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1. Literaturbericht

Anthroposophie und Waldorfpadagogik sind nach 60jahriger Nichtbeach-
tung wieder en vogue. Der Blichermarkt bietet dem kaufwilligen Leser u. a.
eine zehnbandige Steiner-Auswabhl, die breit gefdcherte Reihe Perspektiven
der Anthroposophie (beides S. Fischer), dazu zahlreiche Einfiihrungen in Stei-
ners Padagogik (CARLGREN 1981, KIERSCH 1970, LEBER 1983, LIN-
DENBERG 1975 u. 1981, P. SCHNEIDER 1982, WEHR 1983). All diese
Veroffentlichungen stammen jedoch ausnahmslos von Steiner-Anhéngern
oder Waldorfpadagogen. Erst in jungster Zeit hat sich die Erziehungswissen-
schaft um eine intensivere Auseinandersetzung bemiht. Die wenigen vor-
handenen &lteren Arbeiten, zumeist unverdffentlichte Dissertationen, bewe-
gen sich fast alle in dem von der Waldorfpadagogik selbst vorgegebenen Rah-
men (HOVELS 1926, STAEDTKE 1929, J. W. SCHNEIDER 1952, KOOP
1958, OPPOLZER 1959, SCHREY 1968). Auch die konfessionelle Kritik an
Steiners Christosophie (STIEGLITZ 1955, BADEWIEN 1985) und die altere
wissenschaftliche Auseinandersetzung (DESSOIR 1917, LEISEGANG
1922) bieten dem P&dagogen nur wenig hilfreiche Information. Dementspre-
chend allgemein und holzschnittartig fallen denn auch die ersten jiingeren
Schriften zum Thema Waldorfp&dagogik aus (BARZ 1984, BECKMANNS-
HAGEN 1984, PRANGE 1985, ULLRICH 1986); auch der vorliegende
Aufsatz macht in dieser Hinsicht keine Ausnahme. Auf detaillierte Studien
zu den einzelnen Unterrichtsgebieten wird man jedenfalls noch eine Weile
warten missen.

Kein Wunder, dall selbst an den Universitadten der Informationsstand von
Dozenten und Studenten in der Regel noch so aussieht, wie ihn R. Winkel
anhand eines Prufungsberichtes schildert: ,,Die beiden Rowohlt-Taschenbiicher
Uber die Hibernia-Schule und die Rudolf-Steiner-Schule-Ruhrgebiet hat der Pro-
fessor allenfalls in Auszigen (. . .) gelesen; und der Student stottert lediglich die
Titel daher. (. ..) Wenigstens eine der mittlerweile 72 hiesigen Waldorfschu-
len von innen gesehen hat weder der eine noch der andere; und einen Text von
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Steiner zu lesen, scheint niemand fir nétig befunden zu haben* (WINKEL
1983, S. 309).

Auch den meisten zuklnftigen ,,Waldorfeltern“ geht es in der Regel nicht an-
ders. Und tatsachlich gehort es zum Image der Waldorfschule, dal§ sie gerade
musikbegeisterten Eltern, Schilern und Lehrern eine Vielzahl von Anreizen
gegeniiber der Regelschule bietet. Hier gibt es mit schéner Selbstverstand-
lichkeit Schulchor und -orchester, Stufen- und Klassenensembles, individuel-
len Instrumentalunterricht sowie Konzerte und Auffihrungen im Schulge-
bdude. Und nicht zuletzt: Der Musiklehrer muf} sich keine Gedanken um
seine Reputation im Kollegium machen. Versichert doch ein Steiner-Kenner:
»Steiners Anthroposophie im ganzen kann als musikalisches Weltbild bezeichnet
werden* (KNIERLM 1965, S. 1242). Ist die Waldorfschule aber deshalb schon
die Schule der Wahl? Eine Uberpriifung fallt schwer. Empirische Untersu-
chungen werden durch den hermetischen Charakter der meisten Waldorf-
schulen verhindert. Und wiéhrend sich der Interessierte einer Uberfiille allge-
meinpéadagogischer Literatur gegenibersieht, stehen fir das Fach ,,Musik"
auch von anthroposophischer Seite nur wenige Anhaltspunkte zur Verfi-
gung. Man kann lediglich zuriickgreifen auf die verstreuten Angaben von
Steiner selbst, die in STOCKMEYER 1976 gesammelt sind, auf das schmale
Buch von FRIEDENREICH 1977 und auf vereinzelte Aufsatze (z. B.
SCHRIEFER 1976, KUGLER 1984). Eine umfassende Analyse der existie-
renden Literatur mufite also sdmtliche Vortrdge Steiners zur Musik ebenso
berticksichtigen, wie die von ihm inspirierten Publikationen (z. B. BALTZ
1961, BINDEL 1985, DORFLER 1975, KAUSSLER 1985, KUX 1976,
LANGE 1956/1960, LAUER 1960, OBERKOGLER 1978, PALS 1981,
PFROGNER 1981, RULAND 1981, SCHWEBSCH 1931), um dann an-
hand des Lehrplansystems der Waldorfschule ein idealtypisches Bild von
Waldorfmusikpadagogik entwerfen zu kénnen. Dazu ist hier allerdings kein
Raum. Stattdessen mdchte ich auf einige Charakteristika der Waldorfschule
hinweisen, die so gar nicht mit ihrem Erscheinungsbild als ,, Alternativschu-
le* Ubereinstimmen, dafiir aber mit einigen Bestandteilen neokonservativer
Ideologie. Der Musikunterricht steht dabei als ,,pars pro toto“. Die These sei,
daB die Waldorfschule nicht die Bewaltigung gesellschaftlicher Krisener-
scheinungen ist, als die sie sich darstellt, sondern deren Symptom. Die ver-
meintliche 'Therapie stabilisiert unwillentlich nur die Krankheit.
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2. Zum gesellschaftlichen Selbstverstandnis

