Den Freien Waldorfschulen wurde — wie allen Peter Sclg
anthroposophischen Institutionen - immer wie-
der vorgeworfen, sie seien in der Zeit des National-
sozialismus einen Weg der Kollaboration gegangen.
Tatsichlich waren sie jedoch Orte der Resilienz
und des kreativen Widerstandes im padagogischen
Bereich. Dies zu wissen ist in der Gegenwart umso
notwendiger, als jede kritische Problematisierung
der padagogischen Folgen der Maskenpfliche,
der sozialen Distanz und des digitalisierten Ler-
nens sich mit dem Vorwurf konfrontiert sieht, dic
Anthroposophen hitten gemeinsam mit den soge-
nannten «Corona—Leugnern», eine Affinitit zum
Rechtsradikalismus. Uber diese Problematik sprach
Peter Selgam 25. Juli 2020 in Stuttgart.
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Sebr verebrte Anwesende,

es mag befremdlich erscheinen, am Ende eines Kol-
loquiums iiber die pidagogischen Folgen der Coro-
na-Krise, unter Einbezug der Problematik des digita-
lisierten Lernens, ein Referat tiber die Resilienz und
den kreativen Widerstand der Waldorfschulen in der
NS-Zeit zu horen, zumal die geschichtlichen Situati-
onen und Herausforderungen damals und heute vol-
lig andere sind. Jedoch: «History does not repeat, but it
does instruct.» (Timothy Snyder)

Personlich hitte ich diesen Vortrag in seinen
Grundziigen gerne letztes Jahr gehalten, im Zusam-
menhang des «Waldorf 100»-Jubildums und der ver-
schiedenen Veranstaltungen zu diesem Anlass, aber
das Interesse an dem Thema der NS-Vergangenheit
war und istin der Waldorfbewegung nicht allzu grofi.
Dennoch erschien 2019 meine umfangreiche Mono-
grafie «<Erzwungene Schliefung. Die Ansprachen der
Stuttgarter Lehrer nach dem Ende der Waldorfschu-
le im deutschen Faschismus (1938)», die die NS-
Arbeiten von Norbert Deuchert, Uwe Werner, Wen-
zel Gotte, Karen Priestman, und Volker Frielingsdorf
aufnimmt und weiterfithrt. Das Buch erschien - vél-
lig unbeabsichtigt - just am Tag des Schuljubiliums,
am 7. September 2019. Es untersucht das Verhalten
der Waldorfschulen im «Dritten Reich», und ich




meine noch immer: Dies hitte letztes Jahr intensiv
und 6ffentlich thematisiert werden miissen, aber von
unserer Seite aus; wir wiren nicht so schutzlos den
ewig wiederkehrenden Rassismus- und Antisemitis-
mus-Vorwiirfen ausgesetzt gewesen und sehr viele
Eltern und Lehrer, aber auch Oberstufenschiiler hiit-
ten etwas wichtiges tiber ihre «Freie Schule» in
einem totalitiren, unfreien Staatsgefiige erfahren,
tiber die so schwierige Situation, in die die Waldorf-
schulbewegung in Deutschland mitihren neun Schu-
len 1933, gerade einmal vierzehn Jahre, zwei Jahr-
siebte nach ihrer Griindung, geriet; sie hitten aber
auch viel von deren Resilienz und den Wegen des
kreativen Widerstandes erfahren, zu der die Wal-
dorfschulen von 1933 bis 1941, bis zur Schlieflung
ihrer letzten Schule in Dresden, entgegen allen Ent-
stellungen durch heutige Kritiker, in durchaus
beachtlicher Weise in der Lage waren.

Das Thema erschien mir 2019 auch deswegen von
Bedeutung zu sein, weil die allgemeine politische
Entwicklung, die neuerliche Erstarkung des autoriti-
ren Rechtsnationalismus und -extremismus, auch in
Deutschland — denken Sie nur an die letzten AfD-
Wiabhlergebnisse in Thiiringen, dem Bundesland von
Weimar und Jena, aber auch von Buchenwald! — weil
diese politische Entwicklung also die Frage in mir
aufwarf, wie lange es «Freie Schulen» in Zukunft
iiberhaupt noch geben wird, sofern diese Tendenz
anhilt und weiter um sich greift, und sofern man den
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Begriff der «Freien Waldorfschule» tiberhaupt noch
weiterverwenden mochte, denn es ist um diese Frei-
heit in verschiedener Hinsicht bekanntlich nicht gut
bestellt.

*

Das NS-Thema aber ist und bleibt unpopulir,
obwohl es so eminent wichtig ist, gerade auch fiir die
Zukunft. Warum ist es denn so unpopulir? so werden
Sie vielleicht fragen. Ich denke, dass hier eine gene-
relle Geschichtsvergessenbeit oder -verdrossenbeit eine
nicht unerhebliche Rolle spielt, auch innerhalb der
anthroposophischen Bewegung oder besser «Szenes;
Riickblicke sind dort nur bedingt erwiinscht. Man
sehnt sich, durchaus berechtigterweise, wie ich mei-
ne, nach der Gegenwart und Zukunft, nach dem, was
Heute und Morgen not tut, und nicht nach alten
Geschichten, nicht nach der Erinnerung und gegebe-
nenfalls auch Verklirung, von der man oft genug
gehort hat und die oft so wenig weiter hilft, wenn es
um die Bewiltigung unserer jetzigen Aufgaben geht,
mit den Menschen, die heute eben da sind. So ver-
standlich all dies ist, so problematisch und gefihrlich
ist es auf der anderen Seite. Ohne ein geschichtliches
und lebensgeschichtliches Bewusstsein irrt der
Mensch und irrt die menschliche Gesellschaft umher,
wiederholt die alten Fehler, versiumt die Erkenntnis
derselben, ja ihre Ich-Werdung in der Zeit und durch
die Zeit; das mochte ich als Psychiater und Psycho-




therapeut an dieser Stelle doch zu bedenken geben.
Man konnte dazu trefflich Friedrich Schiller zitieren,
diesen Menschen der Zukunft, der mit so viel Elan
nach vorne lebte, mit soviel Gestaltungskraft, und
zugleich ein eminentes Geschichtsbewusstsein hatte,
oder Rudolf Steiner und Novalis — oder viele andere.
Davon, dass die Geschichte in anthroposophischer
Perspektive auch — wenn nicht in erster Linie — ein
Schicksalsraum ist, mochte ich hier gar nicht erst
sprechen; was unsere Vorginger, auch im Bereich der
Waldorfschulen, taten oder unterlieflen, geht uns
etwas an, hat mit uns zu tun, ist keine «Historie».
Allerdings ist die riickblickende Durcharbeitung
und Diskussion menschlichen Verhaltens nicht erst
heute in Deutschland relativ unpopulir, sondern seit
mehr als siebzig Jahren. In dieser Hinsicht teilen die
Waldorfschulen das gesellschaftliche Los Deutsch-
lands; das Verschweigen und Verdringen der jiings-
ten Vergangenheit war spitestens ab 1949 allgegen-
wirtig. Ich denke, dass die Waldorfschulgemein-
schaften, die Lehrerinnen und Lehrer sowie die
Eltern damals, in den ersten Jahren nach 1945, nach
ihrer Wiederzulassung, im Wesentlichen iiber Diver-
genzen hinweg alle Krifte sammelten, um die Schu-
len wieder neu eroffnen und fithren zu kénnen, dass

sie alle Krifte in den Wiederaufbau investierten und
nicht in die Riickschau, die Reflexion und Selbstkri-
tik. Wie gesagt: gemif} dem allgemeinen Verhalten in
Deutschland, gemifi dem leitenden «Paradigma»,

wenn auch in besonderer Ausprigung — nicht im
Geist des «Wirtschaftswunders», sondern in der Ver-
antwortung fiir eine ausgesprochen wichtige und
anspruchsvolle Pidagogik. Dariiber hinaus bin ich
der Auffassung, dass die Scham dabei eine nicht uner-
hebliche Rolle spielte und dass sie noch lange, sehr
lange weiterwirkte, eigentlich bis in unsere Tage hin-
ein. Hatten die Waldorfschulen Grund, sich zu schi-
men, werden Sie vielleicht fragen, einen besonderen
Grund der Scham, iber den in Deutschland allge-
meinen Grund zur Scham hinaus?

Ja, ich denke, dass die Scham tatsichlich ein
Moment innerhalb unserer anthroposophischen
Schulbewegung oder zumindest der Lehrerschaft
war, und nenne Thnen im Folgenden einige Griinde,
die mir zumindest plausibel erscheinen.

Zum einen: die meisten der ca. 160 Waldorflehre-
rinnen und Waldorflehrer waren von der politischen
Situation 1933 und in den Jahren danach relativ iiber-
rascht und unvorbereitet getroffen worden — trotz
unzihliger Warnungen Rudolf Steiners und einzel-
ner seiner Mitarbeiter vor einer solchen Situation,
darunter nicht zuletzt Ita Wegmans, die die politi-
schen Entwicklungen frith durchschaute. Zumindest
ein Teil der Lehrerschaft erkannte die politische Lage
1933 offenbar noch nicht, hatte nicht das notwendige
Problembewusstsein; manche waren politisch naiv,
mit ihrer Schule beschiftigt und mit wenig anderen
Dingen. Sie unterschitzten, so wie sehr viele Deut-




sche, ja, wie die iiberwiltigende Mehrheit der deut-
schen Bevolkerung, die Gefihrlichkeit der neuen
Regierung unter Hitler, setzte auf den Idealismus,
auch den scheinbaren Idealismus der frithen NS-
Zeit. Nach 1945 konnte man sich dafiir schimen,
nach 1945 —und schon in den letzten Jahren der nati-
onalsozialistischen Gewaltherrschaft — war alles sehr
deutlich, im Lichte des Holocaust, des Weltkriegs
und der politischen Verfolgung. Dann aber war es
auch definitiv zu spit. Anderes und Rechtzeitigeres
hatte Rudolf Steiner von den Waldorflehrern erwar-
tet; fir eine ausgeprigte Urteilskraft gegeniiber
gesellschaftspolitischen Prozessen — zeitgendssischen
gesellschaftspolitischen Prozessen — hatte er uner-
midlich gearbeitet, unzihlige Vortrige zu diesem
Thema gehalten und Biicher geschrieben. Das
«Dunkel des gelebten Augenblicks», von dem Ernst
Bloch spricht, aber war und blieb fiir die meisten
Horer offenbar undurchdringlich.

