urteilskraft)
einhergeht, erfordert zundchst noch die mehr dul3ere, gleichsam hinfihrende Unterstut-
zung.“ (RONNER 2005a, 166°'") und er verweist dabei darauf, dass auf diesem Wege eine
Epoche in nonverbaler Weise mit Perkussionsibungen geradezu Wunder bewirken kann
(vgl. RONNER 2005a, 166). Dazu ,bewegt man sich mit den Perkussionsiibungen bereits
im Vorfeld der Improvisation, des Umgangs mit dem Unvorhersehbaren, zunachst viel-
leicht etwas bescheidener als Erfindungsiibungen zu nennen, auf der Grundlage strenger
Gesetzmaligkeiten sowie differenziertem Wahrnehmungs- und Ausdrucksvermégen
(...)-“ (RONNER 2005a, 166). Aber man kann auch ,im Zuge der Beschaftigung insbeson-
dere mit Improvisations- und Kompositionsiibungen mit Stilmitteln des Barock® nun auch
die Musiklehre wieder aufgreifen und weiterfuhren (vgl. KALWA 1997, 90).

Die weitere Anregung von RONNER 2005a (175ff) Gehorbildung in dieser Alterstufe zu
betreiben und ,als Bewusstwerdung von Ton-Vorgangen“ zu verstehen, zielt ebenso auf
das oktavstimmungshafte ab, wie z.B. Kalwas Vorschlag phanomenologische Betrach-
tung des Kadenzgeschehens zu betreiben, da solche Betrachtungen den Schilern ...
eine Art innerer Sicherheit verleihen -, dass Gefiihl nicht nur subjektiv ist, sondern dass
es objektive Grundlagen fiir subjektiv Empfundenes gibt. So schlieRen sich Musiktheorie,
musikalisches Empfinden und musikalische Praxis immer mehr zusammen und werden

fur das Bewusstsein der Schuler eine Einheit.“ (KALWA 1997, 91).

10. Klasse

Fir den Musikunterricht in der 10. Klasse legte Steiner groflen Wert darauf, dass eine
Beschaftigung mit Instrumentalmusik erfolge. Zusatzlich vermerkte er: "Mit der 10. Klas-
se Harmonielehre mit dem Hinweis auf den Kontrapunkt, dass sie die Sehnsucht haben,
ins Darstellerische hineinzukommen. Nichts forcieren! Wenn sie drauf kommen! Nichts
forcieren!" (GA 300b, 28).

319 Mit der Differenzierung des Erwerbs einer Urteilskraft in die praktische, die theoretische, die

beseelte und die individualisierte Urteilskraft folgt Ronner den Gedanken des Deutsch- und Ge-
schichtslehrers RAUTHE 1981. ,Damit wird eine jeweilige Zieldynamik beschrieben, die nicht flr sich
abgeschlossen in einem einzigen Schuljahr erfiillbar ist, sondern als jeweils hinzutretende beson-
dere Qualitat an der sich entwickelnden Urteilskraft beschrieben werden kann.” RONNER 2005a,
197. Dieser Weg des sachgemaly Urteilen-Lernens (vgl. a. KRANICH 1990b, 203ff) setzt gerade
wegen der gelegentlichen, relativen Realitadtsferne der Gedanken- und Vorstellungswelt in diesem
Alter an einer Stelle an, an der Schiler an der objektiven Realitat seine eigenen Bemiihungen und
Urteile begutachten kann. In den Praktika der Waldorfschule wird daher hier gerne mit einem
Handwerks- oder Landwirtschaftspraktikum begonnen, in der 10. KI. folgt meist das Feldmess-
Praktikum und in der 11. Kl. dann ein Sozialpraktikum (manchmal auch ein gesellschaftspolitisch
ausgerichtetes Industriepraktikum).
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Diese Angabe Steiners scheint im klaren Widerspruch zu stehen mit den Ausfiihrungen
der Sekundarautoren, musikalisch-kontrapunktisches Denken und Arbeiten bereits in der
9. Klasse zu behandeln. Dieser scheinbare Widerspruch wird von diesen Autoren nicht
explizit in der Literatur behandelt. Eine solche Abweichung von den Angaben Steiners
mutet jedoch seltsam an, da sich die Sekundéarautoren doch ansonsten in ihren Interpre-
tationen gar nicht, oder nur wenig von den Vorgaben Steiners entfernen, wenn sie weite-
re Unterrichtsinhalte empfehlen, die Steiner selbst nicht angegeben hat. Er konstatiert
aber an anderer Stelle, dass mit der Geschlechtsreife dann ,ein gewisses musikalisches
Urteil an die Stelle eines friiheren musikalischen Empfindens und musikalischen Erle-
bens tritt. Das musikalische Urteil tritt dann auf. ,Namentlich tritt in diesem Alter stark das
hervor (...), daB3, wahrend friher das Instrumental-Musikalische und das Stimmliche, das
Vokal-Musikalische in eins zusammenfallen, werden diese zwei Dinge gerade vom 16.,
17. Jahr ab sehr deutlich voneinander unterschieden. Es wird viel bewulter hingehort auf
das Instrument, es wird viel bewulter von diesem Lebensalter an auch auf das Instru-
mental-Musikalische hingehort. Man bekommt mehr Verstandnis fur das Instrumental-
Musikalische als vorher. Vorher sang das Instrument sozusagen mit, nachher hért man
die Instrumente; hoéren und singen sind dann zwei, wenn auch parallel miteinanderge-
hende Prozesse. In diesem Verhaltnis, das dann eintritt zwischen Singen und Verstehen
des Instrumentes, liegt das Charakteristische. Da missen dann die Unterrichtsmethoden
eben darnach eingerichtet werden.“ (GA 306, 181ff)

Nimmt man die Steinerschen AuRerungen zur 10. Klasse zusammen, zielt er ganz offen-
sichtlich auf eine musikalische Arbeit, die zum einen in einer gewissen Distanz zu dem
inneren Wesen und Empfinden des Menschen steht (das Instrument als Mittel zu einem
verobjektivierenden Musizieren vgl. GA 311, 103; und RONNER 2005a, 334ff), zum ande-
ren aber die Gesetzte des Zusammenwirkens verschiedener, individueller Tonbewegun-
gen in einem harmonischen Ganzen in den Blick nimmt, deren Regelhaftigkeit erkennt.
Aus diesem Blickwinkel gesehen, stehen die Ausfiihrungen der Sekundarautoren aller-
dings nicht mehr im Gegensatz zu den Angaben Steiners. Ging es jenen doch mit der
kontrapunktischen Arbeit in der 9. Klasse um ein musikalisch schreibendes Tatigsein-
Kdénnen durch die Regeln des nur zweistimmigen Kontrapunkts (was damit leicht moglich
ist) und weniger um das Erkennen eines Gesetzmafigen in der Musik. Ebenso ging es
ihnen aber auch um die Tatsache, dass im Kontrapunkt zwei individuelle, deutlich unter-
scheidbare musikalische Linien unabhangig von einander, aber harmonisch passend
zueinander gefuihrt werden. Der ,Hinweis auf den Kontrapunkt® bei Steiner scheint aber
ganz offensichtlich mehr darauf hinzudeuten, dass er in der Harmonielehre auf das Ge-
setzmalige, das hier zu befolgen ist, sozusagen auf die innere Mechanik, das ,objektiv
Richtige* des musikalischen Zusammenklingens als theoretische Beschaftigung mit Mu-
sik Wert zu legen. Immerhin legt er in diese Klassenstufe in anderen Fachern ahnliche
Inhalte, wie z.B. das Feldmessen (im Zusammenhang mit der Trigonometrie), bei dem
man durch das anschlieende Nachrechnen das zuvor selbst in der Landschaft Gemes-

sene theoretisch Uberprifen und verifizieren kann und muss, oder die praktische Arbeit
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wiederholen muss, um ein stimmiges Ergebnis zu erzielen. ,Es geht nun um die Schu-
lung des Urteils am Sinnlichen, am Messbaren. Sicherheit im Selbsterleben entsteht.
Eine Art theoretische Urteilskraft im reinen Denken schafft Spannung gegenlber der Welt
der Wahrnehmung.“ (RONNER 2005a, 180).

Mit der ,Beschaftigung mit dem vierstimmigen gemischt chorischen Satz, basierend auf
der klassischen Kadenz (TSDT) als Ausdruck der Inkorporation des Individuellen und
gleichzeitig der groRtmdglichen Verrdumlichung des Musikalischen.” (RIEHM 1989, 86;
vgl. KALWA 1997, 92) wird im Fach Musik hier ganz Vergleichbares geleistet, wenn der
gemeinsam und/oder individuell geschriebene Chorsatz dann auch in der und durch die
Klasse erklingt und somit - durch das Horen als Harmonisch empfunden — als ,richtig’
bestatigt wird, oder ggfs. auch nicht.

Ein anderes Mittel zur Schulung ,einer theoretischen, einer abstraktionsfahigen Urteils-
kraft ... zumindest auf einer grundlegenden Stufe“ sieht RONNER 2005a (180f) in der
Auseinandersetzung mit einer ,musikalischen Dialektik®, die sich in der Beschaftigung mit
der klassischen Sonatenhauptsatzform™’ ereignen kann (vgl. a. RIEHM 1989, 81) bei der
man auch gleichzeitig den Umgang mit umfangreicheren Notentexten: der Klavierstimme
und spater auch der Partitur Uben kann (KALWA 1997, 94). Hier treffen ,(vorerst) zwei
Themen wie These und Antithese“ aufeinander (RONNER 2005a, 181) Und es wird ,mit
relativ einfach gehaltenen, gut fassbaren musikalischen Gedanken (Motiv, Thema) (...)
hier so etwas wie ein elementares Gesprach, ein dialogisches Prinzip, musikalisch entfal-
tet.“ (RONNER 2005a, 181). RIEHM 1989 (85) sieht hierin auch eine Moglichkeit in der 10.
Klasse ein neuerliches Aufeinanderhéren zu Uben, ,das Voraussetzung ist fur eine sach-
bezogene Diskussion, gegenteilige Meinungen in die eigene Uberlegung einzubeziehen
oder zumindest zu respektieren®

Selbst das Lesen-Lernen einer Orchesterpartitur, das im Rahmen der Arbeit mit der So-
natenhauptsatzform maglich ist (KALWA 1997, 94) ordnet sich leicht unter der Uberschrift
des Erkennens von den ,Zusammenhangen der Tonorganisation® ein.

KALWA 1997 (92f) weist noch darauf hin, dass in dieser Klassenstufe auch ein Uberblick
Uber Musikpsychologie sinnvoll sein kann: ,Abgesehen davon, dass selbstverstandlich
verschiedene Bereiche angewandter Musikpsychologie in der Werbung, der Filmmusik,
der Musiktherapie etc. angesprochen werden, gilt es vor allem, die Wirkung musikali-
scher Phanomene am eigenen Leib (genauer: an der eigenen Seele) wahrzunehmen und
zu erkunden. Hierzu gehdren Untersuchungen der Wirksamkeit verschiedener und ver-
schieden intensiv erlebter Rhythmen, Intervalle, Konsonanzen, Dissonanzen und melodi-

scher Bewegungen.*

11. Klasse

320 Dass sich die Werkbetrachtungen in dieser Altersstufe auch auf andere Epochen beziehen

sollten, ist fir RIEHM 1989 (86) selbstverstandlich.
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Fir die 11. Klassenstufe erwartet Steiner, dass man im Unterricht “(...) zu einer gewissen
Geschmacksbildung hinliberkommt, dazu, dass die Dinge hineinverwoben werden ins
Geschmacksurteil." (GA 300b, 106). Als musikalischen Inhalt schlagt er dazu den Solo-
gesang vor: "Sologesang in der elften Klasse. Nach der Geschmacksbildung hinliber
leiten und nach dem musikalischen Urteil." (GA 300b, 99). Nun ist damit nicht vordring-
lich das Singen des einzelnen vor der Klasse gemeint, sondern dasjenige, was sich mu-
sikalisch im Sologesang verwirklicht. Da sieht z.B. RONNER 2005a (199) die ,Qualitat des
seelisch differenzierenden Urteilens® die eben ,iber die Grenzen des am Sinnlichen, am
Messbaren geschulten Urteilens® hinausdringt ,und zwar so weit, dass z.B. Anteilnahme
am Innensein eines anderen, das Aufnehmen einer inneren Beziehung erreicht werden
kann. Sprachen wir beim zehnten Schuljahr von einem gegentiiberstellenden Argumentie-
ren, so dringen wir nun zu einem sich ins Gegentber hinein versetzenden Argumentieren
vor, das andere Subjekt, das Du wahrnehmend und quasi innerlich ermessend.” Es steht
also im Mittelpunkt die ,Begegnung mit seelischen Zusténden, Bewegungen, Verdnde-
rungen in ihrer kinstlerischen Gestaltung durch Musik.“ (RONNER 2005a, 200) und damit
auch die ,Individualisierung des Seelischen®, d.h. also auch die ,personliche und bewuss-
te Ausgestaltung des eigenen Seelischen®, die KALWA 1997 (95) fir das Ubergeordnete
Motiv der elften Klasse halt. Anhand ,ausgewahlter Sologesange, die selbstverstandlich
von und mit den Schiilern gesungen werden sollen” kdnnen nun auch Kriterien erarbeitet
werden, ,woran ein qualitativ »gutes« Musikstlck zu erkennen sei“ (KALWA 1997, 94).
Durch die Tatsache, dass das deutsche Kunstlied sich im 19. Jhdt. zu einer besonderen
Blute entwickelte, steht dazu passend die Romantik im Zentrum des Interesses. Hier
entdeckt RIEHM 1989 (81) das Bewegen in ,Ubergangszonen®, den ,Aufbruch aus einem
raumlich verhaftetem Denken®, wie aber auch ein Erwachen zu sozialem Bewusstsein.*
.Neben der Frage nach dem «Was?» steht als neue Frage die nach dem «Wie?» («Wie
empfindest du das? Wie denkst du dariiber?»). Die Fragestellung trifft eine tiefere See-
lenschicht, zeigt sich flexibler, behutsam tastender, schafft innigere Verbindungen, pragt
die Atmosphare einer 11. Klasse. Deutlich erlebbar wird eine neuerliche Terzenstim-
mung, nun als Sexte dem Du zugewandt: «Anteilnehmen am Innesein des anderen.»”
(RIEHM 1989, 87).