Der Entwurf der Waldorfschule als ,,Freier Schule® ist zuriickzufiihren auf
R. Steiners Idee von der ,,Dreigliederung des sozialen Organismus* die er nach
dem verlorenen Krieg 1918 als gesellschaftspolitischen Reformvorschlag in
die Tagesdiskussion einzubringen versuchte. Nach dem Scheitern der ,,Drei-
gliederungsidee” sollte nun in der Waldorfschule vorgelebt werden, was Stei-
ner als Gesellschaftsbild vorschwebte: ein ,,Freies Geistesleben® unbeeinflufit
von Wirtschaft und Politik. Wogegen dies Modell sich richtet, verklndet der
Anthroposoph W. KUGLER noch 1984 unverhohlen, ndmlich gegen den
»parlamentarisch gefiihrten Einheitsstaat” (1984, S. 75). Von Demokratie
hielt Steiner wenig. Sein Gesellschaftsverstdndnis speist sich aus
romantischem Organismusdenken und Stirnerschem Individualanarchismus.
Die Relation von Uber- und Unterbau liegt dabei gerade anders herum als
bei Marx. Denn auch im Organismus ist einer der Kopf und ubt die
Steuerung aus. Nicht die Legislative, reprasentiert durch ein demokratisch
gewahltes Parlament, und auch nicht die Wirtschaft, mit ihren am Markt
orientierten Interessen, sollen Einfluf auf das ,,Geistesleben“ nehmen,
sondern umgekehrt soll dieses die ,,Impulse* abgeben, an denen sich dann
die Gesamtgesellschaft orientieren soll. Man mufl nicht Marxist sein, um
dies als Wunschdenken eines birgerlichen Intellektuellen zu erkennen, der
malgeblichen Anteil an der Stirner-Renaissance des ausgehenden 19.
Jahrhunderts hatte. Am heftigsten ist der systemstabilisierende Gehalt von
Stirners (und Steiners) Lehre von H. G. HELMS bereits vor 20 Jahren
kritisiert worden: ,,Das soziale Dilemma wurde in kosmische Regie genommen
(. ..). Rudolf Steiner nahm die liebe Seele an die Hand. (. . .) Nach Steiners
erweichender Gehirnmassage erlebte sich der kleine Mann als Kapitalist und
Marsmensch. Sein eigener Herrgott war er sowieso* (1966, S. 333f.).
Offensichtlich nehmen auch die Schulbehtrden des verachteten
Einheitsstaates den revolutionaren Hintergrund der Waldorfschule nicht
recht ernst. Daher wohl auch ihre Toleranz gegenuber manchen, gelinde
gesagt, Eigenwilligkeiten dieser Schulform. Und in anderer Hinsicht
erscheint das Projekt ,,Freie Schule®, sofern sich dahinter kein wirklich
staatsgefdhrdender Gedanke verbirgt, tatséchlich als forderungswiirdig.

Die Anziehungskraft der ,,Freien Schule” wéchst mit dem Unbehagen an der
Regelschule — ein Phdnomen, von dem natdrlich nicht nur die Waldorfschu-
le profitiert. Wessen man sich entziehen mdéchte, wie z. B. Selektionsdruck
und Konkurrenzkampf, ist nichts anderes als die logische Folge der Bildungs-
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reform: ,,Die Offnung weiterbildender Schulen fiir Kinder aus Arbeiter- und
Bauernfamilien (. . .) hat zu einer erheblichen Vermehrung der Zahl von Abi-
turienten gefuhrt. (. . .) Heute haben die Kinder unterer Bevdlkerungsschichten
unter Schulstrel und fehlender Solidaritat in den Klassen zu leiden, wéhrend
sich die Kinder beguterter Eltern mit Hilfe des Privat-Schulsystems den Folgen
der Reform entziehen kénnen“ (FETSCHER 1983, S. 28).

Die Waldorfschule, durch ihren musisch-esoterischen Anstrich der Arbeiter-
schicht ohnehin suspekt (obgleich urspringlich fir sie konzipiert), nimmt
die Upper- und Middleclass-Schiler gerne auf (vgl. TANGEMANN 1984,
S. 116). Hier ist man en famille und ganz im ,,Geistesleben* — Politik, Wirt-
schaft oder Soziologie kommen im Waldorflehrplan nicht vor. Dafur wird um
so eifriger gesungen, rezitiert und musiziert, und das womdglich sehr gut.
Dal ein groRer Teil der Schulabganger wieder den Weg in das ,,Geistesleben*
einschlagt, versteht sich fast von selbst (vgl. ULLRICH 1982, S. 58). Ob die
Gesellschaft freilich deren ,,Impulse” aufnimmt, ist zu bezweifeln.

