Holger Kern

»Phantasie ist wichtiger als Wissen, denn Wissen ist be-
grenzt“!,

Musiklehrer und Erziehungskiinstler - aus Sicht der Wal-
dorfpidagogik

Der oben zitierte Ausspruch Albert Einsteins, der bekanntermafen
auch gut Violine spielte, beinhaltet viel Weisheit und sollte vielleicht
viel mehr Konsequenzen in der Pddagogik zeitigen. Doch dazu spé-
ter, denn die Aufgabenstellung fiir diesen Beitrag besteht darin, einen
Blick auf den Musiklehrer’ als Erziehungskiinstler aus Sicht der
Waldorfpadagogik zu werfen. Diese Pddagogik beruft sich in fast
hundertjahriger Tradition darauf, dass der Lehrerberuf als ‘Erzie-
hungskunst ausgetibt werden sollte, ohne damit aber die Verwen-
dung des Begriffs und dessen Verstindnis aus dem 19. Jhdt. einfach
zu libernehmen oder fortzufiihren.

Ein Musiklehrer muss heute flir sein Herzanliegen ,Musik als
Kunst® einen gangbaren Weg finden zwischen musikalischem
Anspruch einerseits und Vorschriften andererseits, sowie im Span-
nungsfeld von Verwissenschaftlichungstendenzen, sozialer Verken-
nung des Fachs, duBerst heterogenen Voraussetzungen der Schiiler.
Dariiber hinaus auch noch Erziehungskiinstler sein: Ist das nicht
zuviel verlangt? Sind nicht die Anforderungen an die Lehrer, die z.
B. in den ‘Standards fiir die Lehrerbildung’ der KMK formuliert
sind, schon hochgesteckt genug (KMK 2004/2014)?

In der Erziehungswissenschaft scheint ‘der Erziehungskiinstler® heu-
te in keiner Weise en vogue zu sein. Die Schlagwort-Suche in der
Datenbank FIS-Bildung zu den Begriffen ,Erziehungskunst® oder
‘Erziehungskiinstler ergibt keinerlei Treffer! Erst in der Freitext-
Suche wird man fiindig; aber auch hier sind es ohne Zeitschriften nur
23 Treffer’, davon sind ca. zwei Drittel bis drei Viertel waldorfpida-

! Albert Einstein

2 Zur Verwendung der ménnlichen Formen: siche die Vorbemerkung der Herausge-
ber.

3 18 Monographien und 5 Sammelwerksbeitrige werden aufgefiihrt.
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gogische Beitrdge (und dies, obwohl solche nicht vollstindig in der
FIS gelistet sind)*. Die Freitext-Eingabe ‘Erziehungskiinstler‘ ergibt
in allen Dokumentgruppen sogar nur zwei Treffer von 1993/94 von
nur einem (nicht waldorfpadagogischen) Autor.

Interessanterweise gibt es keine einzige Stelle in den Texten oder
dem umfassenden Vortragswerk von Rudolf Steiner, in der er kurz
zusammenfassend erklart oder gar definiert, was er unter einem Er-
ziehungskiinstler in der Waldorfschule versteht, auch nicht was er fiir
‘erziehungs-unkiinstlerisch® hélt. Je nach Zusammenhang weist er
vielmehr auf bestimmte Aspekte hin, wovon einige dfter auftauchen
und auch ausfiihrlicher erldutert werden. Daher werde ich hier nun
meine Aufgabe derart ausfithren, dass, indem ich verschiedene As-
pekte und tberlieferten Wortlaut Steiners kommentiert zusammen-
trage, ein Erziehungskunst-Verstidndnis aufscheinen kann. Zuvor will
ich aber auch die folgenden Erklarungen, wie Steiner Erziehungs-
kunst in den Waldorfschulen verwirklicht sehen wollte, mit einer
knappen Genese der waldorfpiddagogischen Erziehungskunst begin-
nen, bevor letztlich der erziehungskiinstlerisch arbeitende Musikleh-
rer an einer Waldorfschule in den Blick genommen wird.

Der Beginn waldorfpidagogischer Erziehungskunst

Rudolf Steiner wurde gebeten, fiir die Arbeiterkinder von Emil Molts
,Waldorf Astoria® Zigarettenfabrik in Stuttgart eine Schule einzu-
richten. Direkt vor der Begriindung dieser ersten Schule 1919 gab
Steiner einem kleinen Kreis von zukiinftigen Lehrern einen zweiwo-
chigen, je ganztdgigen Kurs. Dieses erste Waldorf-Kollegium stellte
Steiner mithilfe des unter anderem auch in der Lehrerausbildung
titigen Padagogen Karl Stockmeyer zusammen. Es waren Lehrerin-
nen und Lehrer, aber auch in anderen Berufen erfahrene Menschen,
die willens waren, pddagogisch neue Wege zu beschreiten und zu-
meist damals bereits Kontakt mit der Anthroposophie hatten. Der
Kurs wurde stenographisch festgehalten und spiter in drei Binden

# Zusitzlich erhdlt man immerhin 1037 Zeitschriftenbeitriige angezeigt, was aber
nicht verwundert, denn die waldorfpadagogische Fach-Zeitschrift, heiflt ,Erzie-
hungskunst®. Daher werden deren Artikel unabhdngig vom Inhalt angezeigt.