Neben der Entwicklung des Kunstliedes im 19.Jahrhundert darf laut RIEHM 1989 (87; vgl.
a. KALwA 1997, 99) die Oper als Groform nicht fehlen, aber auch in der «Programmmu-
sik» der Romantik kénnten verwandte Elemente aufgesucht werden. RONNER 2005a
(210) schlagt aber auch zusatzlich vor, anhand einer Entwicklungsreihe von musikali-
schen Kleinformen ahnliche Entwicklungsmotive aufzusuchen oder das Geschmacksur-
teil durch Liedvergleiche anzuregen, die denselben Text vertonen (RONNER 2005a, 202).
Damit kommt man aber Uberhaupt zu dem Themenbereich ,Musik und Sprache® (KALWA
1997, 95), der unter dem genannten Hauptaspekt betrachtet einen sehr ginstigen Inhalt
darstellt zur ,Entwicklung einer beseelten Urteilskraft‘(RONNER 2005a, 199), da hier die

Verbindung von inhaltlicher ,Prazisierung“ einer emotionalen Situation durch das Wort
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mit der - schwerer greifbaren - emotionalen ,Prazisierung“ durch die Musik eine grofl3e

Hilfe fir das urteilende Verstandnis darstellt.

12. Klasse

Die Vorgabe Steiners zur zwdlften Klasse ist ebenso knapp wie aber auch prazise: "Ein
Organ fir die Stile als solche, ein Bewusstwerden, wodurch Bach sich unterscheidet von
anderen, das ist die Hauptsache fur die 12. Klasse." (GA 300c, 41). Interessant ist, das
die Sekundarautoren Uber diese konkrete Aufgabe weit hinausgehen und vor allem die
Musik des 20. Jhdts™'. ,in den Mittelpunkt der Betrachtung” stellen wollen (KALWA 1997,
104). RONNER 2005a (241) fuhrt einen Gedanken an, der Hinweis zum Verstandnis die-
ser einheitlichen Abweichung322 sein kann. Er sieht hier die Aufforderung Steiners, eine
sindividualisierte Urteilskraft“ entwickeln zu helfen durch das Erleben und Erkennen der
Gestaltungsmittel von Personalstilen. In der Entwicklung der Kunstmusik ist festzustellen,
dass seit dem 20. Jhdt. ein Epochen- oder Stilbegriff wie Barock, Klassik etc. zunehmend
schlechter die Erscheinungen dieser Musik zusammenzufassen in der Lage ist, ja sogar
einzelne Komponisten ihre Personalstile so stark verandern, dass es Uber das hinaus-
geht, was man als Lehr-, Blite- und Reifezeit bei jedem Kunstler finden kann. Im Gegen-
teil es ist im Verlauf des Jahrhunderts eine zunehmende Individualisierung der Stile zu
verzeichnen, so dass heute eine vorher nie dagewesene Mannigfaltigkeit in der Gleich-
zeitigkeit anzutreffen ist. Nun lebte aber Steiner vor dieser musikgeschichtlichen Entwick-
lung. So kann diese scheinbare Missachtung der Steinerschen Vorgabe als konsequente
Weiterentwicklung derselben angesehen werden, die eine mindige kinstlerische Zeitge-
nossenschaft als ein wichtiges Ziel ansieht (vgl. RONNER 2005a, 240; RIEHM 1989, 90).
.Mit dem zwdlften Schuljahr soll es moglich werden, all die FAden der vorangegangenen
elf Jahre zu einem Grundverstéandnis der Musik unserer Zeit zusammenzufihren. Dass
komponierte Musik auf der geistigen Hohe unserer Zeit als etwas zu uns Gehdrendes
erlebt werden kann, setzt einen konsequenten Weg der Hinfiihrung voraus. Dieser Weg
ist zugleich Hinflihrung zu den Grundlagen einer kulturellen Miindigkeit im weitesten Sin-
ne.“ RONNER 2005a, 240). Damit kdmen die Schiiler dann zu einem gewissen Uberblick
Uber dieses Fachgebiet (so wie es auch in anderen Fachern als didaktische Vorgabe
besteht) und damit auch zu einer Grundlage fUr ein individuelles, aber sachgemales

Urteil als Voraussetzung daflr, aktiv und passivam heutigen Musikleben teilzunehmen.

321 RONNER 2005a, 240 betont aber, was bei den anderen Autoren an anderer Stelle auch heraus-
zulesen ist: ,Mit einer Behandlung zeitgendssischer Musik erst hier zu beginnen ware schlicht ein
aussichtsloses Unterfangen. Entsprechende Voraussetzungen schaffen wir insgesamt zwdlf Jahre
lang, die jeweiligen Mittel und Wege unterscheiden sich stufenweise erheblich voneinander.”

%22 Der Gedanke, die Musiker wollten gerne ,fachegoistisch® die lhnen personlich wichtig geworde-
ne ,Neue Musik’ in der Schule noch ,unterbringen’, darf gewiss vernachlassigt werden, da in den
Darstellungen zu den Jahren zuvor deutlich zu merken war, dass die Sekundarautoren Steiners
Grundgedanken weitestgehend folgen und sie auf dieser Grundlage diese Gedanken weiter ausar-
beiten und inhaltlich ausdifferenzieren.
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4.4.5 Werk- oder Handlungs- oder Schilerorientierung?

Seit der Krise der Musikpadagogik (vgl. HELMs 2000, 7-9; oder Kap. 2.4) ist in den letzten
Jahrzehnten eine der bewegendsten Fragen der Musikdidaktik und -methodik, die in
Fachperiodika, aber auch sonst in der Fachliteratur diskutiert wird die, nach der Werk-
oder Handlungs- oder Schilerorientierung des Unterrichts. In der Regel wird diese Frage
absolut gestellt und nicht im Hinblick auf die verschiedenen Altersstufen der Schiller.
Hinzu tritt die neuere Diskussion um die didaktische Relevanz der Lebenswelt der Schii-

ler, welche eine andere Facette der Schilerorientierung beleuchtet.

So wie sich die Waldorf-Musikpadagogik mir darstellt, ist sie in dieses Spektrum nicht
statisch einzuordnen, sondern berlhrt alle Aspekte, aber je nach Alterstufe in unter-
schiedlicher Weise und Starke. Grundsatzlich geht sie davon aus, die Schiiler vom Aus-
fuhren und/oder Kennen zum Erkennen zu fiihren, im Einzelnen wie aber auch Uber die
verschieden Alterstufen hinweg. Sie nimmt dabei ,(zumindest von den Grundideen her)
das Substanzielle der Musik, in zunachst ganz elementarer Form, als Ausgangspunkt:
Tatiges Eintauchen in die musikalische Substanz, Gbendes Erfahren ihrer inneren We-
sensart, schrittweises Aufwachen an musikalischen GesetzmaRigkeiten und schlieRlich
Vordringen zu Erkenntnisansatzen, die mit eigener Erfahrung gedeckt sind. — Damit sei
kein Abgrund aufgetan, sondern auf die vollig unterschiedlichen Ausgangssituationen
und damit auch anderen Ziele hingewiesen: Information und Belehrung dber Musik (Ver-
schulung auch noch der Musik) einerseits, elementare Erfahrungen innerhalb der Musik
andererseits.“ (RONNER 2004a, 59; vgl. a. OTT ET AL. 1987, 169). Damit verwirklicht die
waldorfpadagogische Musikdidaktik die in jingerer Zeit auch in der allgemeinen Musik-
padagogik immer ofter geforderte Maxime: Musik musikimmanent zu unterrichten (tea-
ching music musically - vgl. GRUHN 2005).

Diese Didaktik ist entwicklungsorientiert (und damit in gewisser Weise schilerorientiert
von Grund auf). Dabei verandert sie das Schwergewicht von der fast ausschlieBlichen
Handlungsorientierung in den ersten Klassen, nahezu kontinuierlich bis zu einer deutlich
starkeren Werkorientierung im Sinne eines Kunstverstandnisses in den obersten Klassen
in einem beweglichen Mal3. Durch das selbst gesteckte Ziel, den Willen der Schuler aus-
zubilden und zu starken (vgl. z.B. KALWA 2000 72ff) die Schiler ,und nicht irgendwelche
Lernziel — in das Zentrum ihres padagogischen Handelns zu stellen.” (KALwWA 2000, 75).
Selbst der Lebensweltbezug soll bedacht werden, aber nicht in einer oberflachlichen
Weise, sondern indem die latenten Fragen (vgl. GA 302a, 80f; KALwWA 2000, 76), die in
den Schilern und Jugendlichen leben und wirken, aufgesplrt und bearbeitet werden
sollen durch das, was der Lehrer im Unterricht als Stoff anbietet.

Somit ist also durch den Waldorfmusikunterricht anvisiert eher ein Bildungsgang und ein
Erziehen durch Musik und in Musik, als ein Unterricht dber Musik. Dieser soll vorerst
ausgehend von ,einer Keimzelle heraus Musikalisches® aufbauen und erst spater auch
das Analytische hinzunehmen. (vgl. W. Wiinsch in einer Diskussion, in: OTT ET AL. 1987,

169f). Damit zeigt dieser Musikunterricht ein Verwandtschaft zur genetischen Methode

241



Wagenscheins in den Naturwissenschaften, der ausgehend von Fragen der Schiiler, die
sich aus der sinnlichen Wahrnehmung eines Phanomens ergeben, die Beantwortung
nicht durch Belehrung und Vermittlung von Lehrerwissen herbeigefiihrt, sondern im eige-
nen Nachdenken, Versuchen, Entdecken und im Gesprach mit dem Lehrer versucht, zum
Verstehen des Phanomens zu gelangen (vgl. WAGENSCHEIN 1970). Dies verwundert ei-
gentlich nicht, da sie letztlich von Goethes genetischer Methode ausgeht, die laut
WIMMER 1995 (789) ,als hermeneutisches Prinzip das Herausarbeiten der Grundgestalt,
des »reinen« oder »Urphdnomens« als des «allgemeinen Schemas«, nachdem die

schaffende Natur (natura naturans) verfahrt®, erstrebt.