3. Mut zur Erziehung

Im Jahre 1978 formulierten einige prominente Intellektuelle, z. B. H. Liibbe
und R. Spaemann, ihre beriihmt-beriichtigten 9 Thesen Mut zur Erziehung,
das Manifest des bildungspolitischen Neokonservatismus. Darin heif3t es
u. a.: ,,Wir wenden uns gegen den Irrtum, die Schule kdnne Kinder ,kritikfahig'
machen, indem sie sie dazu erzieht, keine Vorgegebenheiten unbefragt gelten zu
lassen. — In Wahrheit treibt die Schule damit die Kinder in die Arme derer, die
als ideologische Besserwisser absolute Anspriiche erheben“(LUBBE 1978, S.
12). Hier wird folgendes Bild von Mundigkeit und Kritikfahigkeit vorgestellt:
Die Schiler verinnerlichen ,Vorgegebenheiten® d. h. bestimmte Normen und
Regeln, wie sie durch den Lehrer an sie herangetragen werden. Ist dies gesche-
hen, sind sie ,,mindig” d. h. sie kdnnen alle abweichenden Meinungen, ver-
treten durch ,,ideologische Besserwisser® ,skeptisch* ablehnen. In der Tat ist
dann die Autoritat des Lehrers nicht mehr vonndéten: ,,Mindigkeit ware dann
also dahingehend uminterpretiert, daB sie zwar immer noch die F&higkeit ist,
ohne Leitung eines anderen zu leben, aber nur insofern, als man gelernt hat,
sich seines Verstandes nicht mehr zu bedienen* (TUGENDHAT 1978, S. 48).
Wenn die Regelschule diesen ,,Mut zur Erziehung* auch nicht so recht auf-
zubringen vermag — die Waldorfschule hatte ihn schon immer. Erziehung
und Unterricht gehdren hier wie selbstverstdndlich zusammen. Dies leitet

194



sich z. T. aus Steiners Bekanntschaft mit der Herbartschen Padagogik ab,
mehr aber noch aus seinem Anspruch, den Entwicklungsgang des Kosmos
ebenso Uberschauen zu kdénnen wie den des einzelnen Menschen — jedes
Kind ist dem ,Erziehungskiinstler* zu gestaltendes ,,Material“ (KIERSCH
1970, S. 15), das er, nach vorheriger ,,Wesensschau®, auf den rechten Lebens-
weg zu fuhren hat. Ein Erdenleben ist fir Steiner kein einzigartiges Ereignis,
sondern karmische Aufarbeitung von vorangegangenen Existenzen. Im Ide-
alfall ist der Lehrer also die ,, Autoritat, die es vorweg mit dem Lernenden im-
mer schon besser weif3 als er selbst* (PRANGE 1985, S. 92).
Waldorfpadagogen stellt sich ihr Erziehungskonzept natirlich ganz anders
dar. Sie verweisen mit Goethe auf das allen Entwicklungen zugrunde liegen-
de Prinzip der Metamorphose — ein Argumentationsschema, das in verbluf-
fender Art und Weise dem der ,,9 Thesen“ gleicht: ,,Wer die Freiheit eines Er-
wachsenen (.. .) als Metamorphose versteht, wird sich sagen, dafl Freiheit aus
anderen Lebensformen entsteht, in denen sie noch nicht direkt zu erkennen ist*
(LINDENBERG 1981, S. 164).

Wie verlockend solch ein Konzept von ,,Nachfolge und Autoritat* sein kann
angesichts einer Paddagogik, die sich auf keinerlei verbindliche Erziehungs-
normen mehr zu einigen vermag, demonstriert eine junge ,,Pflasterstrand®-
Mutter, die, nach vielen gescheiterten antiautoritdren Experimenten, erwagt,
ihr Kind der Waldorfschule anzuvertrauen: ,,Unser Glaube an die kindliche
Entscheidungsfahigkeit hat teilweise schon paradoxe Bliten getrieben, hinter der
wir unsere Entscheidungsfahigkeit ganz schon versteckt haben. (. . .) Vielleicht
ist alles ein biRchen oder viel offener (. . .) doch dafir ist die Orientierungslo-
sigkeit dieser antiautoritar erzogenen Kinder meiner Ansicht nach um so gro-
Ber* (STEINBICKER 1981, S. 16).

Die kindliche Entscheidungsfahigkeit setzt flir Steiner erst ab 14 Jahren ein,
und Orientierung bietet die Waldorfschule mehr als genug. Es stellt sich nur
die Frage, welche Art von ,,Vorgegebenheiten* hier vermittelt wird.

4. Antiintellektualismus

Neben der historischen Linie von Aufklarung und Rationalitat existierte im-
mer eine zweite — man denke an Rousseau, Herder, den Pietismus, die Ro-
mantiker etc. —, deren Kraft und oft zwiespaltige Wirksamkeit, besonders
in Deutschland, nicht gering einzuschatzen ist (vgl. TAYLOR 1983, S. 13f.).
Spatestens nun, seitdem sich die Aufklarung in ihre eigene Dialektik ver-

195



strickt hat, haufen sich wieder die Stimmen, die sich gegen den Fetisch Ra-
tionalitat und die ,,instrumentelle Vernunft“ (Horkheimer) erheben (vgl. SE-
BALD 1981). Wahrend sich nun die Intellektuellen gegenseitig demontieren,
die Wissenschaftler zunehmend unglaubwirdig werden, bekommen sie zu-
dem noch fleilig Zunder von rechts — ein gerade in Deutschland erprobtes
Muster. Das wohl bekannteste Beispiel aus jungerer Zeit ist H. SCHELSKY's
Buch Die Arbeit tun die anderen. Hier werden die ,,Emanzipatoren, Sinnver-
mittler und Heilslehrer* der heimlichen Herrschsucht, der Staatsgegnerschaft
und Massenverfiihrung geziehen. Diese ,,Sinnvermittler” sind identisch mit
den ,,ideologischen Besserwissern® der ,,9 Thesen*. Was sich hinter der konser-
vativen Intellektuellenkritik letztlich verbirgt, ist nicht schwer zu erraten:
»otaaten sind immer a u ¢ h Zwangsapparate, die nicht arbeiten, wenn die
Schafe anfangen, Ich zu sagen, und wenn die Untertanen sich von den Konven-
tionen freireflektieren. Sobald ,die da unten' das Ambivalenzwissen gewinnen,
kommt Sand ins Getriebe — Aufklarung gegen Gehorsams- und Leistungsauto-
matik (SLOTERDIJK 1983, S. 96).