Wie die Situation in den Lehrerzimmern der Wal-
dorfschulen 1933ff. tatsichlich war, wie das NS-
Regime dort eingeschitzt wurde, wissen wir freilich
bis heute nicht im Einzelnen; Protokolle dariiber
wurden aus gutem Grund nicht verfasst. Die Waldor-
flehrer, so scheint mir, konzentrierten sich auf die
Aufrechterhaltung ihrer Schule unter den neuen Ver-
hiiltnissen, die fiir sie — im Unterschied zur Mehrheit
der Deutschen — bereits wenige Wochen nach der
nationalsozialistischen Machtiibernahme aufieror-

dentlich schwierig wurden; sie waren iberaus
beschiftigt und engten deshalb méglicherweise ihren
Horizont ein, improvisierten von Tag zu Tag. Wir
konnen das verstehen — wir konnen es vielleicht gera-
de heute gut verstehen, worauf ich nachher zuriick-
kommen werde —, aber es war nicht hinreichend, wie
ihnen spitestens vom Ende her deutlich wurde,
beschimend deutlich wurde.

Dann denke ich, dass sich viele Waldorfschullehrer
nach 1945 schimten, weil sie 1933 und in den folgen-
den Jahren massive Angste vor der Staatsgewalt
gehabt hatten, vor Restriktionen, Visitationen und
Vorladungen, die bereits kurz nach dem Machtantritt
der Nadonalsozialisten begannen. Die Anthroposo-
phische Gesellschaft wurde im November 1935, nach
langer Vorbereitung durch Himmler und Heydrich,
verboten; namentliche Karteien von Anthroposo-
phen existierten und umfangreiche Durchsuchungen
und Beschlagnahmungen fanden statt, auch viele
Verhore. Die Waldorflehrer hatten Angst und ten-
dierten mehrheitlich zu einer «fast lutherischen
Akzeptanz der staatlichen Herrschaft», wie Wenzel
Gotte zutreffend formulierte. Sie wihlten in den ers-
tenJahren der NS-Herrschaft iiberwiegend den Weg

so es denn eine wirklich «Wahl» war — der dngstli-
chen Anpassung, des Uberlebenspragmatismus und

opportunismus. Wir kénnen das verurteilen und
schr wahrscheinlich verurteilten es die Lehrer nach
1945 auch selbst — oder schimten sich dafiir. Indes:




was hitten sie anderes tun sollen und: was hitten wir
in dieser Situation getan? Selbstverstindlich hitten
sie ihre «Freien Waldorfschulen» nach dem 30. Janu-
ar 1933 einfach schlieffen und all ihre Schiiler den
Staatsschulen iibergeben kénnen, all diese Kinder
und Jugendlichen, in die von Hitler, Goebbels, Bal-
dur von Schirach, Bernhard Rust und anderen
geplanten Ideologisierungsanstalten. Aber war das
eine wirkliche Alternative? Hitten wir sie gewihlt?
Werden wir in der Zukunft schlieflen, wenn wir —
unter vollig anderen politischen Umstinden — in
Situationen geraten, in der die eigentliche Waldorf-
pidagogik, als Erziehung zur Freiheit und zur
Gemeinschaft, nicht mehr méglich beziehungsweise
so nicht mehr erlaubt ist? Die Lage damals war iiber-
aus heikel, das sollten wir im geschichtlichen Riick-
blick nie vergessen. Die Lehrer trugen, zusammen
mit den Eltern und den Férderern der Schulen, die
Verantwortung fiir eine besondere, neue Pidagogik,
die ihnen lebenswichtig erschien, und fiir die ihnen
anvertrauten Kinder. Sie gingen daher erst einmal
der Weg der Erhaltung und Akzeptanz und nahmen
daher die «Gleichschaltung» des Jahres 1933 hin.
Um weiterhin bestehen bleiben zu kénnen, mussten
die Waldorfschulen in den NSLB eintreten, den
Nationalsozialistischen Lehrerbund, was ihnen ohne
absoluten Zwang nie und nimmer eingefallen wire.
Sie hitten es ablehnen kénnen, aber wiren als Privat-
schulen augenblicklich, noch im ersten Halbjahr
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1933, geschlossen worden, ausnahmslos. Sie «wihl-
ten» daher den Weg in den NSLB und mussten dafiir
erst einmal eine tibergeordnete Organisation bilden,
die sie zuvor nie gehabt und nie gebraucht hatten,
den «Reichsverband der Waldorfschulen», der bald
darauf in «Bund der Waldorfschulen» umbenannt
wurde; dies, und nichts anderes, ist die Vorgeschichte
des heutigen «Bundes der Freien Waldorfschulen» —
es war eine notwendige Zwangsvereinigung zur
Anpassung an die Verhiltnisse.

Die Lehrer mussten auch noch weiteres tun, fiir
das sie sich spiter, wie ich vermute, schimten: Sie
mussten mit «Heil Hitler!» den Schultag beginnen.
Ab 1936 mussten sie den sogenannten «Treue-Eid»
auf Hitler ablegen. Auch mussten sie sich bereits
1934 von allen Kollegen trennen, die einen jiidi-
schen oder teiljidischen Familienhintergrund hat-
ten, damit die Waldorfschulen bestehen bleiben
konnten. Sie entschieden sich schliefflich dafir -
und in Stuttgart verlieflen Karl Schubert, Friedrich
Hiebel, Ernst Lehrs und Alexander Strakosch 1934
die Schule. Die Waldorflehrer kiimmerten sich um
diese hochgeschitzten und geliebten Kollegen, in
beruflicher, 6konomischer und menschlicher Hin-
sicht, was damals keineswegs selbstverstindlich war;
von einer innerlichen Distanzierung oder Diffamie-
rung waren sie weit entfernt. Dennoch schimten sie
sich, wie ich denke, spiter dafiir, dass sie die
crzwungene Entlassung der betroffenen Kollegen
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oder vielmehr deren Kiindigung (die diese zum
Schutz der Schule selbst einreichten) akzeptierten,
auch wenn sie iiberhaupt keine Alternative — aufier
der Schlieffung - hatten.

Sie schiamten sich nach 1945 auch, wie ich glaube,
fiir zahlreiche Eingaben, die verschiedene ihrer Ver-
treter ab 1933 bei Ministerien und anderen Amtern
gemacht hatten, um die Kompatibilitidt der Waldorf-
schulen mit dem «neuen Deutschland» zumindest
rhetorisch unter Beweis zu stellen. Manche dieser
Eingaben waren glatte Akte der Selbstverleugnung
und Selbstverfremdung; was in ihnen iiber den Sinn,
das Ziel und die Entstehung der Waldorfpidagogik
gesagt wurde, stimmte in keiner Weise, sondern war
oft geradezu das Gegenteil der Wahrheit, was den
Verfassern sehr wohl bewusst war. Dennoch bekun-
deten sie in ihren Schreiben, dass ihre Schulen sich
sehr gerne der «nationalen Erhebung» zur Verfii-
gung stellen wollten, dass sie seit jeher junge Men-
schen mit «Fihrereigenschaften» im Sinne des deut-
schen «Volksgeistes» ausbildeten etc. - ich erspare
Thnen den Rest und verweise auf die vorhin genannte
Sekundairliteratur. Die Waldorfschulvertreter tiber-
zeugten mit ihren schriftlichen Manifesten und ihrer
Anpassungsrhetorik in den Ministerien, bei der
Pateizentrale der NSDAP, bei der SS, dem SD und
im Reichssicherheitshauptamt so gut wie niemanden,
wie die Unterlagen zeigen; man nahm diese Lippen-
bekenntnisse von Anthroposophen nicht ernst. Den-
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noch beschritten einzelne Vertreter des «Bundes»
diesen Weg.

Die daran beteiligt waren, schimten sich 1945 sehr
wahrscheinlichauch fiirihre zeitweisen Bemithungen,
den jungen NS-«Mirtyrer» mit Staatsbegribnis
Hans-Eberhard Maikowski, der der SA angehort hat-
te und am 30.1.1933 erschossen worden war, fiir die
Waldorfschulbewegung zu reklamieren — wohlwis-
send, dass Maikowski nur elf Monate an der Stuttgar-
ter Waldorfschule gewesen war und sich, seinem
Zeugnis der 10. Klasse zufolge, nicht in den «Geist»
der Schule hatte einfinden konnen, sich abgewendet
und distanziert hatte. Sie schamten sich auch fir die
jahrelangen Verhandlungen der Schulleiterin der
Dresdner Waldorfschule Elisabeth Klein mit fihren-
den Regimevertretern, darunter so prominenten
Nationalsozialisten und Ideologen wie Otto Ohlen-
dorfund Alfred Baeumler. Die Lehrerkollegienhatten
den Weg von Elisabeth Klein iiber Jahre im Wesent-
lichen mitgetragen, umnach 1945 mehrheitlich nichts
mehr mit ihr, als einer vermeintlichen Kollaborateu-
rin, zu tun haben zu wollen. Klein hatte versucht, ihre

Dresdner Schule nicht nur vor der Schliefung zu
hewahren, sondern sie als «staatliche Versuchsschule»
sur Anerkennung zu bringen, geradezu als «Muster-
schule»; sie hatte durch ihr Auftreten und ihre pida-
gogische Qualifikation, auch durch die Qualititender
Dresdner Schule, bei ihren Gesprichspartmern und
Schulinspektoren fiir Eindruck gesorgt, obwohl sie
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keine Nationalsozialistin war und nie eine wurde.
Uber die Rolle von Elisabeth Klein und iiber sie selbst
wollte man in den Jahren nach 1945 in der Waldorf-
lehrerschaft nicht mehr sprechen, weder intern, noch
in der Offentlichkeit — ebenso wenig wie iiber den
zeitweisen Versuch der Stuttgarter Schule, den nati-
onalsozialistischen Teil der Elternschaft, der sehr
klein, aber dennoch vorhanden war, fiir die Schulver-
tretung nach auflen einzusetzen. Ein Schulvater wie
Leo Tolke, der vier Kinder an der Schule hatte und
der SA angehorte, und ein prominenter Anthropo-
soph und Schulférderer wie der Fabrikant Hermann
Mahle, stellten Lehrer wegen ihrer regimekritischen
Aussagen zur Rede, beriefen NS-Elternversammlun-
gen ein und versuchten, die nationalsozialistische
«Gleichschaltung» des Schulvorstands durchzuset-
zen, letztlich die Schulfithrung in die Hand von NS-
affinen Eltern und Forderern zu bekommen. Der
geistige und soziale Zerfall der Stuttgarter Schule war
1935 moglich oder stand sehr nahe bevor, das «von
innen her zugrunde gehen», wie es der Lehrer Her-
mann von Baravalle damals zutreffend ausdriickte.
Man konnte nicht mehr offen an der Schule tiber die
Problematik sprechen. Das Denunziantenwesen war
eingezogen—und die Vertreter desINS-Kurses gewan-
nen voriibergehend Einfluss und Macht, ehe sie sich,
nach einem letzten Einspruch von Emil Molt und
einer entschiedenen Stellungnahme des Lehrerkolle-
giums, wieder zuriickziehen mussten.
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Ich zihle diese schwierigen Punkte hier nur kurso-
risch auf, sie sind im Einzelnen nachzulesen — und
man sollte es wirklich auch tun. Die Aufarbeitung
dieser Dinge, die, wie ich zuvor betonte, von ver-
schiedenen anthroposophischen Autoren geleistet
wurde, ist wichtig — und iiber einen Menschen wie
Elisabeth Klein und ihre Relation zu Baeumler und
Ohlendorf habe ich in dem Buch «Erzwungene
Schlieffung», das im Zusammenhang grofierer NS-
Studien unseres Institutes entstanden ist, etwas aus-
fihrlicher geschrieben. Um schliefilich noch ein letz-
tes Mal auf das Motiv der Scham zuriickzukommen,
mochte ich an dieser Stelle fiir Menschen, die sich
damit noch nicht auseinandergesetzt haben, auch
noch betonen, dass die detaillierte historische Aufar-
beitung der NS-Zeit und des damaligen Verhaltens
der Waldorfschulen erst sehr spit begann, meines
Wissens mit Norbert Deucherts ersten und detail-
liertem Publikationen Mitte der 198oer-Jahre — und
dass dies auf Druck von aufien erfolgte, im Zuge der
kritischen NS-Nachfragen dieser Zeit, im Jahrzehnt
nach der APO. Die Anthroposophische Gesellschaft
und die Waldorfschulbewegung war an diesem The-
ma lange Zeit nur marginal interessiert, sehr zu
Unrecht, wie ich meine, und geriet ins Hintertreffen