4.4.6 Weitere die Didaktik tangierende Elemente der Waldorf-Musikpadagogik

Instrumentalspiel im Klassenunterricht

Steiner erkannte schon (GA 311, 103) bevor die Blockfléte in der allgemeinen Musikpa-
dagogik in Mode kam, die positive padagogische Wirkung, wenn die Kinder ab Beginn
der Schulzeit ein Instrument zu spielen lernen und schlug dafir ein einfaches Blasinstru-
ment vor, da ein solches, starker als andere Instrument einen starkeren Bezug zum Me-
lodiésen an sich hat, (vgl. GA 283, 146). Daher wird von der ersten Klasse an neben dem
Singen auch das elementare Instrumentalspiel mit der ganzen Klasse gelbt. Deswegen
wurde es in der Waldorfschule durch den Umgang mit der Pentatonik in den untersten
Klassen auch notwendig, ein entsprechendes Instrumentarium fiir die ersten Klassen zu

entwickeln. So wurde eine pentatonische Blockflote®

gebaut, die einen ganz eigenen,
zarteren Klangcharakter besitzt, der fiir die unteren Klassen sehr geschéatzt wird®**. Mit
dem Wechsel zur Diatonik wird dann auch der Wechsel zu einer gewohnlichen, diatoni-
schen Blockfléte notwendig, wobei es hier verschiedene Ansatze im Umgang damit
gibt*”. Es werden auch andere Instrumente eingesetzt wie z.B. diejenigen des so ge-
nannten Orff-Instrumentariums. Jedoch sind in der Waldorfpadagogik gegeniiber dem
Orff’'schen Bildungsgang ,Anliegen und Inhalte grundverschieden® (RONNER 2004a, 20).

Spéatestens in der dritten Klasse wird dann aber auch angeregt, dass die Kinder ein ande-
res (Orchester-) Instrument erlernen, um dem altersgemafien Schritt zum Individuellen
musikpadagogisch entgegen zu kommen, da das Uben am Instrument als etwas Uner-

setzbares angesehen wird (vgl. STOCKMEYER 1988, 271; KALWA 1997, 86).

323 Weiteres dazu findet sich bei BLOCH ET AL. 1984, KNIERIM 1989, PEDROLI 2004, BEILHARZ ET AL.
2005.

324 Daneben gibt es auch andere Neue Instrumente, wie die z.B. Kinderharfe fiir die untersten Klas-
sen (vgl. BEILHARZ ET AL. 2004, GIERSCH 1996 oder die Leier (vgl. BEILHARZ 1989b, TOBIASSEN 1996)
und andere neue Instrumente in PEDROLI 1989, BEILHARZ 2004 179 — 264).

325 ygl. dazu ROHRIG 1997, RUTHER 1996, KEGEL 2005, RONNER 2004a, 19.
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Klassenibergreifendes Musizieren

Bereits in der Unter- und Mittelstufe soll ein klassenubergreifendes Musizieren, zuerst im
Chor spéter auch zusatzlich als instrumentales Zusammenspiel gepflegt werden (vgl. GA
300a, 78, 173, 269, 287; GA 300b, 28,162f). Die Gruppierungen sollen hierbei in der
Regel entsprechend der groben altersgemallen Stufung, so wie oben beschrieben, ein-
geteilt werden (z.B. Klassen (4)5-6; 7-8; 9-12(13) ), damit eine altersgemale Arbeitswei-
se, Literaturauswahl etc. vorgenommen werden kann (vgl. a. RONNER 2005a, 267). Eine
genauere Betrachtung ist zur Beurteilung der Didaktik hier aber nicht erforderlich.

Auf so manche andere Elemente der Waldorfpadagogik soll hier nicht eingegangen wer-
den, die durchaus fur die Waldorfpadagogik wichtig oder charakteristisch sind. Aber we-
der das Klassenlehrerprinzip, noch der Epochenunterricht (den z.B. auch WAGENSCHEIN
1970 (90) fordert), die Versetzungspraxis ohne Sitzen-Bleiben, die Textzeugnisse, der
weitgehende Verzicht auf Schulblicher, die kollegiale Selbstverwaltung sollen hier eror-
tert werden, obwohl auch diese Prinzipien der Waldorfschulpraxis aus der anthroposo-
phischen Menschenkunde abgeleitet wurden (vgl. dazu aber CARLGREN 1990, KIERSCH
1970. Auflerdem sind sie auch fur die Musikdidaktik nicht sonderlich relevant.

Ebenso kann auf diese waldorfpddagogischen padagogische Elemente und Bereiche
verzichtet werden, die zwar fir die Musikpadagogik durchaus von Bedeutung sind, aber
nicht in die Didaktik direkt hineinwirken. Hier sind zu nennen z.B. die Anwendung der
Temperamentenlehre’*®, die fiir manche Erziehungswissenschaftler als langst Gberholt
gilt (wie z.B. VOGT 1995), aber bei anderen wieder seit einigen Jahren erneut in Erwa-
gung gezogen und auf ihre padagogische Relevanz hin {berpriift wird®*’. Auch waldorfty-
pische Themen wie die Willensschulung allgemein, aber besonders auch durch Musik (s.
dazu z.B. CARLGREN 1990, 94) oder die Bedeutung von Rhythmus und Schliaf fir die
Padagogik (s. dazu. z.B. LEBER 1996; KRANICH 1990b, 224ff) kbnnen hier mangels didak-
tischer Relevanz vernachlassigt werden. Auch die Frage des Einsatzes von Tontragern
als Unterrichtsmittel, die fir den Musikunterricht durchaus bedeutsam ist, soll hier aus

demselben Grund ausgeklammert werden**.

Nachdem nun dieser didaktische Ansatz weitgehend beschrieben wurde, soll vor dem
Ergebnis dieser Analyse noch kurz auf Kritik sowie auf Limitierungen eingegangen wer-

den, ohne die das Bild nur unvollstandig bliebe.

326 Siehe dazu z.B.: LEBER 1993a (312ff) oder mit Bezug zur Musik: FRIEDENREICH 1977 (69-83);
oder auch Lipps 1998 im Zusammenhang mit Musik und Musikunterricht (197 -209).

327 Einen aktuellen Einblick in den Stand der Diskussion gibt RIETHMULLER 2004,

328 Ausfiihrungen zu Waldorfpositionen findet man bei RONNER 2000 (90ff), RONNER 2005a (mehr-
fach zw. 154 und 278) und zur Frage der friihen Veranlagung der Medienkompetenz (aber in uner-
warteter Weise: Noten lesen kénnen als Grundlage einer musikalischen Medienkompetenz) bei
RONNER 2005a (81f)
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4.5 Zur Kritik an der Waldorf-Musikpadagogik

Es wurden in der jungeren Vergangenheit zwei Dissertationen verfasst, die sich mit der
Musikdidaktik in der Waldorfpadagogik und in dem einen Fall mit ihren Grundlagen be-
fassen (VOGT 1995), oder wie bei MEYER 2000 die Musikdidaktik im Vergleich zur derje-
nigen in der Montessoripadagogik betrachten. Aus dem Vorwort bei Meyer geht auch

hervor, dass beide Autoren zu diesem Thema miteinander im Gesprach waren.

Bei Vogt ist schon gleich zu Beginn (8ff) festzustellen, welche Haltung er zu Steiner, der
Anthroposophie und der Waldorfschule hat und zu ahnen, dass das Ergebnis seiner Un-
tersuchung zu Ungunsten der Waldorfpadagogik ausfallen wird (25f; vgl. a. SCHULTZ-
ETzoLD 2000, 330). Auch Meyers Neigung zur Montessori-Padagogik®*® bleibt nicht ver-
borgen. Beiden Arbeiten kann man attestieren, dass sie versuchen, die Grundsatze der
Waldorfpadagogik mdéglichst niichtern darzustellen. Allerdings beinhalten beide inhaltli-
che Fehler in der Darstellung der Waldorfpadagogik, die méglicherweise auf ein unrichti-
ges Verstandnis derselben zuriick zu fihren sind. Sofern sie nicht an anderer Stelle in
die vorliegende Arbeit eingeflossen und dort berichtigt wurden, seien sie hier kurz ange-

sprochen.

VOGT 1995 (26) fragt: ,von welcher wissenschaftlichen oder philosophischen Position aus
Uberhaupt eine sinnvolle Auseinandersetzung mit waldorfpadagogischen Optionen mog-
lich scheint“. Diese Frage scheint auRerst berechtigt. Denn er selbst verwirft zwar als
Grundlage zur Beurteilung des Steinerschen Wissenschaftsverstandnisses den Vergleich
mit dem marxistischen Wissenschaftsverstandnis, da ,das Ergebnis dieses Vergleichs a
priori feststande® (1995, 26) und wahlte den »kritischen Rationalismus« K. Poppers und
die »Kritische Theorie« Th. W. Adornos. Insofern ist es durchaus aufschlussreich zu se-
hen, wie man die Waldorfpadagogik aus einem in vielen Punkten diametral entgegenge-
setzten Weltverstandnis heraus betrachten und kritisieren kann. Aber ein endgultiges
Urteil bekommt man dadurch wohl nicht, vielleicht nicht einmal ein giltiges Urteil**". Wohl
auch nicht im Sinne der Dialektik. Die Frage nach der richtigen Position fiir eine sinnvolle

Beurteilung bleibt demnach bestehen, auch im Methodischen®'

bleiben Fragen an seine
Arbeit: Er wahlte die antithetische Gegenposition allem Anschein nach nicht nur zur Kia-
rung der Widerspriche und Unterschiede (etc.) sondern offensichtlich auch als Beurtei-

lungsposition.

%29 Sje hat nach eigenen Angaben ein Montessori- Diplom erworben (vgl. MEYER 2000, 15).

330 ScHuLzE 1991 (96) hat im Rahmen seiner Begriindung der Notwendigkeit einer »emanizipierten
empirischen Hermeneutik« wissenschaftstheoretisch aufgezeigt, dass die ,kritische Theorie“ in der
padagogischen Rezeption keine gentigende Konzeption gefunden hat.

%1 VoeT 1995 (96) unterstellt Steiner, den Rednern im Dienste der ,Dreigliederungsbewegung®
Empfehlungen zum unwahrhaftigen Umgang mit marxistischen Begriffen zu geben, und stiitzt die-
se Behauptung indem er sich auf eine unsichere und unwissenschaftliche Quelle beruft (RuboLPH
1987, 86), die nicht nur ungenau und falsch zitiert, sondern noch nicht einmal ihre Quellen angibt.
Die laut Rudolph angeblichen Zitate Steiners: ,blof3 einseitigen Teilwahrheiten“ ,Unterdriickung
durch die Macht der alles verschlingenden Wirtschaftspolitik...“, ,dass gefunden werde der Glaube
an den Menschen® konnten in der elektronischen Volltextsuche in der GA nicht ermittelt werden. Es
ist mindestens ein Schénheitsfehler, wenn Vogt eine solche Quelle nicht Gberpriift.
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Ein immer wieder auftauchender Vorwurf Vogts gegeniber der Waldorfpadagogik ist der,
der Dogmatik und der Normativitat — letzterer ganz offensichtlich im engeren Sinne ver-
standen, in dem heute der Begriff ,normativ‘ im padagogischen Zusammenhang in der
Regel negativ konnotiert™** verwendet wird. Vogt sieht die Anthroposophie nicht nur als
normative Wissenschaft (VOGT 1995, 44), sondern die Waldorfdidaktik auch als normati-
ve Didaktik (VOGT 1995, 124) an. Nach BOHM 2000 (395) ist eine ,normative Didaktik*
eine, ,die aus obersten gesetzten Normen die einzelnen Bestimmungen unterrichtlichen
bzw. erzieherischen Handelns zwingend*** abzuleiten sucht‘. Dies kann von der Waldorf-
didaktik allerdings nicht behauptet werden, nach dem, was auch hier dargestellt wurde.

Mit dieser Kritik, aber auch bei seinen Versuchen, Steiners Padagogik in die Nahe Her-
barts zu ricken (vgl. z.B. 104, 116-119), beruft er sich immer wieder auch auf ULLRICH
1986 und PRANGE 1985, zu deren Kritik schon von anderen Wissenschaftlern widerle-
gend Stellung genommen wurde (vgl. Kap. 4.1.4, Fullnote 205). Vogt scheint aber Stei-

ners kritische Position®**

Herbart gegentber, besonders, was dessen padagogische An-
satze angeht, entgangen zu sein.

Aber Vogt steht mit dieser Ansicht in neuerer Zeit nicht alleine. Auch KOWAL-SUMMEK
1993, S. 122.f, KOWAL-SUMMEK 2000, 46f) sieht ,die Lehrplanvorstellung bei Steiner in
das Fahrwasser normativer Padagogik“ einschwenken, da er davon ausgeht, dass Pha-
senlehren der kindlichen Entwicklung automatisch zu von auflen gesetzten Normen und
entsprechenden Handlungen fiihren. Beide vergessen dabei, dass eine Padagogik ubli-
cherweise dann als normativ bezeichnet wird, wenn sie nicht auf selbstgefassten Intuitio-
nen des jeweils padagogisch Handelnden, sondern auf stellvertretenden Intuitionen oder
Gedanken eines anderen Menschen beruht. Wer auf Intuitionen anderer angewiesen ist,
verfallt leicht in die Rolle des Nachahmers und Routiniers. Vom Standpunkt einer Pada-
gogik, die auf die auf die Intuitionsfahigkeit des aktuell pddagogisch Handelnden baut, so
wie sie Steiner vertritt, kann es daher auch keine Padagogik als Normwissenschaft ge-
ben. Hier ergibt sich das padagogische Handeln nur aus der padagogischen Freiheit als

padagogischer Auftrag.