Rudolf Steiner steht nun in der Tradition der lebensphilosophischen Intel-
lektualismuskritik der Jahrhundertwende, wie sie z. B. durch L. Klages oder
J. Langbehn vorgetragen wurde (vgl. ZELINSKY 1983). Die individuelle
Entwicklung Steiners und seiner Lehre ist komplex und kann hier nur in we-
nigen Stichworten abgehandelt werden. Sie ist geprégt durch langjéhrige
Goethe-Forschung, durch die Auseinandersetzung mit Stirner, Nietzsche,
Brentano, v. Hartmann, Haeckel und natirlich mit der anglo-indischen
Theosophie. Ausgangspunkt von Steiners ,,Anthroposophie* ist das Unbe-
hagen an der klassisch-mechanistischen Naturwissenschaft seiner Zeit. Um
das Zentrum der Goetheschen Naturforschung herum synkretisierte er mit
immensem Arbeitseifer, in ,enzyklopadischer Konfusion“ (BLOCH 1962, S.
193), alle Strémungen der Geistesgeschichte, die ihm geeignet schienen, als
Korrektiv zur herrschenden Wissenschaft zu dienen, und damit auch das
kulturelle und gesellschaftliche Leben zu beeinflussen. Inhaltlich handelt es
sich hierbei um einen erkenntnistheoretischen Universalienrealismus, mit
dem Steiner seine durchaus als positivistisch verstandenen ,,Forschungen® im
Reich des Geistes philosophisch abzusichern suchte. In der Nachfolge von
Fichtes und Schellings ,,intellektueller Anschauung® finden Erleben und Er-
kennen hier wieder zusammen; das Ganze ist der VVersuch einer ,,essentialen
Wissenschaftstheorie” (KIENE 1984): ,,Essential ist diese ( . . .) Erkenntnistheo-
rie, weil sie wieder die gegenstandliche Erkenntnis mit der Selbsterkenntnis di-
rekt zusammenbringt. Blume, Tier und Sterne sind die Texte fiir die Selbstinter-

196



pretation und in uns selbst liegt der Schlissel, die Chiffren des Kosmos zu
entziffern® (PRANGE 1985, S. 56). Kein Wunder, daR die neukantianische
Universitatsphilosophie seiner Zeit Steiner nicht folgen wollte und ihm die
akademische Laufbahn verwehrte.

Steiner bewahrt zwar nun den ,,der Wissenschaft abgeborgten Gestus“ (LE-
SCHINSKY 1983, S. 274), bringt aber auf dem Weg zu den ,lebendigen
Ideen®, die sich spéter als ,,geistige Wesenheiten* entpuppen, bereitwillig das
Opfer des Intellekts. Damit fallt der distere Schatten des aufkommenden
Nationalsozialismus auch auf Steiners Anthroposophie. Beide Bewegungen
sind, wie A. LESCHINSKY feststellte, Ausdruck eines ,,Antimodernismus,
Antiintellektualismus und Antimarxismus* (1983, pass.), der eine gewisse in-
nere Affinitdt nahelegt, wenngleich Niveau und ethischer Wert sich nicht
vergleichen lassen. Bezeichnend ist, dal die Waldorfschulen im Dritten
Reich sehr spat verboten wurden, und zwar hauptséchlich wegen ihres feh-
lenden vélkischen Anstrichs und nach der Flucht ihres Fursprechers R.
HeR. Ansonsten befand der nationalsozialistische Gutachter A. BAUMLER
wohlwollend, dal} Steiners Lehrplan das ,,erste nichtintellektualistische Unter-
richtssystem* sei (1937, S. 282), und er schlieft: ,,Diejenigen Lehrer und Lehre-
rinnen (. . .), die sich mit ganzem Herzen zu der Geschichtsauffassung des Na-
tionalsozialismus zu bekennen vermoéchten, wirden wir als Kampfer fir die Ge-
staltung einer neuen deutschen Schule in unseren Reihen begriBen dirfen*
(ebd., S. 283).

Solcherart historisch korrumpiert zu sein, ficht die Waldorfpadagogik nicht
an, im Gegenteil. Im Windschatten des ,,New Age* und der ,,Neuen Unlber-
sichtlichkeit” (Habermas) kommt auch Steiners Rationalitatskritik wieder zu
Ehren. Der Anthroposoph G. BARTSCH fordert ,,die Abschaffung der jetzi-
gen Kopf- und Verstandeskultur® (1981, S. 147), das Motto der letztjéhrigen
(1986) pédagogischen Jahrestagung in Stuttgart hieR ,,Der Intellektualismus
und seine Uberwindung aus den Erkenntnisgrundlagen der Anthroposophie*
und so fort. In STEINERS eigenen Worten: ,,Im wesentlichen wird die zu-
kinftige Entwicklung filhren — dazu hat der Padagoge mitzuwirken — von der
Wissenschaft zum kinstlerischen Erfassen der Welt, von der MilRgeburt zum
Vollmenschen* (zit. bei OPPOLZER 1959, S. 130). ,,Freireflektieren* (Sinter-
dijk) konnen sich die ,,intellektuellen MilRgeburten* folglich nicht. Also frei-
musizieren?
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5. Kunst