und in den Generalverdacht der Kritiker.
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Schén und gut, werden Sie vielleicht sagen, oder
weder «schons» noch «guts, aber warum das Ganze
im Zusammenhang cines Kolloquiums zu pidagogi-
schen Folgen der Corona-Krise? Ist das von mir
angeschlagene "Thema an dieser Stelle nicht vollkom-
men deplaziert? Viele Menschen reagicren in der
Gegenwart mehr als aufgebracht, wenn solche "The-
men in der aktuellen Krisenlage tiberhaupt nur ange-
sprochen und in irgendeinen Zusammenhang mit
unseren jetzigen Schwicerigkeiten gebracht werden.
Zwar sind die Coronma-Schatzmafinalhimen, so sagen
sie, mit  weitreichenden  Finschriinkungen  von
Grund- und Freiheitsrechten verbunden, aber wir
leben in Deutschland definitiv nicht in cinem dikta-
torischen System, sondern sind tiberaus froh iiber
unsere  freiheitlich-demokratische - Grundordnung,
gerade in diesen Zeiten ~ und sie haben damit vollig
recht. Auch wird darauf hingewiesen, dass es in der
Gegenwart definitiv nicht um die Ausgrenzung und
Verfolgung von Bevilkerungsgruppen, sondern um
den Schutz vor Viren geht, mithin nicht um die Ver-
nichtung des Lebens, sondern ganz im Gegenteil um
dic Bewahrung desselben.

Ich verstehe diese Auffassungen sehr gut - sie sind ja
auch leicht begreiflich, liegen sozusagen auf der Hand.
Allerdings denke ich, dass man auf der anderen Seite
auch akzeptieren muss, dass sich Menschen gerade
in dieser unserer Gegenwart an cinzelne Phinomene
der Vergangenheit erinnern und bin daher der Ein-
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ladung zu diesem Kolloquium sehr gerne gefolgt.
Man kann die Gegenwart nicht mit Vorgingen von
1933 bis 1945 vergleichen oder gar in eins sehen.
Man kann aber auch nicht Menschen ausschliefilich
mit Emporung behandeln, die darauf hinweisen, dass
wir im Gefolge der Corona-Mafinahmen die zweite
Schliefung der Waldorfschulen erlebten; und dass wir
nach ihrer teilweisen Wiedereroffnung mit schwer-
wiegenden Eingriffe in den Lehrplan, ja, in die ganze
Schulgemeinschaft zu tun haben — mit Eingriffen, wie
wir sie bisher nur einmal in der deutschen Geschich-
te, wenn auch unter ganz anderen Vorzeichen, erlebt
haben. Und man kann auch nicht, wie ich meine,
die Augen vor der Tatsache verschliefien, dass wir
seit Mirz 2020 eine erhebliche Monopolisierung der
offentlichen Meinung, auch der wissenschaftlichen
Meinung zu konstatieren haben. «Erschreckend ist
die Unduldsamkeit und Radikalitit, mit der Ergeb-
nisse anderer Forscher und Drittmeinungen diffa-
miert und diskreditiert werden, so als wire ein kri-
tischer wissenschaftlicher Diskurs plétzlich obsolet»,
schreibt die Beobachterin Christiane Haid. Wir erle-
ben in der Tat eine Deklassierung und Diskriminie-
rung von Andersdenkenden, eine Diffamierung mit,
so der betroffene Infektionsepidemiologe Sucharit
Bhakdi, «bemerkenswerter Entschlossenheit», die
sich nach der Wiederer6ffnung der Waldorfschulen
teilweise auch in dieselben hinein fortsetzte. «Jeder
hat das Recht, seine Meinung in Wort, Schrift und
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Bild zu dufiern und zu verbreiten [...]. Eine Zensur
findet nicht statt.» (Grundgesetz, Artikel §). Stimmt
das noch, angesichts der vielen geldschten, weil uner-
wiinschten Berichterstattungen im Internet, die nicht
dem Mainstream entsprechen? — Weiter kann man,
wie ich glaube, beim hesten Willen nicht Giberschen,
dass es gegenwirtig viele Phinomenc der dngstlichen
Anpassung und des «vorauscilenden Gehorsams» bis
hin zur internen Selbstzensur, auch in der Waldorf-
schulbewegung gibt = und dass die Schulgemein-
schaften damit in cine Spannungssituation geraten,
die dic Potenz zum villigen Bruch des bisherigen
Zusammenhaltes in sich bergen. Man kann in viclen
Waldorfschulen gegenwiirtig erleben, wie wenig der
offene Dialog iiber die aktuelle Lage iiberhaupt noch
maoglich ist bzw. wie intensiv er vermieden wird —
tibrigens auch gegeniiber den Schiilern, die cigentlich
ein absolutes Recht aul cine umibassende, vielperspek-
tivische Information, Reflexion und Standorthestim-
mung haben, und dies gerade an einer «freien Schule»
in gravierenden Krisenzeiten der Gesellschaft. «Vie-
le Gespriche sind heute nach einem ersten Abtasten
schon wieder beendet ~ zu inkompatibel erscheint
dem cinen die Welsiche des anderens, beschreibt
Gerald Hilner die Situation. Die Intfremdung, aber
auch das Misstrauen und die gegenseitige Uberwa-
chung, dic von gewissen Kriiften in der gegenwiirtigen
Krise systematisch gefirdert werden, zogen selbst in
manche Waldorfschulen cin,

20

Natiirlich ist es moglich, diese kurze Skizze der
Lage fiir eine Dramatisierung zu halten; man kann
auf wichtige Ausnahmen an einzelnen Schulen und
Kollegien hinweisen oder aber die schénen Berich-
te in der Zeitschrift «Erziehungskunst»> lesen, die
mit dem Thema nichts zu tun haben; man kann sich
auch damit begniigen, einfach nur froh zu sein, dass
iberhaupt wieder etwas Schule erlaubt ist und dass
unsere Lage sich so viel besser darstellt als die in
Sdo Paulo; und man kann auf die weitere «Locke-
rung» und «Normalisierung» bauen — und darauf,
dass alles bald voriibergeht und nicht mehr wie-
der kommt. Schlieilich kann man ins Feld fiihren,
dass die Schulpause wihrend des «Lockdown» eine
intensive Familienzeit war, eine «Entschleunigung»
und Erholung, im Haus und im Garten, unter
blauen, flugzeuglosem Himmel, in freier Natur —
allerdings nur fiir die Privilegierten unter uns, die
sozial und 6konomisch Privilegierten, von denen
es jedoch viele in Waldorfschulen gibt, anders als
zu den Anfangszeiten der Waldorf Astoria Zigaret-
tenfabrik und ihrer Arbeiterfamilien in den engen
Wohnungen. Gegen eine rein positive, weitgehend
schichtspezifische Ausdeutung der Situaton spre-
chen meines Erachtens auch die fachlichen Referate
dieses Symposiums in greller Deutlichkeit. Gegen
sie spricht das Erleben der Kinder und Jugend-
lichen, selbst von Kindern und Jugendlichen aus
privilegierten Familien, die das Schwerwiegende

21




der Situation sehr wohl erleben, trotz aller familii-
ren und digitalen Hilfestellungen — den wirklichen
Bruch ihres bisherigen Lebens, der Freundschaften
und Aktivititen, der Zisur in der Gesellschaft. Man
konnte, nach ihrer Schliefung, sehen, wie wich-
tig die Schule fiir die Kinder und Jugendlichen war
und ist, wie zentral der Freundschafts- und Sozial-
raum, die Gemeinschaft der Klasse; es war fiir die
meisten alles andere als cine unverhoffte, frohliche
Ferien- und Familienzeit, auch nicht fiir Kinder, die
vor der Angstepidemie geschiitzt wurden. Als ausge-
bildeter Kinder- und Jugendpsychiater und -psycho-
therapeut bin ich der Auffassung, dass wir die trau-
matische Erlebnistiete, unter der scheinbar heilen
Obertliiche, in ciner positiv gefiirbten Ausdeutung
der Situation zu iiberschen geneigt sind. Man soll-
te iiberhaupt dic heutigen Kinder und Jugendlichen
nicht unterschitzen = sic wurden in cin Zeitalter
der Extreme, der Ab- und Umbriiche hincingebo-
ren, und nicht in cine «heile Welt». Sie wissen dar-
tiiber mcehr, als wir gemeinhin ahnen. Das zeigt nicht
zuletzt der Jugendprotest gegen die Klimakatastro-
phe, den man meines Erachtens auch an Waldorf-
schulen sehr viel ernster nehmen sollre.

Schlieflich spricht meines lirachtens auch der
Blick auf dic iiberaus gravierende ékonomische, 6ko-
logische und gesellschaftspolitische, aber auch bio-
technologische Dimension der Krise gegen eine Dif-
famierung von Menschen, die auf die Problematik
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der Situation und Perspektive hinweisen und defini-
tiv keine «Covidioten» und «Coronaleugner» sind,
zu denen sie medial gemacht werden. Wer sich auch
nur anfianglich mit den entsprechenden Entwicklun-
gen auseinandersetzt, der weif}, welche Konzepte der
biotechnischen Uberwachung und perfekten Kon-
trolle, aber auch der invasiven «Humantechnologie»
und des «Transhumanismus» lingst nicht mehr nur
in den Schubladen liegen.