125



herausgegeben (Steiner GA 293, GA 294 und GA 295°). Dort wur-
den tdglich drei Themen behandelt: ‘Allgemeine Menschenkunde®,
‘Methodisch-Didaktisches sowie ‘Seminarbesprechungen und Lehr-
plan‘. Letzterer wurde dann spéter im Aufbau der in die oberen Klas-
sen hochwachsenden Schule zusammen mit dem titigen Kollegium
in Konferenzen weiter entwickelt. Einige wenige weitere piddagogi-
sche Vortragszyklen erginzten in den fiinf folgenden Jahren den
ersten Ausbildungskurs. In diesem ersten Kursus expliziert Steiner
aus dem Bild der anvisierten Erziehungskunst die zugrundeliegende
Menschenkunde, die Methode und Inhalte, verwendet - der Mit-
schrift nach - aber selbst weder den Begriff ‘Erziehungskunst’ noch
‘Erziehungskiinstler. Er spricht davon konkret erst direkt im An-
schluss an den Kurs, in der Ansprache an die Schulgemeinschaft zur
Griindung der Waldorfschule am 7.9.1919 (Steiner GA 293, S. 207-
211). Zwei dieser drei Vortrags-Bande (GA 294 und 295) wurden
erst nachfolgend bei der Buchherausgabe berechtigterweise so beti-
telt. In spdteren Vortrdgen, vor allem an anderen Orten, in denen
Steiner versuchte darzulegen, was in der Stuttgarter Waldorfschule
erprobt und gemacht wurde, sprach er dann immer wieder iiber Er-
zichungskiinstler und Erziechungskunst.

Was verstand Rudolf Steiner unter Erziehungskunst?

Heute, aus dem Uber- und Riickblick, kann man zusammenfassend
sagen, was Rudolf Steiner unter Erziehungskunst verstand. Man kann
bereits bei der Handlungsgeste anfangen, die sich in dem zuvor Be-
schriebenen ausdriickt, denn Steiner geht nicht von einer Theorie
aus, sondern von der Wahrnehmung einer Situation, einer dabei
sichtbar werdenden Notwendigkeit. Die sich daran anschlieenden,
situationsbezogen als notwendig erkannten Handlungen werden erst
im Anschluss aus dem daran Erlebten und Erkannten ins Begriffliche
tibergefiihrt. Hierin kann man bereits eine immanent waldorfpiddago-
gische Vorgehensweise sehen, deren Begriindung sich in der anthro-
posophischen Sicht auf das Wesen des Menschen finden ldsst. Diese
Handlungsweise weist in gewisser Hinsicht eine Ahnlichkeit auf zu

> Die Werke Rudolf Steiners sind nach der Nummer in der Gesamtausgabe gelistet.
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dem spidter entwickelten aktionalen Modell der Intelligenz-
Entwicklung des 33 Jahre jiingeren Jean Piaget.

Rudolf Steiner selbst betont seit Beginn der waldorfpddagogischen
Entwicklung (Steiner GA 293, S. 207f), aber auch spiter immer wie-
der, wie grundlegend wichtig die richtige Menschenerkenntnis fiir
ein erziehungskiinstlerisches Wirken ist (z. B. Steiner GA 24, S.9;
GA 297, S. 43 und S. 45; GA 297a, S. 43 und S. 45; GA 298, S.11;
GA 302, S.41; GA 304a, S.76; GA 306, S.32; ...), damit Lehrer die
richtigen Gesichtspunkte fur Thre Tétigkeit und die Fahigkeit zur
pidagogischen Intuition® entwickeln kénnen. Steiner geht davon aus,
dass, wenn ,,die Lehrer richtig den Menschen erkennen und den Zu-
sammenhang des Menschen gerade mit der Gegenwartskultur®, dass
ihnen dann ,,von diesem Wissen und von diesem Empfinden der
Wille, mit dem Kind zusammenzuarbeiten, angefeuert werde. Dann
entstehen wirklich Erziehungskiinstler. Denn das Erziehen ist nie-
mals eine Wissenschaft, sondern eine Kunst.“ (Steiner GA 297, S.
55).

Von daher legte er schon im ersten Lehrerkurs Wert darauf, dass sich
die Lehramtsanwirter neben der Menschen-Erkenntnis auch immer
und geniigend in kiinstlerischen Ubungen schulen, um ihre kiinstleri-
schen Féhigkeiten zu stdrken und ihre eigene Personlichkeit zu schu-
len (vgl. dazu Kern 2015). Dieser kiinstlerische Impuls erfihrt bei
ihm spéter noch eine deutliche Intensivierung aufgrund seiner Wahr-
nehmungen an den damaligen und den neu hinzugekommenen Kol-
legen des ersten Kollegiums der immer weiter wachsenden Schule.
Offensichtlich war ihm der Unterricht und der Umgang mit den
Schiilern noch nicht kiinstlerisch genug gegriffen.

Kiinstlerischer Unterricht als Ausgangspunkt und Ziel

Pddagogisches Wirken darf als stets in Interaktion stattfindend, als
beziehungsbasiert betrachtet werden. Von daher liegt die Vergleich-

¢ Intuition spielte lange eine véllig untergeordnete Rolle im Allgemeinen pidagogi-
schen Prozess, wird aber seit der Jahrtausendwende zunehmend mehr beachtet (vgl.
z. B. Nieke 2000).
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barkeit zum Kunstschaffen, insbesondere zu den Zeitkiinsten bereits
auf der Hand. Diese zdhlen ja nicht grundlos zu den Sozialkiinsten.
Sie gehen in dieser Hinsicht sogar noch iiber das kiinstlerische Schaf-
fen der bildenden Kiinste hinaus.