332 Spatestens seit den 70er Jahren werden »normative Didaktik», bzw. »normative Padagogik« als
~Schreckgespenst® (BLANKERTZ 1970, 269) angesehen. Wobei Blankertz zwischen einer vorwissen-
schaftlichen Ebene (,apodiktisch formulierte Anweisungen®; 269) und einer wissenschaftlichen
Ebene differenziert. Aber auch auf dieser Ebene sieht er als ein Merkmal einer »normativen Ddi-
daktik« ,klare Handlungsweisen® die aus der ,obersten vorpadagogischen Sinn-Norm* die Inhalte
und Methoden* deduziert sind. Die anthroposophische Menschenkunde als Ausgangspunkt der
padagogischen und didaktischen Entscheidungen in der Waldorfpadagogik erfiillt aber nicht die
Kriterien einer Sinn-Norm in diesem Sinne. Sie ist weder in der Kategorie »ldeale Norm«, »Funktio-
nale Norm« oder der »Statistische Norm« die KORNMANN 1971 nennt, Uberzeugend einzugliedern,
noch wird sie durch die Differenzierung von RoMBACH 1971 in »unbedingte Normen«, »Norm als
das Geschuldete«, »Norm als das Ubliche« und »Norm als das Gewahlte«, oder durch seine Sicht
der Normativitat in der Padagogik erfasst.

%33 Er nennt hier als Beispiel die Didaktik der DDR.

34 Hatte Vogt umfassender recherchiert, hatte er bemerken kénne, dass Steiner Herbart zwar als
wichtigen Padagogen (und Philosophen) kannte und wiirdigte, aber nur fiir dessen Zeit. In GA 297
(234) drickt sich Steiner unmissverstandlich aus: ,Herbart[s] ..., der eine so groRe Rolle gespielt
hat in der Padagogik, die wir hoffentlich sehr bald hinter uns haben werden, die wir sehr bald durch
eine andere ersetzt haben werden®. Ebenso klar hat er sich u.a. gegen das Normative der herbart-
schen Erziehungsnormen gedulert (vgl. bes. GA 30, 68); GA 192, 383; GA 297, 23 u.a.).
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Aber auch MEYER 2000 (129) verwendet den Begriff ,normativ® in Verbindung mit der
Didaktik der Waldorfpadagogik. Obwohl man diesen in diesem Zusammenhang begrin-
det zuriickweisen kann, sieht man bei ihr wenigstens, dass einiges Verstandnis daflr
vorliegt, wie die Entwicklungslehre in der Praxis umgesetzt werden soll: ,Die normativ
vorgegebene anthroposophische Entwicklungslehre wird auf das einzelne Kind ange-
wendet, um Abweichungen zu erkennen und therapeutische Hilfestellung leisten zu kon-
nen.“ ... und an anderer Stelle: ,Das bedeutet, da® nicht die Anwendung der Theorien
den erstrebten Unterrichtsstil kennzeichnet, sondern deren Ubertragung auf die aktuelle
padagogische Situation® (MEYER 2000, 155). Dieses Verstandnis ist notwendig, da sie
ansonsten auch der Montessori-Padagogik den gleich lautenden Vorwurf machen miss-

te.

Wie das Verhaltnis der Anthropologie zur Erziehungswissenschaft in der anthroposophi-
schen Padagogik im Unterschied zu anderen Mdglichkeiten aussieht, zeigt KRANICH
1999b (9ff) auf. Er macht hier auf den Unterschied aufmerksam zwischen einer theoreti-
schen Anthropologie (zu deren Ausflihrungsgehilfen sich die Padagogik nicht machen
lassen will, da dies dann eine normative Padagogik ware) und einer praktischen Anthro-
pologie, so wie sie mit der Anthroposophischen Menschenkunde gegeben ist und ,die zu
einem Verstehen des ganzen Menschen flhrt* (KRANICH 1999b, 12). Sie dient somit dem
Padagogen als Instrument. Dieser macht sich damit unabhangig von einer Norm und
versetzt sich in die Lage ,den werdenden Menschen® als ,Mal3stab des padagogischen
Handelns* (vgl. KRANICH 1999b, 15) zu nehmen®®’.

Aber Vogts Darstellungen bleiben auch nicht frei von inneren Widerspriichen, wenn er
einerseits behauptet, die Anthroposophie und die Musikdidaktik sei normativ, aber dann
nachdem er deren eigenen Anspruch, eine ,individuelle Unterrichtskunst® sein zu wollen,
zitiert (VOGT 1995, 164) bereits auf der nachsten Seite zugesteht, dass aber die ,(...)
empirische Realitat der Waldorfschulen so vielgestaltig ist, dass ein abschlieRendes Wort
zum Musikunterricht (...)* (VOGT 1995, 165) nicht von weitreichendem Gehalt sein kann,
um gleich im Anschluss wieder angebliche ,Limitierungen®, ,normative Selektionen und
Exklusionen“ derselben zu behaupten. Diese seien derart, dass er sich nur schwerlich
vorstellen kénne, dass die anthroposophische Musikpadagogik und die akademische
Musikpadagogik ,(...) zu einem gemeinsamen Diskurs finden kénnten, ohne sehr schnell
auf Unvereinbarkeiten zu stof3en, (...)“. Zu Beginn seiner Schrift konstatierte und beklag-
te er aber, die bisherigen polemischen Kommunikationsstérungen (VOGT 1995, 15) der
Erziehungswissenschaft mit der Waldorfpadagogik, kritisiert diverse Autoren ob ihrer
Polemik und kommt aber selbst nicht ohne diese aus®**. Er behauptete auch (VOGT 1995,

26), es gehe ihm nicht darum, ,Steiner mit allen erdenklichen Mitteln kritisieren zu wol-

%% Hier nimmt VoeT 1995 (165) allerdings eine grundlegend andere Ausgangsposition ein, wenn er
- sich auf H.J. Kaiser berufend — davon ausgeht, dass die Notwendigkeit des Musikunterrichts nur
politisch, aber nicht anthropologisch oder musikimmanent begriindbar sei.

%% Hier waren viele Stellen anzufiihren und ggfs. zu berichtigen, was allerdings den Rahmen und

die Aufgabenstellung der vorliegenden Arbeit sprengen wiirde, so dass hier darauf verzichtet wer-
den muss, meine Behauptung zu belegen.
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len“. Seine Arbeit hinterlasst aber den Eindruck, als wenn es doch um grundlegende
Kritik und um wissenschaftliche Disqualifikation ginge, in seiner ,Einsicht in die Viel-
schichtigkeit des Phanomens ,Waldorfpadagogik® und in die ,begrenzte Reichweite von

wissenschaftlichen Positionen®.

Weiter kritisiert er, dass sich anthroposophische Erkenntnisse angeblich ,per definitionem
einer intersubjektiven Nachprifbarkeit entziehen* (VOGT 1995, 45), nachdem er den dazu
notwendigen Schulungsweg konstatierte. Hier aufdert er eine grundlegende Kritik an der
Anthroposophie, die deren Methode betrifft. Dabei unterlauft ihm allerdings ein schwer-
wiegender Fehler, der offensichtlich auf unzureichender Kenntnis der Texte und Position
Steiners zu beruhen scheint®®’. Er versucht die ,Unzumutbarkeiten anthroposophischer
Methodik* (VOGT 1995, 45) durch eine vom ihm attestierte, angebliche Zirkelhaftigkeit®**
in der Methode nachzuweisen: Die Erkenntnis der geistigen Welten kénne nicht nur erst
»hach Durchlaufen des von Steiner selbst gesetzten Schulungsweges* erreicht werden,
sondern es kénne angeblich ,dessen erfolgreiche Absolvierung ... wiederum nur von
Steiner selbst oder einem anderen eingeweihten Meister attestiert werden®. Letztere Be-
hauptung ist schlichtweg falsch und unhaltbar. Vogts angeblicher Beleg dafir, den er in
der Steinerschen Schrift ,Wie erlangt man Erkenntnisse der hoheren Welten* gefunden
haben will, ist weder an angegebener Stelle, noch in deren Nahe aufzufinden. Hatte er
dieses Buch aufmerksamer gelesen, waren ihm wohl folgende Stellen nicht entgangen:
.Man kénnte etwa in dem persénlichen Verhaltnis zu diesem oder jenem Lehrer bei dem
nach Geistesschulung Strebenden etwas viel Wesentlicheres sehen, als gesehen werden
soll* (GA 10, 13f (aus dem Vorwort zur funften Auflage); vgl. aber auch z.B. Sn. 29,

103**; und zur Frage anderer moglicher Wege zur Geisterkenntnis: vgl. GA 10, 98f).

Steiner hat, so weit ich sehen kann, nirgends behauptet, dass nur er oder von ihm autori-
sierte Personen das erfolgreiche Beschreiten des von ihm beschriebenen Weges attes-
tieren kdnnen, geschweige den wollen. Er hat aber wohl beschrieben, welche Bedingun-
gen herrschen beim Beschreiten des von ihm vorgeschlagenen Weges und was man auf
diesem Weg an Erlebnissen und Erfahrungen machen kann, da es eben auch Nebenwe-
ge, Abzweigungen und Irrwege, ja doch auch ganz andere Wege gibt. Wer aber sicher
sein will, auf Steiners Weg zu gehen, den er als gesichert bezeichnet, da selbst gegan-
gen, fur den ist es hilfreich Hinweise zu erhalten, ob er sich auf diesem Weg oder einem
Irrweg befindet. Denn diesen Schulungsweg muss man alleine und selbstandig beschrei-

ten.
Die Darstellungen Vogts gipfeln zum einen in seiner Darstellung des Lehrplans (VOGT
1995, 167ff), der fur SCHULTZ-ETzoLD 2000 (331) ein ,héchst amisanter Versuch® ist, aus

der anthroposophischen Menschenkunde heraus einen Lehrplan aufzustellen, bzw. die-

7 Wenn hier nicht gar eine Bestatigung eines Vorurteils versucht wurde.

338 Die er mit einem, wie er selbst anmerkt, polemischen Zitat von Bry zu stltzen versucht.

3% Gegen die Abhangigkeit eines (Geistes-)schiilers von einem Guru, oder irgendeiner anderen
Person hat sich Steiner immer wieder ausgesprochen (vgl. z.B. GA 227, 39f, GA 95, 120, vgl. GA
12, 9f u. 49).
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sen darzustellen. Diese Darstellung enthalt eine ganze Reihe von inhaltlichen Fehlern’”.
Vogt schildert hier zuvor auch sein zu kurz greifendes Verstandnis der Lehrplangenese,
die angeblich blo3 darin bestehe, dass ein schlichtes Verknlpfen von Steiners musikge-
schichtlicher Sicht mit den Stufen der kindlichen Entwicklung in ein ,padagogisches Rela-
tionsschema“ vorzunehmen sei. Vogt scheint hier somit genau den methodischen
Betrachtungs- und Beurteilungsfehler zu begehen (allerdings bewusst und mit Uberzeu-
gung), der durch die goetheanistische Methode behoben werden soll. Demnach muss
man sich mit einem organischen Untersuchungsgegenstand verbinden, um ihn zu ver-
stehen, bevor man ihn aus einem erneuten Abstand heraus beurteilen kann. Wenn man
eine Sache aber nicht dergestalt versteht, kann man diese zwar trefflich kritisieren, ihr
aber nicht gerecht werden. Insofern ist wohl das scharfe Urteil von (SCHULTZ-ETZOLD
2000, 331), "Aber leider bringt auch Vogt den Beweis, was dabei herauskommt, wenn
man Uber etwas schreibt, (iber das man nicht gentigend Bescheid weil3" nicht ganz unbe-
rechtigt.