In China muss man bereits heute eine
App auf dem Handy haben, die das
Ansteckungs-Risiko des Besitzers per-
manent in den Farben Rot, Gelb oder
Griin anzeigt. Uber die Zuordnung
entscheiden die Beh6rden ohne An-
horen oder Einspruchsméglichkeiten
des Besitzers. Diejenigen, bei denen
das Handy rot leuchtet, diirfen keine
offentlichen Verkehrsmittel mehr be-
nutzen. Sie diirfen auch offentliche
Riume oder Geschifte nicht mehr be-
treten. Sie werden aufgrund einer ma-
schinellen Entscheidung daran gehin-
dert. Und das ist nur ein erster
Vorgeschmack. Wir werden uns in
Zukunft mit noch weitergehenden
Gefahren und Tendenzen auseinan-
dersetzen miissen. (Gerald Hifner)
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Menschen, die sich mit der Gefihrdung des Men-
schen sachlich vertraut gemacht haben, als «Ver-
schworungstheoretiker» zu disqualifizieren, ist voll-
kommen absurd; hier geht es schlicht um ein not-
wendiges Wissen um die Gefahren der modernen
Zivilisation, worauf ich spiter noch einmal zuriick-
kommen méchte.

Nein, wir erleben mit Sicherheit keinen Riickfall in
die Jahre um 1933, aber dennoch cine iiberaus ernste
Situation, eine globale «Engfithrung der Politik» in
Richtung der Technokratic, wic Gerald Hifner
schreibt. Und weil das so ist, plidiere ich dafiir, dass
Menschen, denen heute Erinnerungen an Erfahrun-
gen aus der Zcit des politischen Totalitarismus kom-
men — darunter nicht wenige Menschen in der ehe-
maligen DDR, wie ich aus Gespriachen mit Waldorf-
lehrern in Ostdeutschland weiff —, nicht einfach zum
Schweigen gebracht oder zum Schweigen verurteilt
werden. Man kann den emotional belasteten Begriff
des “Totalitarismus auch beiscite lassen; aber dass
«totale Krifte» in den Regeln der Virologen und
Hygieniker tendenziell wirksam sind, dass hier ein
totales System in sciner ganzen und grandiosen Ein-
seitigkeit greift, ist viclen Menschen evident, auch
denen, die die Mafinahmen — von der «sozialen Dis-
tanz» bis zur Maskierung — fiir ¢in unvermeidliches
Ubel halten. Alle Spezialdisziplinen neigen, wenn sie
alleindominant werden, zum «'lotalen». Wiirde man
die ganze Gesellschaftbeispielweise nach den Regeln,
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Priorititen und Vorgaben der Versicherungsfachleu-
te, des Verfassungsschutzes oder der Genetiker neu
ordnen, so wiirde man sich wundern, wie anders unser
alltdgliches Dasein wiirde. Daran, dass unsere Welt
lingst nach den Regeln der Okonomie und techni-
schen Industrie durchstrukturiert und organisiert
wurde, haben wir uns schon gewhnt; auch in ihnen
wirken «totale» Krifte, die auf anderes keine Riick-
sicht nehmen, wie wir hinlinglich wissen, weil nur ein
Ziel zihlt und alles andere sekundir oder tertiir wird,
«irrelevant» oder «nicht systemrelevant». Das ist bei
der Virologie nichtanders — und gesamtgesellschaft-
lich tiberaus gefihrlich. «Mit dem Virus wurde auch
gleich die Methode verbunden, wie es bekimpft wer-
den muss. Pl6tzlich dringt sich ein direkdves, totali-
tires Vorgehen in den Vordergrund und infiziert
demokratische Systeme», betonen die Waldorfpida-
gogen Florian Oswald und Claus-Peter Roh.

*

Damit zuriick zur Schulsituation. Ich glaube, dass
weite ‘Teile der Waldorfschulbewegung in Deutsch-
land, trotz vieler Unterschiede, auch gemeinsame
und bedenkliche Erkenntnisse in den letzten Mona-
ten gewonnen haben, worunter ich, nach den freudi-
gen Veranstaltungen zu «Waldorf 100», auch die
folgenden drei Einsichten zihlen wiirde, wobei mir
klar ist, dass sie alles andere als neu sind, in der akuten
Krise jedoch deutlicher wurden.
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Die «Freien Waldorfschulen» sind keineswegs
«frei», sondern wie alle Schulen jederzeit von
staatlicher Seite schliefibar; sie sind dariiber hin-
aus auch in ihrer Lehrplangestaltung alles andere
als «frei». Was als «systemrelevant» erachtet wird
und — beispielsweise — in einem durch Corona-
Verordnungen eingeschrinktem  Stundenplan
unterrichtet werden darf oder muss, entscheidet
im Zweifelsfall eben dieses «System», nicht aber
die Schule, auch wenn diese in I'ichern wie Kunst
und Religion Essentialien der kindlichen Ent-
wicklung und Gesundheit sicht, der Salutogenese
und Resilienz. Das Attribut «frei» fir die real
existierenden  Waldorfschulen zu verwenden,
sollte im Hinblick auf seinen Wahrheitsgehalt
noch cinmal grundsiwlich iiberdacht werden,
wozu Valentin Wember seit Jahren auffordert.

Das Prinzip der «kollegialen Fithrung» der Leh-
rerinnen und Lchrer wurde in der Krisenzeit an
vielen Orten nicht oder nicht hinreichend wirk-
sam, weil entweder tiberhaupt keine Treffen mehr
zustande kamen oder aber die Verstindigung
unter den Lehrenden diber das Ausmafl und den
Charakter der Krise nicht gelang — und die
schwierige Thematik, aufgrund ihrer hohen sozi-
alen Dissoziationskraft, an viclen Orten umgan-
gen wurde, um wenigstens cinen minimalen sozi-
alen Zusammenhalt zu bewahren.
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3. Die sogenannte «Schulgemeinschaft> ist eine
tiberaus fragile Grofie. Viele Eltern und nicht
wenige Oberstufenschiiler fihlen sich in dieser
Gemeinschaft in zentralen Entscheidungs- und
Zukunftsfragen libergangen, insbesondere in Kri-
senzeiten — und das Prinzip der schulinternen
Elternvertreterorgane und Gremien kann zu
einer eigenen Welt mit einer spezifischen Eigen-
dynamik werden, die die grundlegende Heraus-
forderung einer Schulgemeinschaft, die zur Kon-
zeption der Waldorfschule gehért, nicht zu 16sen
und nicht zu ersetzen vermag.

Man kann diese kritischen Punkte — und weitere
schmerzlichen Aspekte, darunter die nur sehr beding-
te anthroposophische Grundlagenarbeit und -subs-
tanz an den Schulen — entriistet negieren oder sie
zerknirscht einrdumen und melancholisch bedauern;
man kann sie dariiber hinaus den iiberforderten Wal-
dorfschulen und Lehrerkollegien kritisch vorwerfen;
all diese Verhaltensweisen fihren jedoch in keiner
Weise weiter. Wichtig dagegen schiene mir, sich die
Tatbestinde als solche einzugestehen und sie nicht
stillschweigend zu verdecken und zu iibergehen. Kri-
sen bergen immer auch Chancen in sich, kénnen zu
notwendigen Verinderungen fiihren, aus der Not
heraus. «Zeige deine Wunde», sagte Joseph Beuys, den
wir nicht vergessen sollten.

*
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Personlich — das mochte ich an dieser Stelle unter-
streichen — ist in mir in den letzten Monaten die Ach-
tung, teilweise auch die Hochachtung vor dem
gewachsen, was die Waldorfschulen von 1933 bis
1941 geleistet haben, und ich habe neu und vielleicht
zum ersten Mal wirklich verstanden, wie schwer es
gewesen sein muss, in der damaligen Lage gegen die
iiberwiltigende Mehrheit von Andersdenkenden,
gegen den enormen Konformititsdruck und ange-
sichts der um sich greifenden Angste und Repressio-
nen dennoch an der Anthroposophie, der Waldorfpi-
dagogik und ihrem humanistischen Menschenbild
festzuhalten. Man unterschiitzt heute die suggestive
Sogkraft des damaligen nationalistischen, aber auch
«sozialhygicnischen» Denkens, das ja keinesfalls mit
einer Vernichtungsziclsetzung argumentierte, son-
dern mit dem Erhale und der Gesundheit des «Volks-
korpers», mit schweren «Erbleiden» und eugeni-
schen Gesichtspunkten — und dabei als wissenschaft-
lich galt, als «Stand der Wissenschaft». Ich verstehe
die Aspekte der Scham nach 1945, die ich oben auf-
geziihlt habe und die sehr wahrscheinlich nicht voll-
stindig sind, bin aber dennoch der Auffassung, dass
man sich die geschichtliche «Wunde» der deutschen
Waldorfschulen schr viel genauer ansehen sollte,
wenn es denn iiberhaupt eine «Wunde» ist. Tatséch-
lich entfalteten die Schulen aus heutiger Sicht ein
erstaunliches Maf an Resilienz und kreativem Wider-
stand, und es zeigt sich bei ndherer Betrachtung, wel-
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che grobe Vereinfachung und faktische Verleumdung
es ist, wenn behauptet wird, die Waldorfschulen seien
1933 — 1941 den «Weg des geringsten Widerstands
bei gleichzeitiger Prisenz von Antisemitismus und
Deutschnationalismus» gegangen (Ansgar Martins).
Fiir anthroposophischen Hochmut und arrogante
Selbstverklirung («wir waren immun gegen den
Nationalsozialismus») besteht keinerlei Anlass, im
Gegenteil. Festzuhalten aber bleiben ein paar wichti-
ge Punkte:

1. Kein einziger Waldorflehrer war, den Erkenntnis-
sen der bis heute vorliegenden historischen Studien
zufolge, bekennender Nationalsozialist; die Nazi-
affine Lehrerin Els Moll wurde in Stuttgart entlassen
und der «Aufstand» der kleinen, aber aktiven NS-
Elternschaft wurde in Stuttgart iiberwunden; er hatte
auch an keiner der anderen Waldorfschulen eine
Chance.

2. Der interne Protest aus den Reihen der Waldorf-
lehrer gegen anbiedernde und selbstverleugnende
Eingaben von einzelnen Schulvertretern war, wie die
Dokumente zeigen, bereits 1933 groff und gewann in
den nachfolgenden Jahren an Intensitit, auch der
Protest gegen das Vorgehen von Elisabeth Klein. Die
Diskussionen, wie weit man in der dufieren Anpas-
sung gehen und inwiefern man die Trennung der
Waldorfpidagogik von der Anthroposophie (die als
«Staatsfeind» oder «staatszersetzend» galt) auch nur
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ansatzweise akzeptieren sollte, waren vehement. Die
ganz uberwiegende Mehrheit der Waldorflehrer
lehnte die Idee einer staatlichen «Versuchsschule»,
wie sie von Klein verfolgt wurde, in aller Deutlichkeit
ab; das zeigen die historischen Dokumente unzwei-
deutig (ich verweise auf meine Monografie «Erzwun-
gene Schlieffung»).