Der kiinstlerische Prozess an einer weilen Bildfldche oder an einem
Tonklumpen, wenn quasi aus dem Nichts etwas entstehen soll, ist
bereits etwas, wovon der Handelnde noch nicht genau weil3, was es
werden wird, auch wenn eine vage Vorahnung schon da ist. Hier
findet offensichtlich ein Prozess statt, der immanent und permanent
Offenheit erwartet und eriibt fiir das, was dem kiinstlerisch Handeln-
den aus dem Material, aus dem erst entstehenden Gegentiiber entge-
genkommt, um das Entgegenzunehmende dann in den Prozess und
damit auch in das ‘Endprodukt® mit einzubeziehen. In den (sozialen)
Interaktionen der in der Zeit verlaufenden Kiinste (Sprache, Musik,
Tanz, Theater) verstérkt sich dieses Element des kiinstlerischen Pro-
zesses um ein Vielfaches durch ein bewegliches oder gar lebendiges
Gegeniiber.

Mit dieser allgemeinen, beschreibenden Anndherung an den kiinstle-
rischen Prozess dréngt sich allerdings bereits die Ndhe desselben zu
Unterrichtsvorgéngen auf. Ohne die fiir beide Prozesse ndtige innere
Beweglichkeit wird ein Ziel nur miithsam, schlecht oder gar nicht
erreicht. Daher kann man diese Féhigkeit zur prozessoffenen Interak-
tion, dieser kiinstlerischen Grundfihigkeit, wohl als Grundlage fiir
ein gelingendes padagogisches Wirken ansehen.

Dartiiber hinaus sind kiinstlerische Fahigkeiten aber auch fiir vieles
im Methodisch-Didaktischen wichtig und notwendig: Unterrichten
ist mehr als das bloBe Vermitteln von Wissen. Es ist vor allem auch
eine Gestaltungsaufgabe, in der zwar wissenschaftliche oder didakti-
sche Inhalte und Aspekte durchaus eine Rolle spielen, aber alle In-
halte erst vom Lehrer als Erziehungskiinstler spezifisch aufbereitet
und dem jeweiligen Kind bzw. Jugendlichen altersgemil und indivi-
duell dargeboten werden sollen. Unterrichte sollten in ihrer Zeitge-
stalt dem Menschen gemidl3, z. B. seinem Lernverhalten angepasst
gestaltet werden. Inhalte miissen erfassbar und nachvollziehbar, aber
eben auch Interesse weckend aufbereitet und dargestellt werden (vgl.
hierzu auch die ‘Lehrkunst‘-Bewegung: z. B. Berg/Schulze 1995,
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Berg/Schulze 1997). Des Weiteren mutet die Fahigkeit z. B. die klei-
nen und grof3en Rhythmen des Unterrichts zu erleben, die Stimmun-
gen im Klassenraum zu spiiren, durchaus wie eine musikalisch-
kiinstlerische Fahigkeit an. Dariiber hinaus kann man die Fahigkeit,
verschiedene Willens- und Handlungsstriange gleichzeitig in einer
Art kontrapunktischer Polyphonie zu verfolgen, sie zu steuern und in
ein harmonisches Ganzes zusammenlaufen lassen zu kdnnen, nicht
anders als eine musikalische Fahigkeit bezeichnen. Dies sind Vo-
raussetzungen fiir jegliche erfolgreiche Unterrichtsgestaltung, ganz
besonders aber fiir diejenige, die als Erziehungskunst wirken will.

Dartiiber hinaus wird von einem waldorfpadagogischen Erziehungs-
kiinstler erwartet, wie oben bereits beschrieben, dass er in dem Indi-
viduum wie auch in der Lerngruppe, mit der er arbeitet, ‘lesen kann.
Die angesprochene Menschenkenntnis soll ihn in die Lage versetzen,
den Entwicklungsstand, die derzeitige Disposition und damit die
momentanen Notwendigkeiten und Moglichkeiten addquat einschét-
zen und beurteilen zu konnen. Die jeweils moglichen Lern-
Herausforderungen konnen so, im Abwigen zwischen diesem
menschlichen Pol und dem, was vom ,Lehrplan® her ‘vorgesehen® ist
und wie es methodisch sinnvoll dargestellt werden kann, zum pas-
senden Zeitpunkt gefunden werden.

Von den verschiedenen Inhalten der ‘Allgemeinen Menschenkunde*
(die hier unmdoglich vollstindig ausgebreitet werden kann) soll im
Zusammenhang mit dem hier bearbeiteten Thema nur angefiihrt wer-
den, dass die ‘Dreigliederung des Menschen‘ dabei eine grundlegen-
de Rolle spielt. Die Dreigliederung zeigt sich z. B. in der weithin
anerkannten Gliederung der Seelenfihigkeiten des Menschen: Den-
ken, Fiihlen und Wollen (Kognition, Emotion, Volition). Alle drei
Féhigkeiten wollen und sollen bei einer ‘ganzheitlichen® Bildung
gefordert und ‘erndhrt’ werden, am besten aber nicht voneinander
isoliert, sondern in einem ineinander greifenden Zusammenhang. So
geht die Waldorfpiddagogik schon immer davon aus, dass man sich
etwas leichter merkt, wenn man es mit titiger oder erlebnisgesittigter
Erfahrung verkniipfen kann. Vor einer begrifflichen Erfassung sollte
man es bereits selbst getan haben oder auf anderem Wege eine emo-
tionale Beziehung dazu aufgebaut haben. Ein reines intellektuelles
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Erlernen oder rein geddchtnisartiges Behalten wird nicht positiv ge-
sehen, da es nur eines der drei Glieder fordert und den Menschen
damit vereinseitigt.