Aber auch die weitgehend verdienstvolle Arbeit von MEYER 2000 enthalt leider einige
Fehler’*'. Diese scheinen zum einen auf einer mechanistischen Vorstellung** der anth-
roposophisch-anthropologischen Wesenglieder-Lehre zu beruhen, zum andern aus ihrer
Zielrichtung. Obwohl sie, wie bereits oben angedeutet, letztlich anscheinend zu dem Er-
gebnis kommen will, warum aus ihrer Sicht die Musikdidaktik in der Montessoripadagoik
besser ist, versteht sie es um einiges besser als Vogt, die Waldorfpadagogik sachlich
darzustellen und verzichtet weitgehend auf Polemik. Dennoch kommt sie am Ende ihrer
Arbeit (auf Seiten 315 -317) zu einigen ,gravierenden Fehleinschatzungen® (BEILHARZ

2005, 205) — vgl. z.B. die Thesen 1, 4, 5. Beilharz kommt sogar nach Aufarbeitung weite-

30 Er behauptet z.B. der Atherleib entwickele sich im ersten Lebensjahrsiebt, der Astralleib im

zweiten Jahrsiebt, bzw. das Ich bilde sich nach dem 14. Lebensjahr heraus (dies ist so nicht richtig,
ist undifferenziert und allein schon in der Formulierung unzutreffend - vgl. die Darstellungen in
dieser Schrift)! Weiter behauptet er hier: Das Ich entsprache dem ,eigentlichen Denken®; das me-
lodische Erleben entsprache dem Astralleib;. Das Quintenerleben sei kongruent mit der Pentatonik.
Seine Behauptung, dass sich zwischen dem 21. und dem 28, Lebensjahr die »Empfindungsseele«
entwickele, entbehrt jeglicher Grundlage und I&sst sich nicht einmal durch schlichtes Verkniipfen
verschiedener Systematiken rechtfertigen. Hier sind ganz offensichtlich verschiedene Systematiken
der anthroposophischen Menschenkunde durcheinander gemischt worden. (VoGT 1995, alle: 168).

1 zB. des ,Quintenverstandnisses® (vgl. MEYER 2000, 280), obwohl sie es zuvor (276) in Verbin-
dung mit Zitaten zutreffender darstellte. Auch ihr Verstandnis von der anthroposophischen Vorstel-
lung der notwendigen Autoritat einer Lehrkraft im zweiten Lebensjahrsiebt (MeYER 2000, 282f) und
den Auswirkungen auf die Musikpadagogik ist nicht zutreffend, da in der Waldorfschule nicht davon
ausgegangen wird, dass ein Lehrer a priori nicht irren kann — aufgrund welcher Ausbildung auch
immer. Ebenso sind ihre Zuordnungen der fiir ein bestimmtes Alter fir den Unterricht ,fiir sinnvoll
angesehenen® Musik in dieser intellektuell zusammenfassenden Verkirzung verzerrend, oder gar
schlicht falsch (MEYER 2000, 288); weitere fragwirdige Urteile und Einschatzungen finden sich auf
den Seiten (307-311).

%2 7 B. auf Seite 108 spricht sie von einem ,nacheinander aufbauenden Schichtenmodell®, (vgl.
MEYER 2000, 129; im Vergleich zu einem Stufenmodell bei M. Montessori). Aber auch vorher in der
Darstellung der anthroposophischen Menschenkunde entdeckt man — anscheinend davon beein-
flusst - leichte Verzerrungen des Tatsachlichen. Auch ihr zusammenfassend-strukturierendes Ver-
stédndnis der Verhaltnisse als schlichte und direkte Analogiesetzungen der Wesensglieder oder
Seelenfahigkeiten mit der Musik oder der Menschheits- oder Geistesgeschichte vermitteln diesen
Eindruck (vgl. z.B. MEYER 2000, 269, 274). In dieser vereinfachten Sichtweise ist dies eine verkiirz-
te Lesart von Steiners Ansichten, die der komplexen Thematik, die er entwickelt, nicht voll gerecht
werden kann. Der Waldorfmusiklehrer KaLwa 2000 z.B. braucht dazu in seinem Buch immerhin
zwanzig Seiten (29-48), bzw. genauer genommen sogar 36 Seiten (12-48).
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rer Mangel aus seiner Sicht zu der Einschatzung, das zu befiirchten sei, ,dass sie letzt-
endlich nicht verstehen konnte oder wollte, womit sie in ihrer Untersuchung konfrontiert
war" (BEILHARZ 2005, 204). Mag dieses Urteil auch zu hart sein, so erscheint es tenden-

zZiell nicht abwegig.

MEYER 2000, 129 betrachtet die Entwicklungslehre Montessoris als heuristisches Denk-
modell, diejenige von Steiner aber als die ,normativ vorgegebene anthroposophische
Entwicklungslehre®, die nach ihrer Ansicht dazu diene, um Abweichungen zu erkennen
und therapeutische Hilfestellung leisten zu kénnen®. RITTELMEYER 1990 (64) dagegen
schlug schon lang zuvor gerade auch die Waldorfpadagogik als heuristisches Denkmo-
dell fur die allgemeine Padagogik vor, weil sie voraussetzt, dass man immer wieder neue
Standpunkte einnehmen misse. Aber Meyer scheint nicht bekannt zu sein, dass Steiners
Entwicklungslehre gerade dazu dienen soll, dass Individuelle des Kindes zu entdecken.
Er sagte 1919: ,Und so strebt man in der Gegenwart nach Nivellement, wahrend das
innerste Ziel des Menschen sein muf3, nach Individualisierung zu streben. Wir verdecken
am meisten die Individualitat in der Gegenwart und haben es am nétigsten, die Individua-
litat aufzusuchen. Beginnen, den inneren Seelenblick voll auf die Individualitat hinzulen-
ken, das mul im Unterricht des Menschen kommen. In die Lehrerbildung mul® die Ge-
sinnung aufgenommen werden: Individualitdten in den Menschen zu finden. Das kdnnen
wir nur dadurch, dal® wir unsere Vorstellung vom Menschen so beleben, wie ich es dar-
gestellt habe;* (GA 296, 83f)**.

Damit sind zwar nicht alle Kritikpunkte®**

an den genannten Arbeiten ausgeflihrt, aber im
Wesentlichen diejenigen, die in einem direkteren Zusammenhang mit dem Thema dieser

Arbeit stehen.

33 |m Weiteren kann zu diesem Thema auf LOEBELL 2000 und LOEBELL 2004 verwiesen werden,

der gerade dieses ausgiebig darstellt.

3% Es kann und soll in dem hier gegebenen Rahmen nicht eine umfassende Diskussion der Kritik-
punkte dieser Dissertationen geleistet werden, auch wenn eine solche Diskussion en détail eigent-
lich ansteht. Sie muss auf spatere Zeiten verlegt werden.
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4.6 Limitierungen und Bedingungen dieser Didaktik

Eine Padagogik, die wie die Waldorfpadagogik von ihrer Grundposition her fordert, dass
ihre Didaktik nicht (nur) als bestmdgliche Wissensvermittlung fungiert und daher nicht
aus der fachimmanenten Systematik heraus die sinnvollste Abfolge ihrer Inhalte aufstellt,
sondern die fordert, dass der Zeitpunkt eines bestimmten Wissens- oder Fahigkeitser-
werbs sich nach den Entwicklungsbedurfnissen des/der konkreten Kinder und Jugendli-
chen zu richten hat, die unterliegt, wenn sie gelingen soll, verschiedenen Bedingungen,
die zugleich auch ihre Limitierungen darstellen und die hier wenigstens angedeutet wer-

den sollen.

Sie bedarf einer Menschenerkenntnis, die nicht nur den Intellekt des Menschen im Blick
behalt, sondern seine lebensgemalen, emotionalen, wie auch seine voluntativen Anteile
ebenso. Diese Padagogik kann nur soweit gelingen, wie diese Sichtweise auf den Men-
schen der Realitat entspricht. In dieser Schrift wurde versucht, den mit der Didaktik zu-
sammenhangenden Teil der Sichtweise der Waldorfpadagogik in seiner methodischen
Konsequenz darzustellen. Andererseits wurde auch versucht, mit Beispielen aus dem
Fach Musik eine einfiihrende Darstellung in die Tragweite und -fahigkeit der Sachbe-
trachtung im Zusammenhang mit der Didaktik zugeben. Je nach wissenschaftlichem
Standpunkt des Betrachters werden die Urteile Uber die Tragfahigkeit, Realitdtsnahe und
die Limitierungen fur diese beiden Gebiete in Bezug auf die Didaktik gewiss unterschied-

lich ausfallen.

Die Lehrkraft

Uber den mittleren Bereich, die ausfiihrende, die konkrete Didaktik letztendlich festle-
gende Lehrkraft als limitierendem Faktor der gesamten Padagogik muss aber noch kurz
gesprochen werden®*. Denn, wenn Padagogik in diesem Sinne als eine Erziehungs-
kunst verstanden wird, wie es mit der Waldorfpadagogik vorliegt, dann stellt sie hohe

Anforderungen an ausfiihrenden Lehrkrafte.

Uber das MaR an Verantwortungs- und Zielbewusstsein fiir die Aufgabe, Sachkenntnis
des Lehrstoffs, padagogischer und sozialer Kompetenz, das jeglicher Lehrberuf verlangt,
bendtigt die Lehrkraft, die eine in dieser Weise konzipierte Didaktik erfolgreich in die Tat
umsetzen will, noch etwas zusatzlich. In diesem ,Mehr’ liegt aber zugleich auch die Limi-
tierung dieser Didaktik, da sie, wenn es fehlt, nicht wirklich in ihrer Wirksamkeit entfaltet

werden kann.

%5 Die weiteren, an der Erziehung beteiligten Menschen bleiben hier unbertcksichtigt, obwohl sie

in der (Aus-) Bildung der Kinder und Jugendlichen keine unwesentliche Rolle spielen und damit
zwar auch eine, aber nur eine indirekte Wirkung auf die didaktische Auswahl des Lehrers auswir-
ken kdénnen, da es um die Didaktik des Schulunterrichtes geht.
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Muss also die Lehrkraft ein ,Hellseher” sein, wie gelegentlich schon mokierend gefragt
wurde? Steiner selbst hatte diese Frage aber schon abschlagig beantwortet: er vertritt die
Ansicht, dass es ausreicht, wenn ,derjenige, der das kennt, was Geistesforschung [meint:
anthroposophische Geistesforschung; HK] liefert Uber den physischen, atherischen und
astralischen Menschen, Uber die Ich-Organisation, der braucht ja nur seine gesunde
Menschenseele, seinen gesunden Menschenverstand anzuwenden, und dieses gibt ihm
dasjenige, was es ihm moglich macht, nicht nur zu verstehen, was der Forscher auf geis-
tigem Gebiet sagt, sondern es auch zu begreifen.“ (GA 304a, 180).

Aber er muss dennoch einen gewissen ,Forschergeist® in sich tragen und sich sensibel
machen fir die Wahrnehmungen an dem Kinde, die er bendtigt, um auf die rechten Ideen
zu kommen. Er muss

Wahrnehmen wollen und kénnen, welche Entwicklungen und Veranderungen sich in den
Bewusstseinszustdnden (Wachen, Traumen, Schlafen), den antipathischen und sympa-
thischen Regungen der Seele, und den Veranderungen der Kdrperformen vollziehen, um
den Heranwachsenden zu verstehen (vgl. GA 293, 132).

Er muss gewissermalden vermitteln zwischen dem individuellen geist-begabten einzelnen
Menschen und dem sachlich zu vermitteInden Stoff, sowie zwischen der Individuellen,
aber naturgemafen Entwicklung des einzelnen und dem Allgemeingliltigen, Gesetzarti-
gen der Inhalte, sozusagen seiner geistigen Gehalte. Dieser vermittelnde Akt ist ver-
gleichbar einem kinstlerischen Akt, in dem ein sehr dhnlicher Prozess (zwischen Mate-
riellem und Geistigem) sich vollzieht.

In diesem Sinn wird der Lehrer aber auch Forscher sein mussen, was SCHIEREN 1998
(123) als Selbstschulung des Wissenschaftlers zur Qualifizierung fiir seine Aufgabe be-
schrieb (s.0.).oder SCHNEIDER 1982 (146f), aus dem Denken und Weltvollenden ablei-
tend, als Selbsterziehung des Lehrers anspricht (vgl. a. SCHAD 1990, 316ff; und 1995, 9).
Er benétigt ebenso Wissensdrang, dieselbe Vorurteilsfreiheit, (goetheanistisch-) phano-
menologische Betrachtungs-Methodik, so wie es auch schon RITTELMEYER 2002 (27f)
forderte, um dem Wesen des Kindes nahe zu kommen. Erwartete schon DANNER 1989
(90) unabhéangig von der hier gemeinten Padagogik eine ,lebendige, sinnliche Offenheit
des Padagogen gegeniliber den Erscheinungen der Welt um »Sinnhaftigkeit« und »Bil-
dung« zu verstehen und in Gang setzen kdnnen®, so erkannte VOGT 1995 (123) trotz
seiner Distanz, dass fir die Rudolf-Steiner-Padagogik alles darauf beruht, dass die Fa-
higkeit des Waldorflehrers zur »Anschauenden Urteilskraft« hinreichend ausgebildet

i St346u

Die Steigerung des Vorstellungsbewusstseins zu einem intuitiven Bewusstsein durch das
Umwandeln des forschenden Bewusstseins in ein meditatives (SCHIEREN 1998,124;
WITZENMANN 1987) ware zwar folgerichtig und sicherlich wiinschenswert, aber wie oben

angefihrt, nicht zwingend notwendig.