3. Nicht nur die jiidischen Mitglieder des Lehrerkol-
legiums gehorten — bis zu ihrem staatlich erzwunge-
nen Austritt — vollumfinglich zur Waldorfschulge-
meinschaft, sondern auch die jidischen Schulkinder,
die oft eine besondere Zuwendung und einen beson-
deren Schutz erfuhren. «The school for me was the only
safe place», heifit es in der Erinnerung einer ehemali-
gen Waldorflehrerin aus jiidischer Familie, die ich
meinem genannten Buch zitiere. Von Karl Ege, dem
Stuttgarter Lehrer, ist bekannt, dass er die Hauptrol-
len der Theaterstiicke seiner Klasse stets sehr bewusst
und betont einem jiidischen, gesellschaftlich an den
Rand gedringten Kind gab; iiber ihre Lehrerin Clara
Diiberg schrieb eine ehemalige Berliner Waldorf-
schiilerin: «Eines Tages stand Friulein Diiberg, die
einzige iltere Lehrerin, vor uns. Schaurig tobte sie
los, die grofie schlanke Gestalt mit dem wehenden
weiflen Haarbusch — ein unvergessliches Bild: <Wer
hat zu einem meiner Jungen ‘du alter Jude’ gesagt?>
Sie ballte die Fiuste, sie schrie, rannte bedrohlich auf
und ab. Uns erstarrte das Blutin den Adern. Wie oft
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habe ich mir sagen miissen: <Was wire wohl in
Deutschland verhindert worden, wenn alle Lehrer so
geschrien hitten?» Anna-Sophia Biuerle berichtete
auch von Klassenwanderungen mit Ubernachtungen
der ganzen Klasse auf Strohlagern in Bauernhéfen,
«da jiidische Schiiler in den Jugendherbergen nicht
mehr aufgenommen wurden». — Auch waren keines-
wegs alle Waldorflehrer 1933 und in den nachfolgen-
den Jahren in der politischen Lagebeurteilung tiber-
fordert; von verschiedenen prominenten Lehrern ist
vielmehr bekannt, wie Regime-kritisch sie dachten
und vorgingen, darunter von Eugen Kolisko und
Hans Rutz.

4. Die Waldorfschulen reichten einzelne opportu-
nistische und anbiedernde Eingaben bei staatlichen
Stellen ein und sie mussten nicht unerhebliche Kon-
zessionen machen. Thr pidagogisches Entgegenkom-
men gegeniiber den Behérden endete jedoch offen-
bar am Tor des Schulgebiudes — denn ihre eigentli-
che Arbeit fiihrten sie dort mit den Kindern und
Jugendlichen erstaunlich kompromisslos fort. Dazu
schrieb ich in meiner Studie iiber die «<Erzwungene
Schliefung»: «Wenzel M. Goétte, der die kritschen
staatlichen Revisionsberichte iiber die Waldorfschu-
len im Anschluss an Norbert Deuchert weiter aus-
wertete, kam zu dem Schluss, dass die Schulen — dar-
unter die Dresdner Schule Elisabeth Kleins ~ den
Berichten zufolge iiber all die NS-Jahre keinerlei
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Bereitschaft zeigten, <irgend etwas substantiell zu ver-
indern>. Obwohl es nahe gelegen hitte, zumindest
bei dem Besuch der Inspektoren von Staat und Partei
entsprechenden Erwartungen entgegenzukommen,
geschah dies innerhalb des Unterrichtes offensicht-
lich nicht. So wurde der Geschichtsunterricht der 1.
Klasse in der Stuttgarter Waldorfschule vom Revisor
Ende April 1935 streng geriigt; unter anderem
schrieb er kommentierend: <Das Wort «Rasse»
kommt in der ganzen Stunde iiberhaupt nicht vor.»
Auch in der Waldorfschule Hamburg-Wandsbek war
im Januar 1937 <von einer Beachtung der ministeriel-
len Vorschriften hinsichtlich der Pflege der deut-
schen Vorgeschichte unter Auswertung der rassen-
kundlichen Ergebnisse |...| nichts zu spiiren>. Einen
«wolligen Mangel jeglichen Wissens> der <germani-
schen Friihgeschichte> konstatierte der Beurteiler des
NSLB bei dieser Gelegenheit; selbst von Friedrich
dem Grofiem und Bismarck als <Helden> des deut-
schen <Geistes> in der neueren Geschichte sei nichts
zu horen gewesen. Wie Schulrat Klussmann bereits
im Februar 1935 in Hannover bemerkt hatte, nahm
der kulturgeschichtliche Unterricht der Waldorf-
schulen weiter seinen unverinderten Lauf im <neuen
Deutschland> — und ging in seiner internationalen
und welthistorischen Orientierung nach Ansicht des
Inspektors <weit tiber die Aufgaben einer deutschen
Schule hinweg>. <Es fehlte die Germanisierung der
Inhalte, das Thema Rasse wurde umgangen, der
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Geschichtsunterricht begann nach wie vor mit den
orientalischen Kulturen in der s. Klasse, selbst in der
Heimatkunde wurde auf eine ideologische Durch-
dringung des Stoffes verzichtet> (Gotte) — Steiners
Richtlinien, die dem Lehrplan zugrundelagen, waren
und blieben — trotz allen Eingaben der Schulen seit
1933 und den intensiven Verhandlungen einzelner
Schulvertreter — <«denen des volkischen Staates und
damit denen einer bewusst deutschen Erziehung
wesensfremd>. Der stidtische Schulrat Klussmann
musste auch verdrgert zur Kenntnis nehmen, dass
<«die in den staatlichen Schulen revidierten Lehrpli-
ne, die neuen Schulbiicher, das Verbot ilterer> auf die
Waldorfschulen <keinen Effekt> hatten, weil diese
von jeher keine Schulbiicher benutzten. Dies bemin-
gelte auch der Stuttgarter Schulrat Ende April 1935:
<Die Schule hat seit 1933 keine Veranlassung gefun-
den, irgendwelche neuen Biicher, im Besonderen
deutsche Lese- oder Geschichtsbiicher, zu beantra-
gen. > — Den Englisch-Unterricht der Lehrerin Erika
von Baravalle fand der Stuttgarter Schulrat dariiber
hinaus nicht «deutsch> genug (<Leider ldsst schon die-
se erste Stunde erkennen, dass der Unterricht nicht
aus deutschem Empfinden heraus und von deutschem
Kulturgut ausgehend betrieben wird, sondern voll im
Ideengut englisch-amerikanischer Schulmethoden
wurzelt ...>), stieff sich an der <unminnlichen> und
wenig dem soldatischen Geist verpflichteten Euryth-
mie — und an vielem anderen. (<...dass man [...] deut-
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schen Jungen von 17 oder 18 Jahren zumutet, solche
tanzerischen, weichlichen Bewegungen nachzuah-
men, ist etwas, was geradezu widernatirlich ist>) —
Die Schulen kamen nicht nur im Unterricht, sondern
auch in ihrer atmosphirischen Gestaltung der <poli-
tischen Pidagogik> des NS-Regimes nicht nennens-
wert entgegen, was unter den Inspektoren fiir Ver-
wunderung und Emporung sorgte: <Ich frage mich,
wie ist es moglich, dass heute noch ein Schule in
Deutschland dem grofien Geschehen unserer Tage so
fern stehen kann und nicht Tritt fasste. Keine einzige
Zeichnung, kein Lied, kein Gedicht, nichts verriet
etwas von dem, was heute in Deutschland vorgeht,
hielt die <«Gaureferentin fir w. Erziehung im NS-
Lehrerbund> Marie Riemar nach ihrer Besichtigung
der Wandsbeker Waldorfschule am 6. Mirz 1937
fest. Noch immer — und auch am Tag der Revision —
begann der morgendliche Unterricht mit einem
Spruch Rudolf Steiners, noch immer fehlte selbst in
der grofien Stuttgarter Schule <ansprechender deut-
scher Bilderschmuck> in den Klassenzimmern, und
noch immer hatte das Lehrerzimmer <kein Fithrer-
bild>. In Hamburg-Wandsbek war es im Lehrerzim-
mer zwar anzutreffen, entsprach aber — wie alles
Andere — nicht den Erwartungen: <In keinem der
besuchten Klassenzimmer hing ein Bild des Fiihrers,
wohl aber in jedem ein Bild Rudolf Steiners und eine
Madonna. Kein Klassenzimmer wies auch einen
Schmuck durch das Bild einer deutschen Landschaft
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oder eines deutschen Helden auf. Das Bild des Fiih-
rers fand sich nur verhiltnismifig klein gegeniiber
dem grofien Bild Rudolf Steiners im Lehrerzimmer
und ebenfalls verhiltnismiflig klein im Hauptein-
gang der Schule. > Weiter hief§ es beim Berichterstat-
ter des NSLB-Bundes, der den Regierungs- und
Schulrat Thies im Januar 1937 bei der Wandsbeker
Schulbesichtigung begleitet hatte: <In Zeichnungen,
schriftlichen Aufzeichnungen, musikalischen und
deklamatorischen Darbietungen spiegelten sich recht
auffallend anthroposophische Ideen wieder, ein
Schwelgen in sifilichen und weichlichen Stimmun-
gen, eine Verherrlichung blofien Menschentums und
der Menschheit. Ein Kampflied unserer Zeit wurde
nicht gehért. Eine Herausarbeitung deutscher
Wesensziige wurde nicht erkannt. > <Die Erziehungs-
weise der Waldorfschule Stuttgart muss auch heute
noch als international bezeichnet werden. Véllig
abgekapselt steht die Waldorfschule dem pulsieren-
den Leben der Volksgemeinschaft gegeniiber>, stand
Monate spiter in einem Stuttgarter Bericht. Deswei-
teren wurde in den Waldorfschulen die Abwesenheit
einer autoritativen, kontrollierenden und bestim-
menden Schulfithrung im Sinne des <Fiihrerprinzips>
bemingelt — das tatsichlich nur formal umgesetzt
worden war — sowie der zu freundliche Umgang mit
den Schiilern: <Der Lehrer nimmt alle erdenkliche
Riicksicht auf die Schiiler. Kaum je werden sie scharf
angefasst, keine straffe Disziplin zwingt zur Selbstbe-
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sinnung>, hielt Ministerialrat Thies nach Besichti-
gung der Berliner Waldorfschule im November 1934
fest. — Insgesamt kam der NSLB-Begleiter von
Ministerialrat Thies in Wandsbek, Schulrat Viernow,
im Januar 1937 zu dem - ihn erschiitternden — Ein-
druck, die Waldorfschule sei <vom nationalsozialisti-
schen Geist unberiihrt geblieben>. Ein <erdriickendes
Beweismaterial> fir eine notwendige Schlieffung der
Schule sah auch der zustindige stidtische Beamte in
Stuttgart im Februar 1938 gegeben (<ich weify mich
darin einig mit dem Waiirtt. Kultminsterium und
allen Stellen der Partei und des Staates>). — Uberaus
kreativ, eigenstindig und resistent gingen die Wal-
dorfschulen in ihrem Binnenbereich offenbar auch
mit Auflagen um, gegen die sie sich nicht in radikaler
Weise wehren konnten, ohne die vorzeitige Schul-
schlieBung zu riskieren (wie den Hitlergruff vor
Unterrichtsbeginn, das Fahnenhissen zu Beginn der
Woche, das Absingen des Deutschland- und Horst
Wessel-Liedes etc.) Lola Jacrschky von der Berliner
Waldorfschule beschrieb die langen Konferenzsit-
zungen nach jeder neuen Verordnung, das ganze Fiir
und Wider (<Was geschah bei Ablehnung? Wie war
aufzufangen, auszugleichen, was da verlangt wurde?
»), schlieilich das Ertragen der ungeliebten Auflagen
und den Versuch, sie innerlich umzuwandeln: <Man
musste mit den ilteren Schiilern an den verordneten
Aufmirschen teilnehmen. Man musste in Anwesen-
heit der ganzen Schule zu Beginn und Ende des
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Schuljahres die Fahne hissen. Man musste die Radio-
iibertragungen bestimmter Reden anhoren und die
verordneten Feiern mitmachen. Man musste seine
wahre Meinung verschweigen und schlagfertig in tar-
nenden Auﬁerungen sein. Man litt darunter, aber
man nahm es auf sich, weil es nicht anders ging, wenn
man existieren wollte. [...] Es war ja nicht gleichgiil-
tig, wie man das Unvermeidliche tat. Man konnte es
verlegen, forsch oder mit verbalisiertem Galgenhu-
mor ablaufen lassen. Man konnte Worte und Symbo-
le, die gebraucht wurden, umdeuten und den eigenen
Sinn hinein verstecken. Man konnte aber auch die
ganze Unwahrhaftigkeit eingestehen und das Bose,
den Vater aller Téuschung, als michtigen Gegner
erleben. Als der Hitlergruf§ eingefiihrt wurde, vor
und nach jeder Unterrichtsstunde — notabene jeder,
auch Eurythmie- und Religionsstunde — hob man den
Arm in dem Bewusstsein Memento mori, der Unter-
gang steht bevor.> — Viele der Schiiler nahmen die
Nicht-Identifikation ihrer Lehrer mit den entspre-
chenden Auflagen wahr; die Art, wie sie sie <erfill-
ten>, sprach fiir sich, ohne nationalsozialistisch
gesinnten Eltern objektive Anlisse zur Beschwerde
und zur Intervention zu geben. <[...] Mit ‘Heil Hitler’
in strammer Haltung musste jede Stunde begonnen
werden. Frl. Siebert erledigte das z.B. mit einem ganz
schnellen  Goodnorningbeilbitlersitdown>,  schrieb
Johannes Kiihne in einer Erinnerung an seine Berli-
ner Waldorfschulzeit. Bei Uwe Werner, der viele