Ebenso spricht sich eine Dreigliederung in der Betrachtung des Men-
schen nach Leib, Seele und Geist aus. Diese drei Glieder sind eng
verwandt mit jeweils dem Denken, Fiihlen und Wollen, aber nicht
einfach gleichzusetzen. Wie dort, sind auch hier die drei ,Glieder*
nicht isoliert voneinander zu denken, sondern als fortwidhrend mit-
und ineinander wirkend. Entscheidend in der Waldorfpddagogik ist
die Anerkennung des Geistes eines jeden Menschen, der jedoch nicht
einfach mit dem Denken’ synonym zu denken ist, sondern eher mit
dem, was man gemeinhin die eine Seite des ‘Ich® bezeichnet. Mit
‘Ich ist hier nicht das ‘einfache, alltdgliche Ich® gemeint, sondern
das ‘hohere Ich®, dessen wir uns nur selten wirklich bewusst werden.
In der Waldorfpadagogik ist es dieses ‘Ich‘, das seine Korper- und
Seelenfiahigkeiten im Entwicklungs- und Lernprozess von Anfang an
ergreift und heranbildet. Dieses ‘Ich wirkt als geistige Intention und
gestaltet sich somit bis in das Leibliche ein. In postmoderner Zeit ist
diese Sicht vergleichbar zu dem, was neuerdings in Psychologie und
Péadagogik unter dem Begriff ‘Embodiment® in die Diskussion ein-
flieBt.

Das ‘Ich® ist in der Waldorfpadagogik zugleich der Motivationsquell
des Einzelnen wie auch der Kreativitdtspol. Es ist dasjenige, was
Schopferkraft und Gestaltungsfihigkeit ermoglicht, tber die ver-
schiedenen Seelenfihigkeiten in die Welt wirkt und wiederum auch
tiber einen kreativen Wege leicht erreicht und angesprochen werden
kann.

Heute ist eine solche Sichtweise nicht nur in der Waldorfpiadagogik
zu finden, sondern u. a. auch in der Erziechungswissenschaft. 1922
stellte sich Rudolf Steiner damit aber noch gegen die Tendenzen
seiner Zeit, die im letzten Jahrhundert letztlich auf eine zunehmende
Verwissenschaftlichung und Intellektualisierung hinausliefen. Er
ahnte dies bereits zu Beginn des Jahrhunderts und beurteilte diese

7Das Denken zéhlt zu den Seelenfihigkeiten, steht aber als ,geistige Fahigkeit* dem
Geist selbst sehr nahe.

130



Entwicklung, obwohl er sie fiir die Menschheit auch fiir notwendig
hielt, als ungiinstig fiir die Erziehungsprozesse. Die hierdurch abzu-
sehenden Folgen einer solchen Entwicklung fiir die Pddagogik wi-
dersprechen den menschenkundlichen Gegebenheiten, so wie er sie
der Entwicklung der Kinder abgelesen hatte. Damals erklirte Steiner
in einem Offentlichen Hochschulvortrag in Berlin die Prinzipien des
Lesen und Schreiben-Lernens in der Waldorfschule: ,,Daher konnen
wir mit den abstrakten Schreibe- und Leseformen an das Kind, wenn
es in die Schule kommt, noch nicht herankommen. Da kénnen wir
nur das nehmen, womit wir lebendig an das Kind herankommen
konnen, denn im Kinde selbst wirkt ja ein kiinstlerisches seelisches
Prinzip, das vollkommener und groBartiger ist als jede andere Kunst.
Das wirkt auf unbewuflte Art. Diese miissen wir fortsetzen und miis-
sen versuchen, fiir das kindliche Alter besondere Formen zu erfin-
den, wodurch das Kind auf kiinstlerische Art in das Schreiben, das
heiflt in die Betdtigung seines gesamten Menschen hereinkommt und
dann zum Lesen tibergeht. [...] So ist in der Waldorfschule der Un-
terricht auf kiinstlerische Gestaltung hin eingerichtet. Aus péddago-
gisch-kiinstlerischen Prinzipien heraus wird zunichst vorgegangen
und erst allmdhlich zum Intellektualistischen {ibergeleitet.” (Steiner
GA 81, S. 91).

Methodisch Gleiches lieBe sich fiir das Feld der Musik in Bezug auf
das Erlernen der Notenschrift sagen. In falscher Weise betrieben
kann dies bekanntlich eine verheerende Wirkung auf den Menschen
und sein Verhiltnis zur Musik haben.

Nebenbei: Die obige Behauptung, dass die Dreiteilung des besagten
ersten Kurses und im Anschluss das begriffliche Fassen des Ganzen
als ‘Erziehungskunst’ methodisch fundiert sei, findet hierin auch
seine Begriindung.

Soweit ein knapper, exemplarischer Einblick in die waldorfpiddago-
gische Sicht. Ich habe versucht aufzuzeigen, dass in verschiedenster
Hinsicht der Mensch, das Wesen des Menschen Ausgangspunkt der
waldorfpidagogischen Beobachtungen und Uberlegungen sowie
auch das Ziel der padagogischen Handlungen ist. Ziel ist die Ent-
wicklung der schopferischen, individuellen Freiheit des einzelnen
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Menschen, die ihn zu einem emanzipierten, autonomen Wesen wer-
den lésst.

Wo driickt sich diese hochste Form des Mensch-Seins schoner oder
vorbildlicher aus als in dem kiinstlerischen Schaffen der Menschen!
Dort wo sich die menschliche Kreativitdt, unabhingig von duleren
Zwiangen wie Lebensunterhalt u.4., in purer Spiel-Lust (Schiller)
oder besser Spiel-Notwendigkeit (Schonberg) zur Gestaltung und
Bildung noch nie dagewesener Werke hinreiflen lédsst, da entstehen
bzw. entstanden bisher bedeutendste Werke menschlichen Geistes.