Was der Intellektuelle und die Wissenschaft nicht vermag, ndmlich die ,,toten
Begriffe” und das Leben wieder zusammenzufiigen, das vollbringt fiir Stei-
ner der Kinstler ohne Anstrengung, will sagen: unbewuf3t. Der Vorwurf, es
handle sich bei den Kunstprodukten um scheinhafte Gebilde, die allenfalls
als utopische Entwirfe von Realitdt Geltung beanspruchen kodnnten, trifft
Steiner nicht. Wie in seiner Erkenntnistheorie sind ihm auch in seiner As-
thetik die Ideen Wirklichkeiten; und der Kinstler ist derjenige, der Einblick
in die Baupléne des Universums hat und nach ihnen quasi naturhaft weiter-
arbeitet. DaR Steiners Asthetik sehr formal konzipiert ist, veranlafte den
Anthroposophen M. BOCKEMUHL zu der These, es handle sich um einen
,»offenen Kunstbegriff'; der tber U. Ecos ,,offenes Kunstwerk* noch hinausgehe
(1985, S. 407). Offen ist hier jedoch kaum etwas. Das Pradikat ,,Sinnlich-
Ubersinnliches Kunstwerk® konnen natirlich nur diejenigen verleihen, die
uber die Fahigkeit zur Ideenschau verfiigen. Dal hierauf der ,,anthroposophi-
sche Erkenntnisweg“ (G. Wehr) am besten vorbereitet, bedarf wohl keiner zu-
satzlichen Erwédhnung, ebensowenig, dall Steiners eigene Gestaltungen ste-
reotypes Vorbild anthroposophischer Inspiration darstellen, z. B. in der Ar-
chitektur. Musterbeispiel fir das ,,Wesen der Kunst* ist aber die Musik, vor
der laut Steiner die Begriffe ohnehin versagen. Musik ist hier noch einmal
Widerhall ,,h6herer Welten“, zu der der bereits von Nietzsche gerugte
»Sokratische Mensch“ keinen Zugang hat. Die addquate Rezeptionsform
gegeniiber dem sinnlich gewordenen Numinosen ist natlrlich eine passive,
nichtanalytische, und der ideale Zuhdrer ist der Gberwaltigte, der Rezipient
von Wagners Musikdramen. (Neben Bach nimmt denn auch Wagner im
anthroposophischen Kunstparnall eine besondere Stellung ein, wobei sich die
Parallelen zwischen dem Selbstverstdndnis Wagners und Steiners geradezu
aufdrangen).

Bereits Steiner war mit seiner spatidealistischen Asthetik ein AuRenseiter.
Auch seine heutigen Anhénger befinden sich sozusagen in ,,dsthetischer Op-
position® zur verstandnislosen Umwelt. Schiitzenhilfe kdnnten sie allerdings
bei den Neokonservativen finden; explizit verweist z. B. W. Kugler auf den
amerikanischen Kulturkritiker D. Bell, dessen wiederholt vorgetragene Kri-
tik auf drei Thesen hinauslauft: ,,Erstens: die Avantgarde ist am Ende, der Mo-
dernismus hat seine schépferischen Impulse erschdpft; zweitens: gerade deshalb
verbreiten sich die in der Boheme vorexerzierten Lebensstile (. . .) und unter-
graben die Disziplin des birgerlichen Alltags; drittens: nur die Erneuerung eines
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religiésen BewuBtseins (. . . ) kann die sittlichen Grundlagen der sakularisier-
ten Gesellschaft wiederherstellen* (HABERMAS 1985, S. 37f.).

Gemeinsam mit Bell kann KUGLER uber die Moderne nur das moralische
Urteil fallen: ,, ,Kulturmasse’ nennt er [Bell] jene breite Schicht der Intelligenz
in der Wissens- und Kommunikationsindustrie, die neue Wertsetzungen bis hin
zur Proklamation der ,Antikunst’ schafft, die jenseits jeglicher Moral, jenseits
jeglicher Kultur liegt” (1978, S. 76).

Die Anthroposophen haben schon immer gewuft, worauf die moderne
Kunst, angefangen beim Naturalismus, hinsteuert. Zwar soll auch bei ihnen
die Kunst zum Leben werden und umgekehrt, aber in ihrer Kunst geht es
sauber und idealistisch zu (Unsinnlicheres als die Eurhythmie ist z. B.
schwer vorstellbar). Paradoxerweise sind sie in dieser Hinsicht die letzten
Modernen, denn an die ,,unvermittelte Transformation von Kunst und Leben*
(HABERMAS 1985, S. 38) glaubt seit dem Surrealismus kaum noch jemand.
Ansonsten ist bei ihnen die ,,Aura des Kunstwerkes* (Benjamin) unbescha-
digt, liefert die Goethezeit nach wie vor die Malistabe. ,,M6gen manche auf-
geklarten Wissenschaftler dem auch mit Ablehnung gegeniberstehen, so drangt
sich doch die Frage auf, ob es nicht gerade heute einesoppositione1-
l en P rinzip s gegen das unsere Kultur beherrschende
Nutzlichkeitsprinzip (. ..) bedarf“ (KUGLER 1984, S. 79).

Die Fluchtwelt geriert sich als Gegenwelt, als habe es nie Marcuses Wort von
der ,affirmativen Kultur* gegeben. Kunst soll hier nicht ,,ohne Konzession all
das reflektieren und zum BewuBtsein bringen, was man vergessen modchte*
(ADORNO 1976, S. 22), sondern im Unbewuften dasjenige verankern, was
langst vergessen worden ist: eine quasi mittelalterliche Geordnetheit der
Welt, in der alles seinen Sinn und seinen festen Platz hat.

6. Musik und Musikpadagogik

Der Grundtenor des Waldorf-Musikunterrichts lautet: ,,Es dreht sich ja im
Musikunterricht der Waldorfschule (. . . ) niemals um den Stoff in erster Linie
als Lernstoff, Bildungsgut usw. (. .. ), sondern er ist immer nur das Mittel, um
dem kindlichen Wesen zu rechter Zeit die rechte Hilfestellung zu reichen*
(SCHRIEFER 1976, S. 131). ,,Das Musikalische ( . . .) ist eine grundlegende
menschenbildende Kraft, wie auch die Nahrung eine ist, nur dient sie einem an-
deren Zweck" (KUGLER 1984, S. 79).