37




Berichte iiber entsprechende Verhaltensweisen sam-
melte und mit zahlreichen Waldorfschiilern der Jahre
1933 — 1941 sprach und korrespondierte, heifit es
in einer summarischen Zusammenstellung: <Das
Deutschlandlied wurde in Stuttgart als Joseph
Haydns Kaiserquartett, das es auch urspriinglich ent-
hilt, gespielt, mit allen Sitzen. Dazu brauchte man
nicht zu stehen und den Arm zu heben. Dann fiihrte
man Schillers Tell auf, ein Freiheitskampf gegen die
Besatzungsmacht. Eine jiidische Schiilerin spielte
"Tells Jungen, der mit dem Apfel auf dem Kopf seinen
Vater aufforderte, abzudriicken, er fiirchte sich nicht!
In der Rassenkunde behandelte Ernst Bliimel Sla-
wen, Eskimos und speziell eine in Oberosterreich
und Bayern vorkommende dinarische Rasse, nicht
aber die jidische. Als der Hitlergruf} eingefiihrt wer-
den musste, weigerte sich eine Schiilerin, den Arm zu
heben. Ernst Uehli, der Schweizer Lehrer, lieff sie
einige Tage gewihren, dann nahm er sie zur Seite
und sagte sinngemif}: Als Schweizer Biirger geht es
mir damit so schlecht wie Dir. Die Schule ist jetzt
aber so verletzbar, dass ihre Chancen, weiterzubeste-
hen, sinken, wenn herauskommt, dass jemand bei uns
nicht den Arm hebt. Also, heb einfach den Arm und
denk deinen lTeil dabei!> Aufier dieser Reminiszenz
an einen besonderen <Rassenkunde>-Unterricht
Ernst Blimels ist tiber einen solchen an Waldorf-
schulen bisher nicht viel bekannt geworden — <Alt-
hough the Waldorf schools, like the rest of the
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schools, were expected to teach Rassenkunde, there is
no evidence to suggest that they complied>, schrieb
Karen Priestman nach ausgiebigem Quellenstudium.
Lilly Kolisko betonte, dass Eugen Kolisko als Schul-
arzt und Lehrer in Stuttgart im November 1934
unter anderem deswegen kiindigte, als er sich
gezwungen sah, Aspekte der Vererbungs- und Ras-
senlehre in seinen Oberstufenunterricht zu integrie-
ren (<Bestimmte Dinge mussten den Kindern beige-
bracht werden in Bezug auf die Vererbungslehre und
auch Rassenkunde, besonders in den Oberklassen
und in den Klassen, die zur Vorbereitung fiir das Abi-
tur gehalten wurden. Dr. Kolisko konnte das nicht
mit seinem Gewissen als Waldorflehrer vereinbaren.
>); Ernst Blimel 16ste das Problem jedoch in der Fol-
ge offenbar auf seine Weise ~ und Eugen Kolisko
verliefl die Schule 1934 auch aus anderen Griinden,
nicht zuletzt infolge der schweren Kritik, die ihm
durch seinen Einsatz fir Ita Wegman, Elisabeth
Vreede und die <Freien Arbeitsgemeinschaften> in
der Anthroposophischen Gesellschaft erwachsen war.
Uber das Fach der <Rassenkunde> und ein Schulheft
dazu in der Hannoveraner Waldorfschule heifit es in
der Literatur: <Die Inspektorin und Schulungsleite-
rin der NS-Frauenschaft um Kreis Hannover-Stadt,
Dr. Erna Sturm, berichtete, dass sie in einem Schul-
heft zur Rassenkunde, die auch an Waldorfschulen
eingefithrt werden musste, keine Bemerkungen zum
Judentum, zum Sinn der Rassenpflege, zu bevilke-
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rungspolitischen Notmafinahmen fand, sondern
einen Satz, der ihr fir den Unterricht typisch
erschien: ‘Vererbt werden leibliche und seelische
Eigenschaften, das Wesentliche des Menschen aber,
sein Geistiges, gehort nur ihm selbst.” Die NS-Schu-
lungsleiterin reagierte befremdet und verirgert: ‘Die
Kinder sollen [in der Waldorfschule] zu Paneuropi-
ern und Weltrepublikanern und fiir den internationa-
len Oberstaat erzogen werden.” »

Festzuhalten bleibt auch, dass — den vorliegenden
Berichten zufolge — selbst in Dresden nach 1938 sich
weder die Schulatmosphire, noch der Unterricht
inderte, und dies auch dann nicht, als negative Beur-
teilungen der Schulbehérden und des NSLB vorla-
gen. Trotz ihrer personlichen Nihe zu Baeumler war
Elisabeth Klein ganz offensichtlich nicht bereit, von
den Autonomie-Prinzipien der Schule abzuriicken.
Baeumlers Forderungen nach einer volligen Umnge-
staltung des Lehrplanes — nicht nur im Fach der
Geschichte — und nach einem Unterricht frei von
allen <Bindungen der Weltanschauung Rudolf Stei-
ners> und nur mit Lehrern, <die sich mit ganzem
Herzen zu der Geschichtsauffassung des Nationalso-
zialismus zu bekennen verméchten>, wurden in Dres-
den von Klein konsequent unterlaufen und nie Reali-
tat; nach dem Beginn des Zweiten Weltkriegs waren
die iberforderten lokalen Behoérden mit anderem
beschiftigt, verfiigten iiber keine konkreten Konzep-
te und stieflen zudem auf den inneren Widerstand
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von Klein und ihrem Kollegium. Auch die Schullei-
tung behielt Elisabeth Klein in ihrer Hand und ver-
wahrte sich gegen eine jede externe Ubernahme. Die
Dresdner Schiiler-Erinnerungen an die Jahre 1938 —
1941 sprechen von intensiven Erlebnissen, insbeson-
dere kiinstlerischer Art, von der Realitit der inneren
Schulgemeinschaft und - zumindest bei Einzelnen ~
von einem Bewusstsein fiir die politische Lage. Von
Schiileraufsitzen, die — so die Lehrerankiindigung —
<nach Berlin> gesandt werden sollten, wusste man,
wie sie zu verfassen waren, und das Hissen und Ein-
holen der Fahne durch die Lehrer wurde, dem ehe-
maligen Schiiler Johannes Lenz zufolge, immer so
ausgefiihrt, dass an der Regime-Opposition nicht zu
zweifeln war. <An der Steinerschule wurde kaum iiber
Politik gesprochens, schrieb Bernt von Helmont iiber
seine Berliner Schulzeit, dennoch wussten viele
Schiiler offensichtlich Bescheid. Johannes Lenz
behauptete sogar: <Wer eine Schulzeit wie wir auf der
Dresdner Schule durchgemacht hatte, stand weltan-
schaulich sicher im Dritten Reich. Er konnte auf die
nationalsozialistische Ideologie nicht hereinfallen
und ging durch die Jahre bis 1945 ohne weltanschau-
liche Irrtiimer ungefihrdet hindurch.»»