So gesehen ist der kiinstlerische Mensch Ausgangspunkt und Ziel
menschengemiBer Padagogik, vermittelt durch einen kiinstlerischen
Menschen durch kiinstlerischen Unterricht. Dies ist sehr ideal und
etwas vereinfacht gesprochen, es meint aber zuallererst einmal, dass
das Kiinstlerische eben fiir alle Heranwachsenden, ja fur alle Men-
schen, in allen Fachern und Tétigkeiten eine Rolle spielen sollte. Ein
solcherart tibergeordnetes Ziel ist dann aber auch wie von selbst jed-
wedem ‘Fachegoismus® tibergeordnet. Dies erklédrt, warum ein Er-
zichungskiinstler sein Fach in den Dienst dieser iibergeordneten Auf-
gabe stellt und fur ihn daher nicht in erster Linie die fachwissen-
schaftliche Vermittlung im Vordergrund stehen wird. Aber dilettie-
ren wird er in seinem Fach deswegen dennoch nicht.

Phantasie ist wichtiger?

Warum also nun dieser Titel des Beitrags und warum die weiter oben
erwihnten Zweifel an der Richtigkeit der Art und des Grades einer
Verwissenschaftlichung von Erziehung und Bildung fuir die jiingeren
Kinder? Um nicht missverstanden zu werden, sei vorweg gesagt,
dass aus waldorfpddagogischer Sicht weder etwas gegen Wissen
noch gegen Leistung spricht, im Gegenteil. Allerdings ist es vom
beschriebenen Standpunkt aus entscheidend, wie diese zustande
kommit.

Doch zuerst zu dem Schopfer des Ausspruchs im Titel: Einstein po-
larisiert in seinem beriihmt gewordenen Ausspruch Wissen und
Phantasie. Er, der in seiner Funktion als Wissenschaftler hohe Aner-
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kennung erfuhr, stellt tiberraschenderweise die Phantasie als die
wichtigere Eigenschaft fiir den Menschen hin. Schon ein kurzes
Nachdenken kann dazu fiihren, dass man trotz allererster Uberra-
schung der Aussage leicht zustimmen kann. Denn das Wissen der
Menschheit ist auf das begrenzt, was sie bisher erkannt hat. Wissen-
de Menschen ahnen aber aufgrund ihres Wissens, dass es nahezu
unendlich viel mehr zu wissen, zu erkennen und zu erfahren gibt.
Dieses Ahnen ist aber genau genommen kein Wissen, sondern bereits
eine Leistung der Phantasie. Der Ausspruch Einsteins kann aber auch
im Zusammenhang mit dem hier Ausgefiihrten noch etwas weiter
beleuchtet werden.

Der Mensch lebt im Jetzt des Zeitstroms zwischen Vergangenheit
und Zukunft. Vom Jetzt kann er ein Bewusstsein haben. Sein Wissen
ist zuvorderst auf Vergangenes bezogen. In die Zukunft kann er auf-
grund des Wissens planen und ahnen, aber nicht wissen. Der Mensch
gestaltet im Jetzt fiir die Zukunft und kann mit seiner Phantasie die
spéatere Welt bereits im Jetzt beginnen, indem er sie sukzessive um-
gestaltet. Mit Wissen und Phantasie liegen im Menschen zwei dia-
metral verlaufende Wirkungsrichtungen vor, zwei unterschiedliche
seelische Haltungen. Wissenschaft richtet ihr Interesse auf Vorlie-
gendes, Gewordenes und baut sich damit auf diesem Vorliegenden,
dem Vergangenen auf; Phantasie ersinnt und erschafft Neues, Zu-
kiinftiges, ja bis hin zu in der physischen Welt nicht zu Verwirkli-
chendem. Fiir das zum Wissen fithrende, genaue Erkennen des be-
reits Vorliegenden muss der Mensch sich von den Dingen getrennt
erleben, sich Thnen objektivierend gegeniiberstellen, er muss dafiir in
sich eine antipathische Haltung zur Welt aufbauen. In der Phantasie
verbindet er sich dagegen intensiv mit den Dingen und Vorstellun-
gen, mit denen er umgeht. Die Frage der Realisierbarkeit riickt dabei
zundchst in den Hintergrund. Fiir ein immer préziseres Erkennen und
Wissen zergliedert der Mensch die Welt in die verschiedenen Wis-
sensgebiete und in den verschiedenen Wissenschaftsgebieten wiede-
rum in immer kleinere Teile und isoliert sie von den Umgebungsein-
fliissen, wodurch sie ,berechenbar® werden. Diese dem Intellekt zu-
arbeitende Haltung ist eine analytische. In der Phantasie-Haltung
fiigt der Mensch unter Umstidnden eins zum anderen und zwar vollig
unabhdngig von der bisherigen Zu- und Zusammengehorigkeit der
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Einzelheiten in synthetischer Weise. Aus dieser Polaritdt erwéchst
eine dritte Haltung; man konnte sie als eine kiinstlerische Haltung
kennzeichnen. Damit wiren wir wieder bei einer Dreigliederung.