¥ Anm.: Vogt bezeichnet in seinem Beitrag Goethes »Anschauende Urteilskraft« immer wieder

falschlich mit dem Begriff »intellektuelle Anschauung», die fir ihn wiederum eng mit Schelling in
Verbindung stehe. Fir Steiner sind diese beiden Begrifflichkeiten jedoch sehr unterschiedliche
menschliche Fahigkeiten und auf keinen Fall in eins zu setzten! (vgl. GA 82, 87).
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Die Wirksamkeit dieser Padagogik und Didaktik wird in besonderem Male limitiert durch
die klnstlerischen Fahigkeiten der ausfiihrenden Personen. Zum einen als Grundfahig-
keit fur die »Anschauende Urteilskraft«, zum andern aber auch wegen des allgemeinen
asthetischen Empfindens, das in den ersten Klassen und der Mittelstufe bedeutungsvoll
ist, um in geeigneter Weise mit einer durchgestalteten, asthetisierten Umgebung auf die
Lebens- und Gestaltungskrafte der Kinde einzuwirken. Allein dadurch steht die Lehrta-
tigkeit der kiinstlerischen sehr viel naher als der technologischen oder der organisatori-
schen und administrativen, auch wenn sie fir SCHULZE 1995 (53) im strengen Sinne kei-
ne kiinstlerische Tatigkeit ist. Aber mit dem Kunstverstandnis eines W. Kandinsky ("Kunst
macht Geistiges im Materiellen sichtbar") oder R. Steiner (,Kunst zeigt Geistiges im Ma-
teriellen®) ist Lehrern und Erziehen eben auch eine schopferische und kiinstlerische Ta-
tigkeit, die aber nur als ,soziale Kunst“ in Zusammenarbeit mit dem sich selbst bildenden
Menschenwesen und den weiteren dabei beteiligten Personen (Eltern, Kollegium) Erfolg
zeitigen kann.

Ein weiteres Betatigungsfeld findet die kilinstlerische Fahigkeit einer Lehrkraft dann auch
in der methodischen Umsetzung, die hier der Vollstandigkeit wegen erwahnt, aber nur
kurz angerissen werden soll.

Die Waldorfschule ist ja nach Aussage R: Steiners eine Methodenschule und koénnte
seiner Ansicht nach Uberall eingeflihrt werden (GA 260, 166f) auch wenn er nicht davon
ausgeht, dass Lehren bloR »Lernenmachen« (SCHULZE 1995, 54) sei. Auch wenn zwi-
schen beiden Methoden Beriihrungspunkte bestehen, so ist hier mit der Kunst des Leh-
rens, oder Kunst beim Lehren etwas Weitreichenderes als das, was das Kunstvolle in der
.Lehrkunst ist, die Berg/Schulze propagieren. So unterschatzt z.B. auch VoGT 1995
diese Formen als ,Prasentationskunst® (118) vergleichbar ,als Darbietung mit der Wa-
genscheins® (119). Buck und Kranich machen aber klar, dass diese Form des Lehrens
und Lernens, das auch als genetisches Lernen bezeichnet wird, anspruchsvoller fir die
Lehrkraft ist, als Ubliche Lehrmethoden (1995, 9). Die Methodik der Waldorfschule geht

37« durch die

aber mit der Anwendung und dem Erlernen der »anschauenden Urteilskraft
Schuler dariber hinaus (vgl. z.B. KIERSCH 1970, 29f;, KUHL 1984, 8). KRANICH 1999a
(1209) sieht sie sogar als Notwendigkeit fur den Naturkundeunterricht, damit die Schiler
nicht beim bloRen Wissen stehen bleiben, sondern durch das Erleben der Zusammen-
hange, besonders durch das ,innere Nachschaffen/ innerlich tatige Mitvollziehen (s.0.)
zu einer vertieften Form des Wissens kommen (vgl. a. BUHLER 1949, 52). Denn wie,
bereits oben ausgefuhrt, fihrt Goethes Erkenntnisart zum Verstehen im Sinne von
DILTHEY 1961 (,Wir nennen den Vorgang, in welchem wir aus Zeichen, die von auf3en
sinnlich gegeben sind, ein Inneres erkennen: Verstehen®, 318) und zum Erleben der Not-
wendigkeit des Zusammenhangs in der Welt (vgl. BORTOFT 1995 28/29; BUCK ET AL.

1995, 7ff, KRANICH 1995b, 157ff; KRANICH 1995d, 71)

7 Um Missverstandnissen vorzubeugen: Die Schiiler sollen nicht eine anthroposophische Metho-

dik oder Weltanschauung erlernen. Dass dies in der Praxis auch so gehalten wird, zeigt die neues-
te, gro angelegte wissenschaftliche Studie Uber Absolventen von Waldorfschulen (vgl. BARZ ET AL.
2007).
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Weitere Bedingungen und Limitierungen

Eine andere Frage ist natirlich die nach der Tragweite und Giltigkeit der von der anthro-
posophischen Menschenkunde getroffenen Aussagen Uberhaupt. Denn sie scheint keine
lokal-kulturellen, ethnisch-kulturellen und epochal-kulturellen Unterschiede zu bertck-
sichtigen. Sie tut es, mit dem geschulten goetheanistischen Verstandnis aufgenommen,
dennoch mehr als auf den ersten Blick ersichtlich, denn in ihrem Verstandnis liegt es
auch, dass solche Faktoren variierend auf das Allgemeine, Natlrliche, das Urphanomen-
bzw. Typushafte des Menschen einwirken. Darlber hinaus rechnet sie aber auch noch
mit dem Individuellen des Menschen, das sich jeder Verallgemeinerung entzieht. Auf
diese Variationen kann aber jeweils nur in der konkreten Begegnung aus der Geistesge-
genwart des lehrenden und erziehenden Erwachsenen sachgemal, das heil’t men-
schengemal eingegangen werden. AulRerdem ist zu berlicksichtigen, dass hier nur ein
Teilbereich der Anschauungen des Menschenwesens wiedergegeben wurde, z. Bsp.
nichts zu Steiners Ansichten der zeitlichen Entwicklung der Menschheit. Insofern muss
hier vorsichtshalber vorerst von einer eingeschrankten Gultigkeit auf die heutige Zeit und
das Welterleben des mitteleuropaisch gepragten Kulturraums ausgegangen werden. Ob
und inwieweit die von Steiner konstatierten GesetzmaRigkeiten in der menschlichen Ent-
wicklung aber dennoch einen weiterreichenden Gltigkeitsbereich besitzen, dartber kann

und soll hier keine Aussage getroffen werden.

Als Bedingung einer solchen Didaktik ergibt sich aus dem Gesagten, dass einer Lehrkraft
wahrhaftige Lehrfreiheit gewahrt wird, vorausgesetzt, sie erflllt die zuvor genannten Be-
dingungen. Diese Lehrfreiheit ergibt sich konsequent aus der Notwendigkeit, auf das
aktuelle Entwicklungsgeschehen reagieren kénnen zu mussen. Sie umfasst die Nicht-
Einmischung in die Bildung aller Nicht-Beteiligten (Wirtschaft, Politik, sonstige gesell-
schaftliche Gruppierungen), so dass der Ausflhrende frei ist von irgendeiner gesell-

schaftlichen Determination>*®

, Des weiteren begriindet sich die Lehrfreiheit natirlich auch
aus der heute nach wie vor umstrittenen Freiheit des menschlichen Willens. Wahrend
z.B. ROHEN 2000 (405) sogar physiologische Grundlagen der Freiheit anbietet, wird sie
von einigen Philosophen aufgrund deren Interpretation neuester hirnphysiologischer Be-
funde als lllusion dargestellt. Steiner ging (GA 4 wie bereits erwahnt in seiner Argumenta-
tion ja von dem Erleben des eigenen Denkens aus, um von dort schrittweise zur Freiheit

des Handelns zu gelangen.

%8 Eine Padagogik, die nicht auf selbstgefassten Intuitionen des jeweils padagogisch Handelnden,

sondern auf stellvertretenden Intuitionen eines anderen Menschen beruht, ist eine bloR normative
und stellt eine unzeitgemafe Form dar. Wer auf Intuitionen anderer angewiesen ist, verfallt leicht in
die Rolle des Nachahmers und/oder Routiniers. Vom Standpunkt einer Intuitionspadagogik, wie sie
also Steiner vertritt, kann es daher auch keine Padagogik als Normwissenschaft geben.
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Weiterhin ergibt sich, dass eine Schule, als sozialer Organismus gedacht, Autonomie
besitzen muss

(vgl. GOTTE 2006), um das nétige Umfeld fir die padagogische Arbeit zu bilden. Hier
mussen sich die einzelnen Lehrkrafte zu einer kollektiven Arbeit im Kollegium zusam-
menfinden, durch die sie gegenseitig von den goetheanistischen, aber auch den padago-
gischen Erfahrungen, die die anderen an den Klassen oder einzelnen Kindern machen,
profitieren.

Der Lehrplan schlief3lich, muss zwar Orientierung bieten, aber der Lehrperson auch ge-
nigend Freiraum lassen, um auf die momentane Situation, den Kénnensstand der Lern-
gruppe sowie des Einzelnen, auf andere Entwicklungsmomente und einiges andere
mehr aktuell reagieren zu kénnen. Wenn also ein Lehrplan existiert, dann muss er frei-
lassend angefertigt worden sein und kann im Grunde nur freilassend als Anregung ver-

standen werden.

Nachdem nun alle methodischen Voraussetzungen geklart, sowie die musikdidaktischen
Grundziige und die dieser zugrunde liegende Anthropologie dargestellt sind, kann end-

lich das Ergebnis in einer zusammenfassenden Darstellung gegeben werden.

254



5. Zusammenfassende Betrachtung und Ergebnis

Es geht in dieser Untersuchung, wie auch hier in der Analyse nicht um die Frage, ob die
eine oder die andere phanomenologische Methode oder sich daran anschlieRende Pa-
dagogik richtig oder falsch ist, noch weniger darum, ob eine besser als eine andere ist.
Sondern es geht in den vergleichenden Teilen darum, die Unterschiede deutlich neben-
einander zu stellen (vgl. PASCHEN 1997, 55) und dann zu untersuchen, ob die Waldorfdi-
daktik als eine Didaktik angesehen werden kann, die aus den Gegebenheiten der Welt
mit einer phanomenologische Methode deduziert wurde (und aktuell immer wieder dedu-

Ziert wird).

5.1 Vergleich der grundlegenden Methoden

Die goetheanistische Phdnomenologie hat sich als hilfreich und angemessen erwiesen in
der Betrachtung der belebten Natur, somit auch des Menschen im hiesigen Kontext. Al-
lerdings mit der kleinen Einschrankung, dass der urspriinglich nur auf die Naturerkennt-
nis gerichtete Goetheanismus zwar sehr wohl vermag, den Menschen als lebenden Or-
ganismus in den Blick zu nehmen, aber noch keine geeignete Methode an die Hand gibt,
fur die Erkenntnis des individuell fihlenden und frei denkenden Ichs des Menschen. Die-
se Methode konnte aber aus Goethes Betrachtungsweise entwickelt werden, so wie es
Rudolf Steiner in der Anthroposophie versucht hat und wie ich es hoffe, aufgezeigt zu
haben. Insofern sehe ich es als berechtigt an, die der untersuchten Didaktik zugrunde
liegenden Methoden als phanomenologische Methoden einzuordnen.

Die Gemeinsamkeiten der phanomenologischen Methoden Husserls, Goethes und Stei-
ners liegen z.B. in der Unmittelbarkeit der Wahrnehmung, von der ausgegangen wird, in
der Unvoreingenommenheit - der »Vorwissenschaftlichkeit« bei Husserl, der »EntaulRe-
rung« bei Goethe- , mit der das Wahrgenommene zu betrachten sei und in dem Ziel der
Wesensschau durch den Riickgang auf die Sachen selbst, wobei mit Wesensschau das
im heutigen Sinne strukturell Entscheidende und nichts Unklar-Mystisches gemeint ist.
Auch die anthroposophische Methode Steiners kann man hier mit einschlief3en, nur dass
hier die Wahrnehmungen nicht mehr physischer Natur sind und somit die Einsortierung
als Phanomenologie nicht eindeutig gemacht werden kann. Eine relativ groRe Uberein-
stimmung findet sich auch in der Ablehnung der Bestrebungen eines Neukantianismus,

sowie eines blofken materialistischen Empirismus und Positivismus.