5. Auch sollte in der geschichtlichen Beurteilung des
Verhaltens der Waldorfschulen in der NS-Zeit nicht
iibersehen werden, dass sich die meisten Waldorf-
schulen nach Jahren des Kompromisses schliefilich
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selbst schlossen, weil sie unter den gegebenen Bedin-
gungen die innere Identitit ihrer Einrichtung nicht
mehr aufrechterhalten konnten — und, nach intensi-
ver Diskussion der Lage in den Lehrerkollegien,
nicht bereit waren, weitere Konzessionen (wie das
Ablegen des nunmehr geforderten «Treue-Eides»
auf Hitler) zu machen. Franz Brumberg, der die fak-
tische Schulleitung in Hamburg-Altona inne hatte,
sagte in seiner Ansprache an die Eltern am 6. April
1936 unter anderem: «Der nationalsozialistische
Staat muss aus seiner inneren Struktur heraus den
Anspruch erheben auf Totalitit, d.h. nach den
Anschauungen des Staates darf es keine Erziehungs-
stitten geben, die nicht unter Fiihrung des Staates
und seiner Verantwortung stehen. Nun fuflen aber
Institutionen wie unsere Schule auf der Freiheit des
Lehrens und sind aus diesem Grunde unméglich
geworden.» — Die Lehrer der Berliner Schule votier-
ten ein Jahr spiter fiir die «freiwillige» Selbstschlie-
ung aller noch verbliebenen Waldorfschulen — «um
wahr zu bleiben dem Werk Rudolf Steiners gegen-
iber», wie sie am 26. August 1937 an die Stuttgarter
Kollegen schrieben. Als die Hannoveraner Schule
schloss und nur noch bereit war, die bisherigen Schii-
ler durch «Umschulungskurse» auf den Ubergang in
die staatlichen Schulen vorzubereiten, zog sie den
bisherigen Schulnamen zuriick und schrieb an das
Ministerium: «Wir sehen uns genétigt, die Schiiler
auf die Umschulung in staatliche Anstalten vorzube-
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reiten und damit Arbeitsprinzipien einfilhren zu
miissen, die den Anforderungen einer gesunden
Erziehung im Sinne der Pidagogik Rudolf Steiners
widersprechen. Das Lehrerkollegium der Freien
Waldorfschule Hannover hilt es fiir seine Pflicht,
Namen und Werk Rudolf Steiners nicht mit den
dadurch no6tig werdenden Kompromissen zu belas-
ten. Es hat daher den Beschluss gefasst, mit dem heu-
tigen Tage den Namen «Freie Waldorfschule», der
ihr ein Ehrenname und eine Verpflichtung ist, abzu-
legen. Wir stellen fest, dass die alleinige Verantwor-
tung fiir die Zerstérung dieses deutschen Kulturgutes
den zustindigen Stellen zur Last fillt.»

6. Bekannt wurde spiter, dass einzelne Waldorfleh-
rer auch nach der Schlieffung ihrer Schule pidago-
gisch mit Kindern und Jugendlichen weiterarbeite-
ten, im Verborgenen oder Halbverborgenen. So
unterrichteten drei Berliner Waldorflehrer zahlrei-
che «Attestkinder» — die laut «Attest»> eine Sonder-
férderung brauchten — und tiberschritten die maxi-
mal dafiir genehmigte Zahl von finf Kindern bei
weitem; sie arbeiteten zusammen mit den Eltern der
Kinder auch an pidagogischen Grundlagenkursen
Rudolf Steiners — und gestalteten einen Kurs fiir jiidi-
sche Kinder in Vorbereitung der Emigration nach
Palistina. Die auf diese Weise widerstindigen Lehrer
wirkten bis zu ihrer Verhaftung im Juni 1941.
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7. Als Akte der Resilienz und des kreativen Wider-
stands wiirde ich auch die zuletzt, in den Monaten
vor der Schlieffung, in der Stuttgarter Waldorfschu-
le aufgefithrten Theaterstiicke, darunter Schillers
«Jungfrau von Orleans» und Shakespeares «Julius
Cisar» bewerten (mit ihren thematischen Leitmo-
tiven der Opposition und des Tyrannenmordes) —
sowie die Ansprachen der Stuttgarter Lehrer an ihrer
Schiiler nach der Schulschliefung im Mirz 1938, die
in meinem Buch «Erzwungene Schlieffung» 2019
simtlich enthalten sind. In diesen Ansprachen wird
der tiefe, ungebrochene und unverminderte Respekt
der Lehrer vor dem Wesen der Waldorfschule deut-
lich, vor dem «Geist der Schule» und dem Wesen
der Kinder, vor der pidagogischen Aufgabe, der sie
sich verpflichtet fithlten — und nicht den Vorgaben
und Zielen des Staates. Sie gaben mit ihren Wor-
ten den Kindern und Jugendlichen sehr viel mit, um
sich in der nichsten Zukunft in fremder Umgebung
innerlich aufrechterhalten zu kénnen — und waren
von der Hoffnung auf den Neuanfang der Schule
nach Ende der NS-Zeit beseelt. Vom Neu-Schmie-
den des «Gralsschwertes» in der Stille war in einer
Lehreransprache die Rede (Erich Gabert) und von
der Notwendigkeit, das wahre Bild des Menschen
weiter in sich zu tragen (Karl Ege). Der Schularzt
Gisbert Husemann sprach vom «Merkurstab» im
Herzen jedes einzelnen Schiilers und beschrieb die
Wahrheitskraft als Aufrechte sowie die sich darum
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herumwindende Liebe — und Karl Schubert betonte
in seiner Gedenkansprache fiir Rudolf Steiner unter
anderem das «Geheimnis des unverfiihrten Mensch-
Seins», inmitten einer Zeit gewaltiger «Verfihrun-
gen» und Tiuschungen. — Es ist, wie ich meine, sehr
wichtig, diese Ansprachen tiber acht Jahrzehnte spi-
ter nachzulesen. Sie vermitteln eine Ahnung von der
inneren Kraft der Schule im Augenblick ihres Nie-
dergangs. Die Stuttgarter Schiiler, die alle an dem
Festakt zur Schliefung der Waldorfschule teilnah-
men, vergafien sie nie mehr. — Zwei von ihnen, Fried-
hold Hahn und Johanna Maria Maier-Smits, fuhren
anschlieflend mit einem Protestschreiben ihrer Klasse
nach Berlin, wollten mit allen zustindigen Politikern
sprechen und sie von ihrem Entschluss abbringen.
Ihre Lehrer waren gegen diesen gefihrlichen Gang,
aber Friedhold Hahn und Johanna Maria Maier-
Smits waren nicht von ihrem Vorhaben abzubringen.
Wie ihr Bericht zeigt, gingen sie wirklich in einzelne
Ministerien und kamen zumindest ins Vorzimmer
der Verantwortlichen, wo sie ihr Schreiben abgaben.
Zu Alfred Baeumler, dem fiihrenden Professor fiir
politische Pidagogik, gelangten sie auch persénlich;
er, der sich als einziger hoher Nationalsozialist nach-
weislich intensiv mit dem Werk Rudolf Steiners aus-
einandergesetzt, mit einer Kommission die Dresdner
Waldorfschule besucht und mehrere Gutachten iiber
die Anthroposophie und ihre Anwendungen verfasst
hatte, er, Alfred Baeumler, fihrte das Gesprich mit
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den Jugendlichen auch in seiner Privatwohnung wei-
ter. Er war beeindruckt von ihnen, ihren mitgebrach-
ten Arbeiten und ihrer Schule, bis zu einer gewissen
Grenze, die den Kern der Anthroposophie bzw. den
Kern des Nationalsozialismus betraf, Gegensitze, die
Baeumler - zurecht - fiir v6llig unvereinbar hielt. Am
Ende des stundenlangen Gespriches fragte er Fried-
hold Hahn und Johanna Maria Maier-Smits schlief3-
lich, ob sie bereit wiren, einen Fiihrerbefehl aus Lie-
be und Vertrauen zu Adolf Hitler, «ohne zu denken,
zu urteilen, zu erwigen» auszufithren; in Johanna
Maria Maier-Smits Bericht, der direkt nach der Reise
verfasst wurde, heifit es iiber ihre kurze Antwort und
tiber die Reaktion Baeumlers:

«Nein, das kénnen wir nicht.» Er
plotzlich knallhart: «Und deswegen
muss eure Schule geschlossen wer-
den»

So endete die Berliner Erkundung und so endete die
Stuttgarter Waldorfschule.

8. Der Stuttgarter Waldorflehrer Hans Rutz, dem
bereits 1937 die Unterrichtserlaubnis vom wiirttem-
bergischen Kultusministerium entzogen worden war
(vorgeblich wegen seiner jidischen «Versippung»,
sehr wahrscheinlich jedoch wegen einer Denunziati-
on, unter anderem deswegen, weil er auf seinen
Elternabenden gegen den Eintritt der Kinder in die
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«Hitlerjugend» und den «Bund Deutscher Mid-
chen» votiert hatte) — Hans Rutz schrieb seiner Schii-
lerin Christhilde Blume am r11. Juli 1938 die folgen-
den Zeilen Goethes in ihr Erinnerungsbuch an die
Schule:

Feiger Gedanken
Biingliches Schwanken,
Weibisches Zagen,
Ahgytlicbex Klagen
Wendet kein Elend,
Macht dich nicht frei.

Allen Gewalten

Zum Trutz sich erbalten,
Nimsmer sich beugen,
Kridftig sich zeigen,
Rufer die Arme

Der Gotter berbei.

Ich habe diese Verse in der Handschrift von Hans
Rutz fiir Christhilde Blume in meinem Buch iiber die
Schlieffung der Waldorfschule letztes Jahr veroffent-
licht - es lohnt sich, sie sich niher anzusehen. Sie sind
aus Goethes Singspiel «Lila» und spielten auch fiir
Sophie Scholl und ihre Freunde eine Rolle, ja, waren
iiberhaupt in Kreisen des deutschen Widerstands
verbreitet und von Bedeutung.

*
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Fotografie des Lebrers Hans Rutz und seine Eintragung
im Evinnevungsbuch der Schiilerin Christhilde Blume.
© Archiv Waldorfschule Stuttgart Ublandshobe
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Mit einem jahen Sprung in die Gegenwart, in unsere
gegenwirtigen Aufgaben und Herausforderungen, in
den «Akut des Heutigen» (Paul Celan), kénnen wir
uns fragen, ob auch wir irgendwann beginnen miis-
sen, Erinnerungsbiicher an die Waldorfschule anzu-
legen. Ich habe in der letzten Zeit mitalten Waldorf-
lehrern gesprochen, die daran zweifeln, ob die Wal-
dorfschule als solche die «Corona-Krise» iiberleben
wird — weil die verordneten Mafinahmen den Kern
dieser besonderen Padagogik treffen und sie zu einem
ganz erheblichen Teil verhindern. 1936, vor 84 Jah-
ren, schrieb der Stuttgarter Waldorflehrer Ernst
Uehli: «Wir konnen die Waldorfschulen in Deutsch-
land so lange zu halten versuchen und nur so lange,
wie die Schulen die Keimkraft der Idee nicht gefihr-
den. Wenn die Kompromisse so weit gehen und die
Schulorganismen innerlich und 4usserlich so ver-
kriippelt sind, dass die Keimkraft der Idee durch ihre
Existenz gefihrdet wird, dann miissen wir schliefen.»