Haben wir nun auf der einen Seite Intellekt, den denkenden, analy-
sierenden, Wissen erzeugenden Kopf-Pol und auf der anderen Seite
den Willensstrom, den schaffenden, gestaltenden Handlungspol, so
erscheint ein bewegliches Ausbalancieren zwischen beiden Polen
notwendig, das situativ mal mehr das eine und mal mehr das andere
angemessen zur Geltung kommen lassen kann. In der Mitte handelt
der Mensch aus einer kiinstlerischen Haltung heraus. Einzelheiten
muss er vielleicht zuerst noch zusammentragen und genauer kennen-
lernen, ggfs. Handlungen damit eriiben, wenn er sein Vorhaben auch
ausfithren mochte. Reif ist sein Handeln, wenn er aus Wissen und
Konnen, nicht aber wild und unbedacht, aktionistisch handelnd, son-
dern den verschiedenen Seiten gerecht werdend und angemessen an
die tatsichlich vorliegende Welt wirksam wird; reif ist es, wenn sei-
ne im Jetzt getroffenen Entscheidungen sich auf Zukiinftiges richten
und Zukiinftiges ermoglichen. Zwischen diesen Polen balancierend
erlebt sich der Mensch als schopferisch und bestimmend tétig. Somit
wire eine kiinstlerische Haltung eine menschengeméfe Haltung, die
ohne Vereinseitigung beiden Polen des Menschen gerecht werden
kann.

Bei einer kiinstlerischen Werk-Erstellung und Gestaltung muss der
Mensch in eine sympathische Haltung zu den Dingen kommen. Er
muss sich so eng mit ihnen verbinden, dass er in den bekannten Zu-
sammenhang der Dinge so hineinwirken kann, dass Neues, Sinntra-
gendes entsteht und durch das Geistige, also das vom Kiinstler phan-
tasievoll Vorgeahnte im Materiellen sichtbar bzw. erlebbar wird. Fiir
unsere heutige, tendenziell immer noch intellektuell-vereinseitigte
Zeit wire von diesem Standpunt aus Einsteins Ausspruch demnach
zutreffend. Aber wohlgemerkt: Er hat mit seinem Ausspruch vor
allem priorisiert, nicht das Wissen miss- oder verachtet, so wie es
moglicherweise im ersten Moment erscheinen konnte.

Bemerkenswert ist es im hiesigen Zusammenhang, dass grofle Wis-
senschaftler und auch viele Nobelpreistrager, auf dem Boden ihres
reichen Wissens und Erkennens stehend, oftmals von der Erfahrung
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berichten, dass ihre epochalen Erfindungen und Eingebungen nicht
in Momenten der inneren wissenschaftlichen Haltung (s. o.) entstan-
den sind, sondern entweder in Momenten, in denen sie nichts erwar-
teten und sie daher eine Entdeckung machen konnten, oder in denen
sie mit ihren Materialen ‘spielten’ und ‘durch Zufall® etwas Neues
entstand, vielleicht nicht einmal zum ersten Mal in der Welt. Sie aber
haben die diesem Neuen innewohnenden Konsequenzen oder Mog-
lichkeiten erkannt und weiterverfolgt.

Wenn also dieser Einstein-Spruch als giiltig angesehen werden kann,
wird er auch fuir einen Erziehungskiinstler zutreffen. Dieser wird in
seinem aktuellen Bewusstsein tragen, was er phantasievoll, auf gesi-
chertem Wissen aufbauend, in die Zukunft hinein entwickeln kann
und soll. Phantasie alleine wird dem Erziehungskiinstler nichts niit-
zen ohne Wissen. Natiirlich braucht er Fachwissen und Kenntnis der
allgemeinen Menschenwicklung, aber auch ein Erkennen der beson-
deren Ausformung dieser Entwicklungsgesetze bei dem konkreten
Menschen, der sich vor ihm befindet. Er muss gelernt haben, in die-
sem Menschen ‘zu lesen‘. Aber ohne Phantasie wird ihm all sein
Wissen fiir seine Aufgabe auch nichts niitzen. Es ist ein kiinstleri-
scher Umgang mit beiden seelischen Haltungen, was ein Pddagoge
hier leisten muss (vgl. auch Kern 2013): ein virtuoses Spiel, balan-
cierend zwischen Wissenschaft und Phantasie. Als erziehungskiinst-
lerischer Mensch muss er Wissens-Haltung und Phantasie-Haltung
gleichermaflen ausgebildet haben und sich in der Mitte haltend, da-
zwischen frei bewegen und beide situativ passend anwenden konnen.
Dann kann das dem jungen Menschenwesen innewohnende Geistige
seinen Leib und seine Seelenféhigkeiten in guter Weise ergreifen und
diese optimal in die Zukunft hinein und fiir diese entwickeln.

Mit dieser dritten, kiinstlerischen, mittigen ‘Position‘, konnte man
den Lehrer in dieser Beziehung als einen ganzheitlichen, ‘vollstandi-
gen‘ Mensch bezeichnen. Einen, der sein menschliches ‘Kopfwesen*
und sein ‘Tatwesen® angemessen verbindet, sowie das verbindende
Glied des kiinstlerischen Menschen ausgebildet hat und damit zu
einem schopferischen Menschen wird, der der Welt zugewandt ist
und diese Féhigkeiten anderen fur ihre Entwicklung zur Verfiigung
stellt. Aus dem hier dargestellten Verstindnis kénnen dann auch die
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humorvoll-zugespitzten Worte Rudolf Steiners sicherlich richtig
eingeordnet werden, die er 1920 zu den Lehrern der ersten Waldorf-
schule sprach, um sie zu einer noch kiinstlerischeren Haltung zu
ermutigen: ,, Wir miissen lernen, etwas von der Zukunftsstimmung in
uns zu tragen, die darin bestehen wird, daB3 der Besitz der blofen
Wissenschaft den Menschen zu etwas macht, wodurch er sich ansieht
als eine Art Zwerggeburt seelisch-geistig. Wer bloB Wissenschafter®
ist, wird nicht den Trieb haben, sei es auch nur durch die Formung
der Gedanken, das Wissenschaftliche umzugestalten ins Kiinstleri-
sche. Erst im Kiinstlerischen begreift man die Welt. Aber immer
kann man sagen: Wem die Natur ihr Geheimnis enthiillt, der empfin-
det eine Sehnsucht nach der Kunst. Man sollte das Gefiihl haben:
Insofern du bloB Wissenschafter bist, bist du ein Mondkalb®! Erst
wenn du umgestaltest deinen seelisch-geistig-korperlichen Organis-
mus, wenn dein Wissen kiinstlerische Form annimmt, wirst du zum
Menschen.“ (Steiner GA 302a, 39)'.