So wie der menschliche Organismus nur die ihm geméRe Nahrung aufneh-
men kann, so auch der menschliche Geist nur das, was ihm wesensgleich ist.
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Der Stammvater dieser erkenntnistheoretischen Position ist naturlich wieder
Goethe. ,,War nicht das Auge sonnenhaft, die Sonne kdnnt es nie erblicken; L&g
nicht in uns des Gottes eigne Kraft, wie kdnnt uns Gottliches entziicken*, heil3t
es in den Zahmen Xenien. Das philosophische Problem liegt im Idealismus
begriindet. Wenn die menschliche Subjektivitat vermittelbar mit der objekti-
ven Natur sein soll — so die Pramisse von Goethe, Fichte, Schelling u. a.
— ohne dabei ihre Autonomie gegeniiber dem grofRen Lebensstrom aufzuge-
ben, kann die Lésung nur in einer ,,Variante der aus der Renaissance stammen-
den Idee vom Menschen als Mikrokosmos* (TAYLOR 1983, S. 79) liegen: Der
Weltgeist, in seinem Bedurfnis nach Selbstausdruck, kommt im Selbstbe-
wuBtsein des Menschen zur Erscheinung. — Weiteres ist bei Hegel nachzule-
sen.

Bei Steiner wird, in Ausweitung seiner ,,essentialen Erkenntnistheorie®, dieser
Gedanke aufgenommen und vergrdbert. Der Mensch ist ihm tatséchlich und
buchstablich der Mikrokosmos, in dem die gesamte kosmische Entwicklung
schichtenartig eingeschrieben ist. Entsprechend dem evolutiven bzw. devolu-
tiven Stand der Emanation des Weltgeistes besteht der Mensch in Steiners
Anthropologie aus einem physischen (mineralischen), einem &therischen
(vegetativen) und einem astralischen (sensitiven) Leib; mit seinem ,,Ich* ragt
er bereits wieder in die eigentliche Geistwelt hinein. Phylogenetisch ent-
wickelt sich die Menschheit, nach diversen kosmischen Metamorphosen, in
sieben Kulturstufen, ontogenetisch geschieht dies in Siebenjahresrhythmen.
Auf die Einzelheiten dieser am Neuplatonismus, Haeckel und der Theoso-
phie entwickelten ,,Geheimwissenschaft“ braucht hier nicht ndher eingegan-
gen zu werden, obgleich die Besonderheiten der Waldorfpiddagogik ohne sie
nicht verstandlich sind. Festzuhalten ist, da auch Steiners Musikauffassung
nur aus diesem Kontext heraus erklérbar ist.

In anthroposophischer Modifikation erscheint hier Goethes wenig beachte-
tes Musikbild noch einmal. ,,Musik* ist bei Goethe keine regelhafte Auswahl
aus den Gesamtklangen der Natur, sondern ist alter als diese, als ,,ewige Har-
monie in Gottes Busen* vor der Schépfung existierend. Wird sie nach der
Weltwerdung ins Materielle entlassen, so verliert sie sich zunachst ins Peri-
phere, bis hin zum bloen Naturgerdusch. Erst mit der menschlichen Kunst-
musik wickelt sich die Spirale zu ihrem geistigen Ausgangsort zuriick: Hier
wird dem Menschen ein Abglanz dessen zuteil, dem die Musik und auch er
selbst entsprungen sind. Analogisch zu Goethe kdénnte man also radebre-
chen: War nicht der Mensch musikhaft, die Musik kdnnte er nie erleben
(vgl. MOSER 1949, DANCKERT 1951, DREYER 1985).
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Fir Steiner ist das Vergangliche allerdings kein Gleichnis, wie fiir Goethe,
sondern wiederum handfeste, materielle Entsprechung. Der Steiner-Adept
HUSEMANN kann ganz konsequent sogar vom ,musikalischen Bau des
Menschen® sprechen, und z. B. die 84 Aminosduren eines Nebenschilddriisen-
hormons und dessen Bedeutung fir den ,,Atherleib* mit den 84 Takten und
der ,,Septimhaftigkeit* von Chopins op. 10 Nr. 12 in Verbindung bringen
(1982, S. 75f.). Der Meister Steiner verfahrt nicht anders und stellt die 12
Tierkreiszeichen und die chromatische Tonleiter, die 7 (sic) Planeten und die
diatonische Leiter ebenso flugs zusammen wie die Parameter Melodie, Har-
monie und Rhythmus mit dem menschlichen Denken, Fuhlen und Wollen,
dem Ich, Astral- und Atherleib. Jeder Kulturstufe wird ein ,,Intervallerleb-
nis“ zugeordnet, jedem Entwicklungsschritt des Kindes eine Kulturstufe —
fertig ist die Struktur des Waldorf-Musiklehrplans, sind Kosmos, Mensch
und Musik zusammengebracht, wei der Musikpadagoge, wann die Kinder
welche Musik brauchen und wann nicht. Nur wer sich anmalt, den Gang
der Welt- und Musikgeschichte in Vergangenheit, Gegenwart und Zukunft
genau zu kennen, kann so verfahren. Waldorfpadagogik entspricht genau der
Definition von normativer Didaktik, wie sie von H. BLANKERTZ gegeben
wurde: ,,Im wissenschaftlichen Sinne ist unter normativer Didaktik ( . . .) ein
System (zu verstehen), das ausgeht von obersten vor-padagogischen Sinn-
Normen (. . .), diese Normen dann auslegt auf Erziehungsziele, daraus alle In-
halte des Unterrichts ableitet, also den Lehrplan gewinnt und schlieRlich bis zu
Methoden und Erziehungsformen weiter differenziert, so dal eine geschlossene
Deduktionskette entsteht, die aussagt, wie die Wirklichkeit ,Unterricht' sein
soll“ (1980, S. 19).