Aber bei dem Umgang mit dem Subjekt-Objekt-Problem beginnen die Unterschiede.
Husserl Uberspringt dieses grundlegende Problem der Erkenntnistheorie, indem er von

der Intentionalitat des Bewusstseins ausgeht und nur auf das Bewusstsein bzw. die Er-
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scheinung des Objektes im Bewusstsein blickt und damit implizit die vollstandige Tren-
nung von Subjekt und Objekt voraussetzt. Goethe dagegen geht davon aus, dass Geist
und Materie immer zusammengehorig sind und daher die Erkenntnis der Dinge durch
den menschlichen Geist moglich sein muss und maoglich ist. Aus ahnlicher Grundhaltung
heraus Uberwindet Steiner dieses Problem, indem er den Ausgangspunkt vom Denken
aus nimmt, welches den Menschen zwar einerseits von den Dingen trennt, aber anderer-
seits im »reinen Denken« aber auch wieder mit der restlichen Welt verbindet. Somit hat
Steiner anders als Husserl das Erkennen nicht vom Bewusstsein aus, sondern das Be-
wusstsein vom Erkennen aus bestimmt und damit auch das Verhaltnis vom Subjekt zum
Objekt.

Obwohl die Husserlsche Phanomenologie und die goetheanistische und anthroposophi-
sche Bewegung etwa gleich alt sind, hat sich die Husserlsche Tradition weiter ausdiffe-
renziert, bis hin zur Uneinigkeit sogar in den methodischen Schritten. Allerdings waren
auch unter der Goetheanisten Uneinigkeiten im Verstandnis der »Anschauenden Urteils-

kraft« Goethes zu verzeichnen®.

Bei Husserl war in Bezug auf seine Phanomenologie kein Hinweis auf Goethes Erkennt-
nismethode zu entdecken, wohingegen bei Steiner und einigen Anthroposophen die
Kenntnis Husserls und seiner Methode nachgewiesen wurde, wenngleich sie bei diesen
auch keinen wesentlichen Einfluss ausubte.

Husserls nimmt, um zum Wesen eines Dinges zu kommen, Reduktionen vor, untersucht
nur die Sache an sich. Goethe dagegen versucht die Sache in ihren Zusammenhangen,
auch mit ihrem Umfeld zu betrachten und kommt dadurch zu einer Erkenntnismaoglichkeit
der organischen Welt. Steiner schlie3t hier an und richtet seinen Blick aber auf den Men-
schen in seinen Zusammenhangen. Seine anthroposophische Erkenntnismethode, die
ein meditatives Element in die methodische Folge aufnimmt, wurde hier als methodische
Weiterentwicklung der goetheanistischen Phdnomenologie dargestellt, die sich zur Er-
kenntnis des Geistigen der menschlichen Wesenheit eignet.

Es konnte durch den Methodenvergleich aufgezeigt werden, dass Husserls Phanomeno-
logie nur eine der moglichen phanomenologischen Methoden darstellt. Ihre Bedeutung ist
damit aber in keiner Weise tangiert. Dennoch erscheint ihre Reichweite beim Verstandnis
der belebten Natur und insbesondere des Menschenwesens nach dieser Untersuchung

begrenzt.

9 Fir die anthroposophische Methode entfallt hier diese Betrachtung, da fiir diese Arbeit haupt-

sachlich auf Steiner zurlickgegriffen und nur wenig auf Sekundarliteratur eingegangen wurde, so
dass darlber keine Aussage getroffen werden kann und braucht. Es ist zum Verstandnis der
Grundlagen der Didaktik auch nicht notwendig zu untersuchen, ob es unterschiedliche Verstand-
nisweisen oder Abanderungen der urspriinglichen Erkenntnismethode gibt.
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5.2 Ist die Didaktik der Waldorfpadagogik phanomenologisch begriindbar?

Im Gegensatz zur »Phanomenologischen Padagogik«, die zwar auch erst von einer um-
fassenden, phanomenologischen und ,vorwissenschaftlichen’ Deskription ausgeht, dann
aber besonders auch in der Musikpadagogik mit hauptsachlichem Blick auf die Lebens-
welt mehr bei der Umwelt und AufRenseite des Heranwachsenden Menschen bleibt, und
dabei das »Ich« als treibende Kraft zu vernachlassigen droht, stellt die Waldorfpadagogik
das sich inkarnierende »lch« in seinen Zusammenhangen - zu der Entwicklung der We-
sensglieder, wie auch zu seiner Umwelt - in den Mittelpunkt der Betrachtungen bei der
Genese ihrer Didaktik.

Die Untersuchung der Voraussetzungen der Didaktik ergab, dass das, was in der Wal-
dorfpédagogik praktische Anthropologie genannt wird, mehr umfasst, als das, was die
akademisch-phanomenologisch orientierte Padagogik (vgl. z.B. LIPPITZ 1996; LANGEVELD
ET AL. 1968, 5; LIPPITZ ET AL. 1978) unter ihr versteht (vgl. KRANICH 1999b, 11). Die Wal-
dorfpadagogik versucht auch die physiologischen Gegebenheiten des Kindes im Unter-
richt selbst zu berlcksichtigen (vgl. SCHAD 1986b, 81) ahnlich wie z.B. RITTELMEYER
2002 in der allgemeinen Erziehungswissenschaft.

Die genauere Untersuchung der musikdidaktischen Angaben ergab, dass sie alle auf die
von Steiner erkannten und in ihren Zusammenhangen dargestellten Entwicklungsstufen
eingingen und einen inneren Zusammenhang der Inhalte mit den jeweils anstehenden
Entwicklungsschritten der Heranwachsenden herstellten.

Aber, nicht bei allen Themen war eine volle Ubereinstimmung, in welcher Klasse sie am
sinnvollsten zu behandeln seien, zu verzeichnen. Es lag in wenigen Punkten eine kleine
Verschiebung um meist %2 bis 1 Jahr vor. Besonders augenfallig waren hier die Abwei-
chungen der Sekundarautoren in der Behandlung der Harmonielehre, die Steiner in der
10. Klasse mit dem Hinweis auf den Kontrapunkt vorsieht. Die Sekundarautoren schla-
gen aber meist vor, den kontrapunktischen Anteil bereits in der 9.Klasse zu behandeln.
Dieser scheinbare Widerspruch wird nicht explizit in der Literatur behandelt, kann aber
vielleicht als aufgel0st angesehen werden, nach dem, wie die Autoren diese Verfriihung
begrinden und nach dem, was hier dariber hinausgehend an moglicher Erklarung hin-
zugefiigt wurde.

Insgesamt war aber doch eine erstaunlich hohe Ubereinstimmung in ihrem Bezug auf
Steiners Grundangaben, wie auch der einzelnen Autoren untereinander festzustellen.
Deren didaktische Angaben beziehen sich mitunter direkt oder indirekt (Uber das damit
zusammenhangende Welt-Erleben) auf die physiologische Entwicklung (z.B. Verhaltnis
von Atemfrequenz und Pulsschlag; Gliedmalienwachstum, etc) der Heranwachsenden,

350

zumeist aber auch auf die Entwicklungsphasen der Wesensglieder~". lhre Ausfiihrungen

%0 Dass dabei kein VerstoR gegen eine sachimmanent sinnvolle Abfolge der Inhalte vorkommen

sollte, darf als Selbstversténdlichkeit angesehen werden. Gemeint sind Folgen wie: erst einstimmig
Singen und Musizieren, dann mehrstimmig; oder: erst Singen und Musizieren, dann Kenntnis der
Notenschrift (Tonhoéhennotation, Notennamen) dann Intervalle, Melodie-Phrasierung, Vordersatz-
Nachsatz (,Frage-Antwort”); oder aus dem Singen und Musizieren Uber die Kenntnis der Noten-
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zeigten gleichwohl deutlich den jeweils individuellen Umgang der Autoren mit den Vorga-
ben.

Weiter zeigen sich in der Didaktik des Waldorfmusikunterrichts auch Elemente, die ent-
weder zu Steiners Zeiten Erfahrungswissen waren, oder erst im folgenden Jahrhundert in
der Entwicklungspsychologie®' wissenschaftlich untersucht wurden und von dort aus ja
auch in andere Padagogiken Eingang fanden (z.B. bzgl. der Hoérfahigkeiten des Kindes,

den besonderen Veranderungen um das neunte Lebensjahr®*?).

Des weitern zeigten sich als Elemente des Lehrplans, die als origindre Elemente des

Waldorfmusikunterrichts angesehen werden kénnen:

- Ein durchgehender Lehrplan fir alle Klassenstufen 1-12 (respektive 13) flr alle Schiiler

und durchgehend erteiltem Musikunterricht auf allen Klassenstufen;

- Die besondere Sicht auf die ersten zwei bis drei Jahre der Schulzeit, verbunden mit

dem besonderen Umgang mit der Musik in dieser Zeit (»Quintenstimmungen«);

- Die zum Teil sehr enge Anbindung didaktischer Entscheidungen an die Entwicklungs-
schritte der Heranwachsenden: z.B. der Verlust des Einheitserlebnisses in dem (Grenz-)
Erlebnis zwischen Welt und dem Selbst — ermdglicht Bruchrechnen und Verstandnis der

Notenwerte;

- Die Bevorzugung des handlungs- und erlebnisbetonten Unterrichts in den unteren und
mittleren Klassen und als Ausgangspunkt der Reflexion aber auch noch in den letzten

Klassenstufen (dort als Ausgangsbasis zur Erkenntnisbildung);

- Ein spéates analytisches und kognitives Auseinandersetzen mit der Musik erst in den
héheren Klassenstufen; vorher hauptsachlich Fahigkeits- und Kenntnisbildung in den

grundlegenden musikalischen Sachverhalten;

- Insgesamt wenig Diskussion und Reflexion liber Musik, sondern in der Hauptsache

Unterricht in Musik;

Fir die weitaus meisten inhaltlichen didaktischen Entscheidungen in der Gestaltung des
Waldorfmusikunterrichts konnte die phanomenologische Begriindbarkeit nachgezeichnet

werden, allerdings nicht fir alle in gleicher Stringenz.

schrift (Tonhéhennotation, Notennamen) zu den Intervallen, dann zu den Akkorden, zur Harmonie-
lehre (Kadenz als Abschlussfloskel); oder: vom Singen und Musizieren zur Kenntnis der Noten-
schrift (Tonldngennotation, Notenwerte), zu Rhythmus und Takt, bis hin zu Vier-
takt/Achttaktgruppen (Formgliederung).

%1 Ob Steiner mit seinen entwicklungspsychologischen Erkenntnissen an diesen Stellen spatere
wissenschaftliche Erkenntnis bereits vorweggenommen hat oder nicht, kann und braucht hier nicht
Gegenstand der Betrachtung sein (vgl. z.B. zur Entwicklung musikalischer Fahigkeiten: GEMBRIS
1987).

%2 Auf Unterschiede bei der Betrachtung und im Umgang mit der Entwicklungsakzeleration konnte

hier nicht eingegangen werden (Aber durch sie wiirde weder die Reihenfolge der Entwicklungs-
schritte, noch die innewohnende Systematik verandert, sondern nur die Dauer jeder einzelnen
Phase vgl. dazu a. Fulnote 263).
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Anforderung an die Lehrkraft

Weiterhin wurde festgestellt, dass die Didaktik der Waldorfpadagogik von ihrer Anlage
her darauf baut, dass die einzelne Lehrkraft (das Klassenkollegium) erkennt, wann ein
Schuler oder eine Schulklasse, neue Entwicklungsschritte vollzogen hat und dass sie
damit zum eigentlichen Entscheidungstrager in didaktischen Fragen wird und diese somit
en detail bestimmt. Daraus ergibt sich die Forderung nach einer gesicherten, nachvoll-
ziehbaren Betrachtungsmethode. Es sind dann im Sinne der Waldorfdidaktik die goethe-
anistische und die anthroposophische Methode anzuwenden zur Wahrnehmung und zur

Erkenntnisbildung der einzelnen Lehrkraft.

Es resultieren aus dem Gesagten demnach hohe Anforderung an den einzelnen (Musik-)
lehrer, der letztlich fur die konkreten Kinder seiner Schule, sowie die besonderen Um-
stdnde an seiner Schule immer wieder neu einen eigenen, individuellen und passenden
Lehrplan finden muss und nicht Vorschriften, Standards 0.4. zu erflllen, oder blof3 ge-

wohnten und erprobten Spuren zu folgen hat.