Musiklehrer als Erziehungskiinstler

Im Folgenden sei noch kurz skizziert, was einen Waldorf-
Musiklehrer in seinem Fach zu einem Erziehungskiinstler macht,
bzw. machen kann. Das oben allgemein Ausgefiihrte gilt fiir ihn wie
fiir jeden anderen Lehrer als Erziehungskiinstler gleichermafen.

Ausgehend davon, dass also idealerweise ein Waldorf-Musiklehrer
mit einer geeigneten Menschenerkenntnis auf die Entwicklung der
Schiiler blickt, die das Verhiltnis des inneren Menschen zu dem
duBleren Menschen beinhaltet und ernst nimmt, wird er die Schiiler

8 N.B.: ‘Wissenschafter’ ohne ‘1‘ nach dem ‘t* im Original! Denn er meinte nicht
Wissenschaftler damit, sondern eine seelisch-geistige Vereinseitigung zum Verkopf-
ten hin.

% ‘Mondkalb‘ ist zum einen ein Begriff, mit dem Christian Morgenstern ein humor-
volles Gedicht in den ‘Galgenliedern® iberschrieb. Als ‘“Mondkalb‘ wurden aber im
16. Jhdt. die bei Geburt unvollstindig ausgebildeten Hausrinder bezeichnet. Um-
gangssprachlich bezeichnete man daher damit auch einen dummen, einfiltigen
Menschen.

19 Die hier anklingende, besondere Notwendigkeit der Selbsterziehung eines Lehrers
habe ich in diesem Beitrag bewusst ausgeklammert (mehr dazu z.B. in Kern 2011,
2015; vgl. aber auch viele andere Waldorf-Autoren).
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methodisch stets tiber das Erlebnis zum reflexiven Erkennen fiithren.
Andererseits wird er — die eigene Lehrerpersonlichkeit ernstnehmend
(vgl. auch die bekannte Studie von Hattie 2008, bzw. 2013) — auf die
direktere und tiefere padagogische Wirkung der durch die Lehrkraft
produzierten Live-Musik Wert legen. Er wird also lieber selber fiir
und mit den Schiilern musizieren und den Einsatz von Medien auf
die Momente reduzieren, in denen ein notwendiges Klangbild nicht
durch ihn oder durch ein anderes ‘Live-Erlebnis® ersetzbar ist''. Das
erkldrt, was allenthalben bekannt ist, dass in der Waldorfschule auf
das musikalische Titig-Sein, auf das Aus-Uben der Musik viel Wert
gelegt wird. Insofern sollte er in seinem Fachgebiet, im Musikali-
schen so versiert sein, dass er auch als kiinstlerisches Vorbild fungie-
ren kann, das tidglich kleine Auffithrungen zu bewiltigen hat.
Ein Waldorf-Musiklehrer muss (oder besser darf!) aber auch in der
Lage sein, ohne Noten- und Versetzungsdruck die Schiler zum Mu-
sizieren zu motivieren. Das beinhaltet die Chance, die Musik mit der
ihr eigenen Wirkung auf den Menschen erstnehmen zu kénnen und
diese nicht zu einem bloBen Wissensgegenstand herabgewliirdigt zu
sehen, der dann abfragbares Wissen fiir die nichste Klassenarbeit
generieren muss. Er erhélt damit auch verstérkt die Gelegenheit, die
Schiiler in ihrem kreativen Pol, an ihrem Schopfer-Sein zu beriihren
und herauszufordern. Selbst wenn schon ‘vorgedachte‘, also aufge-
schriebene Musik re-produziert wird, darf man nicht vergessen, dass
bereits das Hervorbringen eines seelisch erfiillten Tones ein kreative,
schopferische Leistung des Menschen darstellt. Wird das Ergebnis
auch fiir das Zuhoren schon und erfiillend, dann motiviert dieses
Hervorbringen zugleich zu den néchsten, iibenden Schritten. Wie
weit dies zu einer sich selbst stlitzenden Motivationsspirale werden
kann, sei an dieser Stelle nur angedeutet.

So kann man behaupten, dass ein Waldorf-Musiklehrer vor allem
auch ausfithrender Musiker ist, der nicht iiber Musik sondern in Mu-
sik und aus Musik unterrichtet (vgl. dazu auch die Erkenntnis von Ott

" Authentizitét in der Handlung wie auch Begeisterung fiir das Fach, die man sich
von jeder Lehrkraft wiinscht, werden hier als selbstverstdndlich vorausgesetzt.
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[1987, S.169 f.], die er in einer Diskussion mit dem erfahrenen Wal-
dorf-Musiklehrer Wolfgang Wiinsch formuliert).