Mit den Steinerschen Schemata an der Hand IaRt sich eine solche Deduk-
tionskette auch fur den Musikunterricht leicht selbst erstellen, so z. B. fir
die ersten Schuljahre: 7 Jahre — Geburt des Astralleibes — Altindische Kul-
turepoche (7227-5067 v. Chr.) — Quintenerleben — Pentatonik — Uber-
gang vom Rhythmus zur Harmonie — Primat des Singens vor dem Spielen;
bis zum 3. Schuljahr einstimmig, dann Einfihrung der Harmonie, Dur und
Moll (vgl. STOCKMEYER 1976, S. 313). Wenn man sich so die Wirklich-
keit zurechttrimmt, geht das nicht ohne Gewalt ab. Konsequent wird des-
halb aus dem Lehrplan herausgelassen, was sich nicht in dieses Raster flgt.
Das ist auch der Grund, weshalb im Musikunterricht einiges auf der Strecke
bleibt:

1. Rock, Pop, Jazz, etc. Die Rezeption von Musik, die nicht in den lichten

Hdéhen des Geistes angesiedelt ist, sondern eher im Bauch, findet nicht
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statt; indigniert spricht der Waldorfpddagoge SCHRIEFER von dem,
»,was man auf der StraBe auflesen kann“ (1976, S. 145) und mit dem man
sich folglich in der Schule auch nicht zu beschéaftigen braucht.

2. AuBereuropéische Musik. Diese ist in Steiners Musikgeschichte nur eine
Vorstufe zur européischen Kunstmusik.

Einer seiner Exegeten schreibt dazu: ,,Volker, welche auf friheren Entwick-
lungsstufen stehengeblieben sind, geben sich noch heute ganz dem rhythmi-
schen Element hin“ (FRIEDENREICH 1977, S. 51).

Fir den Musikpadagogen steht der mitteleuropdische Mensch nur noch
im Kindergartenalter auf dieser Stufe — dreister 1aBt sich ein geistiger Ko-
lonialismus nicht aussprechen.

3. Neue Musik nach Schonberg. Die Dodekaphonie l4Rt sich in Steiners
kosmischen Rahmen noch integrieren (tatsdchlich besteht eine gewisse
Rezeptionsgeschichte zwischen Steiner und der 2. Wiener Schule; vgl.
ABEL 1982, ZELINSKY 1983, KOHLER 1985), elektronische, serielle
oder konkrete Musik nicht mehr. Wo die anthroposophischen Erkennt-
nismittel versagen, wird der Untergang des Abendlandes gewittert; so er-
klart z. B. H. PFROGNER Eimert, Messiaen, Kagel, Boulez und selbst
den anthroposophisch beeinfluBten Stockhausen kurzerhand zu Verfalls-
erscheinungen der abendlandischen Musik, da sie sich nicht mehr im
Rahmen der ,musica mundana et humana“ bewegen (1981, S. 385f.)

Die kosmische und anthropologische Verankerung des européischen Tonsy-

stems, zwar musikgeschichtlich duBerst anfechtbar, kommt jedoch denjeni-

gen zupal’, denen die ,,Neue Musik* schon immer ein Dorn im Auge war

(wie z. B. den Nationalsozialisten und Steinerianern W. Abendroth und F.

Stege), aber auch denen, fiir die die ,,Neue Musik* bereits zu sehr gealtert

ist. Der Ruckgriff auf die Tonalitat, wie berhaupt auf alles in der Moderne

»Verbotene®, auf den Vorrat des ,,imagindren Museums* (Malraux), ist zwar

von Komponisten wie Rihm, Trojan und v. Bose als subjektive Freisetzung

vom Zwang des stdndig Neuen und ,,Fortschrittlichen* intendiert, doch wer
vermdchte schon die Grenze zu den ,reaktionéren Versuchen dummfrecher

Reaktion* (KLUPPELHOLZ 1985, S. 77) zu bestimmen? Die ,langersehnte

Konjunktur mancher Reaktionare“ (ebd., S. 85) kénnte anbrechen. Und ein

Mann wie Steiner liefert auf seine Weise den nétigen Uberbau dazu, zu einer

Musik, ,,die sich gibt, als sei nichts geschehen* (ebd., S. 81).

Ausgeristet mit Steiners Musikgeschichte, Anthropologie und Padagogik so-

wie mit einem kréftigen Abscheu vor Materialismus und Intellektualismus

betritt der Waldorf-Musiklehrer, zumeist engagiert und musikbegeistert, den
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Klassenraum. Im Idealfall soll es dort so zugehen: ,,Aber das Kind erlebt: die
Welt ist klar. Es gibt Schones, HaRliches, Gesundes und Krankes, Bdses und Gu-
tes, und mein Lehrer kann es sicher unterscheiden, was ich noch nicht kann. Da-
durch stellt sich selbstverstédndliches Vertrauen zum Lehrer und zum Lernstoff
ein. (. ..) Am Ende der 8. Klasse kronten wir die Elementarlehre der Musik
mit einer Betrachtung des in aller Ruhe gemalten Quintenzirkels. Wir ( . . .)
ordneten den Tages- und den Jahreskreis, die Sternbilder zu den Tonarten. Es ist
fur die Kinder tief beruhigend, auf diese Weise hinter den oft wirren Entwick-
lungen, in die sie hineingehen, die ruhevolle Ordnung des Universums ahnen
zu kénnen“ (SCHRIEFER 1976, S. 136 u. 143).