Lehrplan - ein Widerspruch?

Ist demnach ein Waldorf-Lehrplan (RICHTER 2003, STOCKMEYER 1988), als umfassender
Lehrplan, sowie in mehreren Versionen als individuelle Ausarbeitungen zum Musikunter-
richt (vgl. z.B. RICHTER 2003, WUNSCH 1995, KALWA 1997, RONNER 2005a). - eigentlich
ein Widerspruch in sich? Ein Widerspruch zu der grundlegenden Forderung Steiners:
.Der Lehrplan muss sein eine Kopie desjenigen, was man in der Menschenentwickelung
lesen kann“ (GA 308, 41), sowie der Aufgabe, dass dieses »Lesen« die unterrichtende
Lehrkraft immer wieder neu zu leisten hat?

Diese Frage ware positiv zu beantworten, wenn der Lehrplan normativ und als Vorschrift
verstanden wird: Die Aufstellung einer Didaktik kann nicht im Sinne der phanomenologi-
schen Einstellung und Methode logisch konsequent phanomenologisch sein, so lange sie
im Sinne einer festen Handlungsanweisung, als festlegender Lehrplan im engeren Sinne
verstanden wird und bestimmte Entwicklungsschritte als zu erreichend vorschreibt.

Die Frage ist negativ zu beantworten, wenn der Lehrplan nur die eine, die orientierende
Seite der didaktischen Entscheidungen fir den tatsachlichen Unterricht ausmacht und die
andere, entscheidende Seite gebildet wird aus der Entscheidungsféhigkeit der Lehrkraft,
die auf den bereits genannten Eigenschaften und Fahigkeiten beruhen muss. Es kann
sich demnach eigentlich nur darum handeln, eine fur sinnvoll erachtete Methode als Er-
kenntnisinstrument anzuwenden. Damit wird aber jeder padagogisch Handelnde auf sich
selbst zurlickgeworfen, muss eine padagogische Forscherhaltung gewinnen (auf die
konkreten padagogischen Situationen bezogen) und aus eigener Wahrnehmung, Uberle-

gung und Verantwortung heraus zu seinen didaktischen Handlungsentschlissen finden.
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Es kann sich nur um das Anwenden einer Methode handeln, sonst ware eigentlich, eng
gefasst und konsequent gedacht, die Legitimation padagogischen Handelns durch eine
~Phdnomenologische Lehre*, eine ,Phdnomenologische Schule oder das ,Phdnomeno-

logische System***

widersinnig: Eine Legitimation einer festlegenden Didaktik durch
Phanomenologie bedeutet letztlich deren Fundierung durch ein wissenschaftliches Sys-
tem und damit die Betrachtung der Welterscheinungen aus eben dieser (und nur dieser)
Perspektive. Dieses nun steht eklatant im Widerspruch zu der Vorwissenschaftlichkeits-
maxime der phdnomenologischen Methode. Ein solcher Rickbezug ist also

absurd.

5.3 Ergebnis

Bei der Schilderung der menschlichen Entwicklung aus anthroposophischer Sicht wurde
hier keine Durchfiihrung einer vollstandigen phanomenologischen Betrachtungsweise
geleistet, sondern es wurde zur argumentativen Begriindung dasjenige erschlossen, was
andere in dieser Art hierzu zusammengetragen haben. Ebensowenig beanspruchte die
vorliegende Darstellung, die anthroposophische Menschenkunde vollstandig darzustel-
len. So wurden nur einzelne, grundlegende Fakten und Phdnomene herangezogen, an
welchen die strukturellen Eigenarten und Eigenschaften dieser Anthropologie erkennbar
werden. Gleichzeitig sollte damit auch der Zusammenhang von der Methode mit der dar-

aus generierten Anthropologie und Didaktik erschlossen werden.

Aus der Untersuchung dieser Menschenkunde und der darauf aufbauenden Didaktik und
Musikdidaktik ergibt sich als Ergebnis, dass beide als schlissig phanomenologisch ge-
wonnen anzusehen sind. Die von J. W. v. Goethe und von R. Steiner erarbeiteten Me-
thoden und Ergebnisse erscheinen als konsequente Phdnomenologien, die die wesentli-
chen Unterschiede zwischen physisch-unbelebter, belebter, beseelter und geistbegabter
Natur miteinbeziehen und besonders fir die letztbenannten Bereiche Gultigkeit bean-
spruchen. Dieser Anspruch erscheint nach der vorliegenden Analyse systematisch als
erfillt. Darliber hinaus beinhalten diese zu vorherrschenden Positionen heterogenen
Wissenbestiande meines Erachtens auch eine weitreichend anregende Kraft fir aktuelle
padagogische Diskussionen. Gedacht wird dabei auch an Themenbereiche wie z.B. So-
cial-Emotional Learning (SEL), Resilienz und Kohérenz, was hier aber leider nicht weiter
ausgefiihrt werden kann®**, weil es den Rahmen des Themas iibersteigt.

Das Ergebnis ist epistemisch grenziberschreitend. Es beansprucht Validitat, wenn be-

kannte methodisch-didaktische Wissensbestande und das Methodenrepertoire aus pa-

%3 Alle drei Begriffe sind mit Bedacht gewahlt, weil sie nicht gebrauchlich sind und ein Theoriekon-
strukt bezeichnen sollen, das ja so nicht existiert.

%54 \gl. dazu z.B. MARTI 2006, ZDRAZIL 2000)
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dagogischen Griinden erganzt werden mit Wissensbestanden und weiteren Methoden
zur Wahrnehmung individueller Iche als Agenten ihrer eigenen Entwicklungspotentiale.
Den Ausflihrungen entsprechend hat sich gezeigt, dass die Goetheschen Betrachtungs-
art als adaquate phanomenologische Erkenntnismethode des Lebendigen und Organi-
schen angesehen werden kann und damit auch ein methodisches Bindeglied zwischen
der Naturwissenschaft und der anthroposophischen Erkenntnismethode darstellt; sowie,
dass die anthroposophische Erkenntnismethode sich flr den gewahlten Betrachtungsbe-
reich als methodisch konsequent an die anderen dargestellten phanomenologischen
Erkenntnisweisen anschlieRt. Fir die praktische Anwendung erweist sich daran an-
schlieBend als folgerichtig, wenn das meditative Element als wissenschaftlich padago-
gisch nutzbare Methode und Mdoglichkeit zur Erkenntnisgewinnung auf skizziertem Felde
erkannt wird und andererseits, wenn der ausfiihrenden Lehrkraft bei der konkreten Aus-
gestaltung der Didaktik eine zentrale Rolle (wie dargestellt) zugestanden bekommt.
Schlussendlich ist die Gedankenreihe erst dann vollstédndig, wenn auch diese Lehrkraft
die genannten Methoden einer in diesem Sinne erweiterten Wahrnehmungsmaoglichkeit
anzuwenden vermag und es auch zur Entscheidungsfindung bei didaktischen Fragen tut.
Unter diesen Bedingungen und Voraussetzungen ist der didaktische Grundgedanke der
Waldorfpadagogik als phanomenologisch generiert und deduziert anzusehen, erscheint
darlber hinaus sogar als ganz konsequent aus den Phdnomenen hervorgehend gedach-

ter, didaktischer Ansatz.

5.4 Weitere Fragen und Abschluss

Die vorliegende Arbeit berthrt mit ihrer Fragestellung sehr viele und verschiedene Wis-
sensgebiete. Daher musste ich mich in Bezug auf die Tiefe der Bearbeitung gelegentlich
beschranken. Es wurden also, aufgrund des ohnehin schon nicht unerheblichen Um-
fangs, einige Fragen nicht zur vollen Zufriedenheit bearbeitet oder wirklich geklart, son-
dern nur angesprochen. Diejenigen jedoch, die fiir den Gedankengang oder die zu unter-
suchende Didaktik von Bedeutung waren, wurden diskutiert. Ebenso konnten einige we-
nige padagogische Erkenntnisse Steiners hier nicht auf ihre goetheanistisch-
phanomenologische Begriindung hin untersucht werden. Es wurde hier z.B. nicht ein
phanomenlogischer Nachweis erbracht, dass eine wichtige Annahme der anthroposophi-
schen Menschenkunde, die Annahme einer Komparabilitat der ontogenetischen und phy-
lo- und historiogenetischen Entwicklung, berechtigt ist. Alle diese Fragen wurden an pas-

sender Stelle benannt und als mégliche weitere Forschungsfrage angesprochen.

Es stellen sich aber hieran anschlielend noch einige andere Fragen, die Gegenstand
weiterer Untersuchungen sein kdnnten. Von diesen sollen hier einige genannt sein:
Wie mussten adaquate Evaluationsformen aussehen, die sich an eine solche entwick-

lungsorientierte Didaktik anschlielen? Kénnen das punktuelle Prifen des Wissens oder
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Koénnens von den Schiilern ausreichen, um ein Gesamtbild des Entwicklungs- und Lern-
fortschrittes aufzuzeigen? Oder missten erganzende Formen gefunden werden?

Da sich eine Lehrkraft einer solch umfangreichen Aufgabe (wie oben dargestellt, auch
Forscher und Kiinstler zu sein zu missen) gegenubergestellt sieht, stellt sich auch die
weitgehende Frage, wie eine dazu befahigende Lehrerbildung dann aussehen musste.
Ist die derzeitige Form der Lehrerausbildung bereits ausreichend?

Es zeigte sich, dass die Erkenntnismethode Goethes, aber auch die Steiners gewisser-
malfien als eine qualitative Phanomenologie oder auch empirische Hermeneutik bzw.
hermeneutische Empirie angesprochen werden kdénnen. Daher ware es interessant, in
einer anderen Arbeit die Beziehungen und Unterschiede der geisteswissenschaftlichen
Erkenntnisweise Steiners zu der hermeneutischen Methode, die als Erfahrungswissen-

schaft der geistigen Erscheinungen anerkannt ist, zu untersuchen.

Da sich meiner Beobachtung nach seit dem Beginn des gemeinsamen Dialoges (vgl. z.B.
BOHNSACK ET AL. 1990) die Erziehungswissenschaft zunehmend mit der
Waldorfpadagogik in verschiedenster Weise beschaftigt, hoffe ich, mit meiner
Untersuchung der methodischen Grundlagen der Didaktik in der Waldorfpadagogik einen

kleinen Beitrag dazu geleistet zu haben, diese Padagogik weiter zu erschlieRen.

In dieser Arbeit ging es um die systematische, methodische Herleitung und Erschliefung
einer Didaktik. Das Mal fir die Legitimation einer Padagogik sollte jedoch letztlich ihre
Wirkung, die padagogische Leistung und nicht blo3 die theoretische Begriindung dersel-
ben darstellen (vgl. PASCHEN 1990, 54). Auch Goethe driickte schon eine ganz ahnliche
Ansicht aus, wenn er sagte: ,Was fruchtbar ist, allein ist wahr* (GOETHE 1966).

Selbst wenn so manche dullere Zeichen als Legitimation der Waldorfpadagogik angese-
hen werden koénnen, wie es von Waldorfpadagogen z.B. in dem fast hundertjahrigen Be-
stehen und dem Wachstum der Waldorfschulbewegung®® gerne gesehen wird**®, bleibt
aber auch die Notwendigkeit weiterer empirischer Untersuchungen®’, um genauere Da-
ten als Urteilsgrundlage zu haben. Dies wurde bereits vor langerer Zeit von dem Wal-
dorfpadagogen KIERSCH 1987 (210) als Verstandigungsbasis zwischen Erziehungswis-
senschaft und Waldorfpadagogik vorgeschlagen. Hier wird in Zukunft noch einiges zu

leisten sein®®,

FINIS

355 Daten, Fakten etc. findet man hierzu z.B. bei GOTTE 2006.

%% Nach LOEBELL 2004 (9) sind die nach dem »Pisa-Schock» oft besonders lobend hervorgehobe-
nen Merkmale des finnischen Schulsystems Prinzipien, die von der Waldorfpadagogik schon seit
langem praktiziert werden.

%7 Wie z.B. die grol3 angelegte Absolventenstudie von BARZ ET AL. 2007.

38 Auf die neuesten Publikationen in dieser Richtung (u.a.: KLEIN 2007, IDEL 2007, JAUERNIG 1979,

BAIER ET AL. 2007) kann hier nicht mehr eingegangen werden. Es finden sich aber auch in diesen
Arbeiten keine grundsatzlichen Darstellungen zur der hier relevanten Frage nach der Didaktik oder
gar der Musikdidaktik.
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