Als Erziehungskiinstler aber geht es geht dem Waldorf-Musiklehrer
dabei aber nicht in erster Linie um den Stoff bzw. nur die Musik,
sondern um die individuelle Entwicklung der Schiiler. Diese steht
ihm hoher als die bloBe Fachverpflichtung und -vermittlung (s. o.).
Man kann sagen, dass er die Musik, den ‘Stoff* als Zweck und Ent-
wicklungs-Anreiz und Herausforderung einsetzt, was erfahrungsge-
mél einer qualitativen Musikausiibung in keiner Weise im Wege
steht. Die Wirkung der Kunst an sich — in unserem Falle der Musik —
auf den Heranwachsenden ist hier nicht zu unterschitzen, da sie sel-
ber kreativer, schopferischer und geistiger Natur ist und damit Zu-
kunft in sich tragt, so wie Kinder und Jugendliche selbst auch in sich
Zukunft als Potenz und Antrieb erleben. Diese Wirkung kann sich u.
a. in der besonderen Motivationskraft zeigen, die alles Kiinstlerische
auf die Heranwachsenden ausiiben kann. Werden die Heranwachsen-
den von einem erfahrenen Kiinstler altersgemdf sinnvoll angeleitet,
fiihrt das letztlich hdufig — auch ohne Beteiligung eines ‘Fachegois-
mus‘ — zu duferst anspruchsvollen Ergebnissen. Im Idealfall arbeitet
also ein Waldorf-Musiklehrer aus einem konkreten, konsistenten und
kongruenten Verstdndnis von Mensch, Entwicklung und Musik, das
ihn befdhigt, in allen Klassenstufen (in der Waldorfschule von 1-
12/13") zu unterrichten.

Kiinstler bezeichnen meist denjenigen als Kiinstler, der sich inner-
halb seiner Kunst, seines Betitigungsfeldes nicht besonders lange bei
dem aufhélt, was er bereits kann: Er sucht sich neue Aufgaben, neue
Herausforderungen, neue Dimensionen seiner Kunst, neue Mittel und
die Begegnung mit Unerwartetem (etc.). Hier bekommt das ‘Ausii-
ben eines Berufes‘, das Aus-Uben der Erziehungskunst einen ande-
ren, weiteren Klang ...

Gewiss konnte man in diesem Beitrag an vielerlei Stellen kritisch
einhaken. Der Zielsetzung und der Lesbarkeit halber wurde an dieser
Stelle auf die Diskussion moglicher kritischer Einwénde verzichtet.
Zur Waldorfpiadagogik allgemein ist bereits viel Kritik erschienen,
die weitgehend bekannt ist und verschiedentlich diskutiert wurde.
Zur Kritik auf dem Gebiet der Musikpddagogik im Speziellen (bes.
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Vogt 1995, aber auch Meyer 2000) findet man von mir woanders
Weiterfithrendes (vgl. Kern 2007, S. 244-249; aber auch S. 6, S. 69,
S. 155-158 und S. 202 ft.).

Rudolf Steiner selbst war stets an einer ernsthaften Diskussion seiner
Gedanken mit den Menschen seiner Zeit interessiert, denn es ging
ihm nicht um eine Abkehr von dem, was Pddagogen als Praktiker
und Wissenschaftler seinerzeit und vor ihm bereits errungen hatten,
sondern um eine menschengemdfie (im hiesigen Sinne kann man
auch sagen: kiinstlerische) Weiterentwicklung: ,,Es handelt sich bei
uns darum, dafl man unter voller Anerkennung dessen, was im Be-
ginne des 20. Jahrhunderts von zahlreichen und erleuchteten Geistern
auf dem Gebiete der Padagogik geleistet worden ist, weiterschreite
auf der Grundlage einer wirklichen Erkenntnis nicht nur des Men-
schen in seinem Dasein in einem bestimmten Lebensalter, sondern
aus einer Menschenerkenntnis heraus, die es mit dem ganzen Men-
schen zu tun hat — mit dem zeitlichen Menschenleben zwischen der
Geburt und dem Tode und mit dem, was sich innerhalb des physi-
schen Erdenlebens im Menschen als das Ewig-Géttliche auslebt und
verwirklicht. Es handelt sich also darum, zu den bewéhrten Prakti-
kern der Erziehungs- und Unterrichtskunst dasjenige hinzuzufiigen,
was von einem solchen Gesichtspunkte aus gegeben werden kann.
Und es handelt sich weiter darum, nicht irgendeine Erziehungsutopie
in die Welt hineinzustellen — dies ist in der Regel viel leichter, als
irgendetwas aus der vollen Wirklichkeit heraus zu schaffen —, son-
dern darum, innerhalb der gegebenen Verhiltnisse das Moglichste zu
leisten. [...] [Dasjenige], was die Waldorfschul-Pddagogik geben
kann, [ist] eigentlich etwas im strengsten Sinne Methodisches, Me-
thodisches in der Art, dal im Grunde genommen in jede Schule,
wenn dazu die duBeren Bedingungen geschaffen werden konnen,
dasjenige hineingetragen werden kann, was diese Waldorfschul-
Pddagogik vorschldgt. (Steiner GA 304a, S. 106).

Dieser Beitrag ist dem entsprechend ein Versuch, einzelne Gedanken
dieser Pddagogik in die Fortschrittsbemithungen der allgemeinen
Péadagogik einzubringen und zur Diskussion zu stellen, um damit
auch die Anschlussfihigkeit der Waldorfpadagogik auf dem Felde
der Musikpadagogik darzustellen.
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