Die Welt ist in Ordnung, die Gemdter sind beruhigt. Ausgestattet mit sol-
chen ,Vorgegebenheiten“ werden die Kinder ,kritikfdéhig*“ im Sinne der ,,9
Thesen“ gemacht, und kénnen dann in der Oberstufe, nach Durchlauf der
européischen Musikgeschichte, mit der zeitgendssischen Musik konfrontiert
werden: ,,Man zeigt den Schilern die Probleme auf und die mancherlei Irrwege,
die schon gegangen sind. Man spricht tber das Zuriicksinken der Musik aus in-
nerer Schwache in den Abklatsch leiblicher Prozesse und dergleichen. So kommt
man schon deutlicher auf die gesellschaftlichen Fragestellungen, die den Schillern
nach allem Vorangegangenen schon meist von selber klar sind und es nun
schnell werden* (ebd., S. 150).

Wie dies nach 12 Jahren Waldorfschule aussehen wird, ist leicht vorzustellen.
Denn im Waldorfunterricht wird zwar eifrig gesungen und musiziert, aber
selten diskutiert. Das ist im Konzept auch gar nicht vorgesehen: Mit dem
Schonen wird das Wahre und Gute gleich frei Haus mitgeliefert. Und was
schon ist, bestimmt der Lehrer bzw. seine ,,Weltanschauung®. Der vertraut
auf die ,,sinnlich-sittliche“Wirkung der Toéne und behauptet weiterhin, unge-
trubt von jeglicher historischen Erfahrung: ,,Wenn mehr und vor allem richti-
ger gesungen wirde, so wirden die Verbrechen zuriickgehen* (STEINER, zit.
bei SCHRIEFER 1976, S. 144).

Insgesamt laRt sich das Prinzip der asthetischen Erziehung in der Waldorf-
schule folgendermaRen zusammenfassen: ,,Die Reflexion begleitet nicht das
asthetische Erleben, und dieses wird auch nicht reflexiv bearbeitet, sondern es
,reift spater aus. (. ..) Der Verstand rechtfertigt, was ohnehin schon im Gefihl
vorverstanden ist; er tritt nicht kritisch in seine Funktion ein, sondern ideolo-
gische* (PRANGE 1985, S. 139f.).

Das ,,Eintauchen®, das eigene Tun, hat in diesem Konzept absolute Prioritét.
Das hat nichts mit ,,handlungsorientiertem Unterricht* (Rauhe) zu tun, son-
dern ist intendiert als das unbewufRte Nachvollziehen des vom begnadeten
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Kinstler in Ubereinstimmung mit der Ordnung des Kosmos geschaffenen
Werkes. Wer agiert, hat laut Steiner bereits verstanden, vor allem in der Eu-
rhythmie, dem Kondensat anthroposophischer Kunstauffassung, die Pflicht-
fach in der ,,Freien Waldorfschule* ist.

DaR in der ,Staatsschule* die Verhdltnisse, vereinfacht gesagt, oft gerade
anders herum liegen, wird seit einiger Zeit mit gutem Grund moniert (z. B.
PUTZ 1982). Eingeklagt wird hier das Recht auf individuelle Expression ge-
genuber einem auf Verhaltenskontrolle und Rationalismus fixierten Musik-
unterricht, der sowohl den Gegenstand ,,Musik* als auch die interagierenden
Schiler und Lehrer verfehlt. Jedoch: Musikpédagogen sind gebrannte Kin-
der. Die ungliickselige Geschichte der Reformpédagogik und der Musischen
Erziehung sind hinlanglich bekannt, ebenso die Assimilations- und Legiti-
mationsversuche der Musikpddagogik zu Zeiten der Curriculumrevision.
Die ,fachnotorische Mischung aus Arglosigkeit und Ratlosigkeit* (KLUPPEL-
HOLZ 1986, S. 41) sollte in dieser Situation niemanden dazu verleiten, allzu
bereitwillig eine Lésung wie die der Waldorfpadagogik zu akzeptieren. Zwar
weist die Waldorfschule auf Versdumnisse der Regelschule hin, doch wendet
sich in ihr der Blick zurlck auf eine mythisch verklérte Zeit, in der Wissen-
schaft, Religion und Kunst angeblich noch eins waren, wird Einheit be-
schworen, wo tatsdchlich Antinomien vorliegen: zwischen Kunst und Le-
ben, Individuum und Gesellschaft, Gefiihl und Verstand. Diese gilt es auszu-
halten und nicht scheinharmonisch zu glatten (WINKEL 1986 spricht neu-
erdings sogar explizit von ,,Antinomischer Padagogik“). Die Frage stellt sich,
wo dies eher moglich ist. Gerade die (geringe) Revisionsfahigkeit der (hdchst
unvollkommenen) Regelschule gibt ihr in meinen Augen noch eher die (mi-
nimale) Chance, einmal als falsch erkannte eingeschlagene Richtungen zu
andern. Ob die Waldorfschule dies aufgrund ihrer Fixiertheit auf eine spezi-
fische ,,Weltanschauung® will und kann, ist zu bezweifeln, da gerade diese
das Charisma der Steiner-Schule ausmacht.

Dennoch wird die Waldorfschulbewegung weiterhin expandieren. Das Un-
behagen an der Moderne wird auf absehbare Zeit nicht iberwunden werden
kénnen. Ebensowenig wird die neokonservative Gespaltenheit - hier Pri-
mat der instrumentellen Vernunft in allen Lebensbereichen, dort das Lamen-
to Uber das Eindringen eben dieser Vernunft in Kunst und Kultur - aus den
Kopfen verschwinden. Solange dies der Fall ist, werden Bewegungen wie die
Waldorfpadagogik Zulauf haben, trotz aller Kritik.
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