Kein Mensch, weder die Lehrer noch die Eltern,
will in der Gegenwart die Waldorfschule «schlie-
Ben», aber die «Keimkraft der Idee» sehen viele
wache Zeitgenossen bedroht. Die Waldorfschule ist
definitiv keine Institution zur online-Wissensver-
mittlung, sie arbeitet in durchaus radikaler Weise aus
der menschlichen Beziehung heraus, sie setzt auf das
Prinzip von «Ich und Du» im Sinne Martin Bubers,
auf die Intensitit der Begegnung, mit den einzelnen
Schiilern und in der Gemeinschaft der Klassen und
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der Schule als wesentlicher Ganzheit; die Waldorfpi-
dagogik beruht auf Nihe und nicht auf Distanz,
arbeitet mit Kunst und Kreativitit, mit Vertrauen
und Lebenszuversicht. Sie steht fiir ein neues Den-
ken und fiir einen neuen Sozialgeist, auch im Umgang
mit Wissenschaft und Technik, fiir eine neue Gesund-
heit und Lebenskraft. Es kann sein, dass die Corona-
Mafinahmen wieder ginzlich zuriickgenommen wer-
den und alles so weiter geht wie zuvor, was viele Men-
schen erhoffen. Es kann aber auch sein — und ist
meines Erachtens sehr viel wahrscheinlicher —, dass
die Systeme von Sicherung und Kontrolle, «Schutz»
und Abschirmung, «Keimbekimpfung» und «offent-
licher Hygiene», Impfung und Verhaltensnormie-
rung, Digitalisierung und «Fernunterricht» in einem
erheblichen Mafe bleiben werden, zumindest latent,
als Moglichkeit; sie wurden in der aktuellen Corona-
Krise nicht erfunden, sondern waren lingst konzi-
piert und folgen entsprechenden Willensrichtungen
und gesellschaftlichen Visionen, wie nicht nur der
Blick auf das chinesische Staatsgefiige lehrt — in sei-
ner technologischen Ausriistung, seinen sozialen
Verhaltensnormen, seiner ékonomischen Effizienz,
seiner maximalen Digitalisierung und Kontrolle. All
diese Krifte und Strebungen existieren ohne jeden
Zweifel, und sie konnen eine Welt generieren, in der
die wirkliche Waldorfpidagogik, ihr Menschenbild
und ihre freiheitliche Lebens- und Sozialpraxis nicht
mehr vorkommen - nicht mehr vorkommen kénnen
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und nicht mehr vorkommen sollen (wohl jedoch eine
bis zur Unkenntlichkeit ausgediinnte, ehemalige
Waldorfpidagogik, mit etwas Epochenunterricht
und einzelnen Musikinstrumenten, Bewegungskunst
auf Abstand, gegebenenfalls online ...). Eine solche
Perspektive vollig auszublenden und sich gegen sie
emport zu verwahren, scheint mir mit Blick auf die
Weltlage und die gesellschaftlichen wie technologi-
schen Entwicklungen unserer Gegenwart, auch die
biotechnologischen Entwicklungen und Visionen,
reichlich naiv — ich glaube, dass kein Oberstufenschii-
ler dieser klugen und wachen Generation, der sich in
den genannten Problemfeldern wirklich umgesehen
hat, eine solche naive Hoffnung teilen wiirde. Es ist
sehr, sehr einfach, mit vielen Jahrzehnten Abstand,
den Menschen um 1933 politische Ahnungslosigkeit
und Ignoranz vorzuwerfen, fehlende Urteils- und
Perspektivenkraft. Wer von uns aber iibersieht heute
die Zusammenhinge des Kommenden? Und wer hat
die Kraft, sich gegen den Strom zu stellen — und dies
auch dann, wenn der «Strom» vor allem oder aus-
schliefilich mit medizinisch-sozialen Gesichtspunk-
ten argumentert, mit den Motiven der «Gesund-
heit» und des «Schutzes von Leben», insbesondere
des gefihrdeten Lebens, mit Strebungen, die von uns

allen als solche geteilt werden — wenn auch nicht in
dieser Form.

«Freiheitist nicht, sondern ist immer zu erkdmpfen»,
schrieb Wenzel Gétte in seiner hervorragenden Stu-
die iiber die Frage der Autonomie der «Freien Wal-
dorfschulen», und wie wahr dieser Satz ist, zeigt
unsere (Gegenwart. Die Waldorfschulbewegung in
Italien hat sich Anfang Juni diesen Jahres gesell-
schaftspolitisch sehr engagiert zu Wort gemeldet mit
einem Schreiben ihrer Prisidentin Claudia Gaspari-
ni, das an eine Vielzahl von Ministerien ging. Sie, die
Assoziation der italienischen Waldorfschulen und
ihre Prisidentin, fiirchten sich offenbar nicht vor
Restriktionen und Diffamierungen — und taten dies
im Bewusstsein, dass sich auch Rudolf Steiner in der
Griindungszeit der Schule 6ffentlich zu Wort gemel-
det und sehr unbeliebt gemacht hat, allerdings nicht
bei allen Menschen. Man findet auch neue Freunde,
Vertreter einer freiheitlichen Zivilgesellschaft, wache
Zeit- und Bundesgenossen, gegen den allgemeinen
Konformitits- und Anpassungsdruck — das zeigen die
Erfahrungen der Gegenwart.

Wie aber gewinnt man Zugang zu den Kriften des
kreativen Widerstands in schwierigen Situationen?
Wie gewinnt man individuelle Urteilskraft in kom-
plexen Lagen, die keine einfachen Antworten gestat-
ten, und wie den wirklichen Willen und Optimismus
zur Zukunft, jenseits der dngstlichen Anpassung? Ich
bin der Uberzeugung, dass es die Anthroposophie
selbst war und die innere Beziehung zu Rudolf Stei-
ner, in seinem eigenstindigen und iiberaus mutigen
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Vorgehen, die den Waldorflehrern nach 1933 ent-
scheidend den Riicken stirkten und weiterhalfen, ja,
den gesamten Schulgemeinschaften, auch wenn sie
sich nach der Machtiibernahme der Nationalsozialis-
ten in einer insgesamt ohnmichtigen Position befan-
den. Im Herbst 1920, nunmehr vor 100 Jahren, hatte
Rudolf Steiner in Dornach noch einmal betont, die
Waldorfschule miisse in nichster Zukunft den Mut
entwickeln, die wirkliche Loslésung vom Staat in
einer neuen, dreigliedrigen Gesellschaftsform zu
betreiben, in der das geistig-kulturelle Leben (zu der
die Bildungseinrichtungen gehoren) unabhingig von
der ckonomischen und unabhingig von der staatlich-
politischen Rechtssphire arbeiten wiirden — sonst sei
die ganze Waldorfschulbewegung «fiir die Katz»
(12. Oktober 1920). Wenige Wochen zuvor hatte
Steiner in einer Stuttgarter Lehrerkonferenz mit
Nachdruck geltend gemacht, dass ihm an einer ent-
schiedenen Vertretung der Konzeption einer autono-
men Schule gelegen sei, nicht dagegen an einen
«Kratzfuf» vor dem, was der eigentlichen Waldorf-
padagogik ein «Griuel» sei (22. September 1920).
Wias nach 1933 kam, war in der ersten Zeit der dngst-
lichen Anpassung und Unterordnung ein eindeutiger
«Kratzfufl» vor dem, «was uns ein Griuel ist», ehe
die Kollegien sich eines Anderen und Besseren besan-
nen. Auch heute stehen die Waldorfschulen — wenn
auch unter ganz anderen politischen Vorzeichen und
Umstinden - in einer Situation, die, wie die Beitrige

s

dieses Kolloquiums zeigten, der wirklichen Waldorf-
pidagogik ein «Griuel» ist. Enden wir beim «Kratz-
fufi» vor der Digitalisierungswelle und der online-
Pidagogik, vor §G und den sogenannten «Erforder-
nissen» der technisch definierten Moderne? Und
enden wir bei der «sozialen Distanz», den Plexiglas-
scheiben als Isolationsschutz des vereinzelten Indivi-
duums, beim geometrisch vermessenen Schulraum
und Schulhof, den maskierten Gesichtern, den immer
weiter geteilten Gruppen, dem tatsichlichen Ende
der Schulgemeinschaft als Ganzheit — und der Befol-
gung und Umsetzung zahlloser administrativer Vor-
schriften, die unsere ganze Kraft und Zeit erfordern
und zunehmend den Platz der friiheren Kinderbe-
sprechungen einnehmen, den Platz der wirklichen
Zuwendung und humanistischen Pidagogik? Was fiir
eine Lage fiir die Lehrerkollegien, aber auch fiir die
Schiiler und Eltern!

Man kann die Auffassung vertreten, dass den Wal-
dorfschulen aktuell nichts anderes iibrig bleibt, als zu
hoffen, dass das alles nicht so, nicht so schnell oder
nicht so schlimm kommt, vieles sich weiter «lockert»
und «normalisiert>; man kann sogar behaupten, dass
alles bei uns, in den Waldorfschulen, sehr engagiert
und - angesichts der schwierigen Verhaltnisse — im
Grunde «optimal» lduftund dass unsere Schulen auch
weiter gut daran tun, keinen Anstof} zu erregen und
nicht aufzufallen, keine eigenstindigen Positionen zu
entwickeln und jede kritische Berichterstattung zu
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unterbinden, schulintern und in ibergeordneten
Organen, was ja auch geschieht. Falls es je anders als
erhofft kommt, darf man sich dann jedoch nicht wun-
dern, in spiteren Zeiten befragt zu werden, wie man
tagespolitischen Mehrheitsmeinungen und Anpas-
sungszwingen derart widerstands- und reflexionslos
folgen konnte, derart gliubig einzelnen wissenschaft-
lichen Paradigmen unterlag und unter dem Druck
einer «medikalisierten Gesellschaft» (Ivan Illich) alle
anderen Erwigungen zum gefihrdeten Wohl der
Kinder und Jugendlichen, zu ihrem Sozial- und Ent-
faltungsraum vollkommen zuriickstellte, ja, die ent-
sprechenden Qualititen in kiirzester Zeit und weitge-
hend widerspruchslos opferte. Auch die Frage, ob es
denn iiberhaupt noch der Waldorfschulen bedarf,
wird in Zukunft eventuell gestellt werden — denn
bekanntlich war ihre Griindung und ihr Ausbau nur
moglich, weil Rudolf Steiner und seine Mitarbeiter
einen unangepassten, eigenstindigen und innovativen
Weg gingen, in pidagogischer, wissenschaftlicher und
medizinischer Hinsicht, einen Weg, der andere Wer-
te verfolgte als die schon damals als einzig «systemre-
levant» erachteten. Und weil Rudolf Steiner und sei-
ne Mitarbeiter zu diesen anderen Werten standen,
auch offentlich fiir sie in offensiver Weise einstanden
(und naturgemif viel Kritik auf sich zogen).
Natiirlich kann es nicht heute nicht darum gehen,
die Verordnungen einfach abzulehnen. Dennoch
werden wir uns in Zukunft sehr wahrscheinlich fra-
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gen miissen, ob die alleinige Anpassung und Einord-
nung, die Gefiigigkeit und an manchen Stellen auch
der vorauseilende Gehorsam, in Angst und Bangig-
keit, angesichts unserer pidagogischen Aufgabe
wirklich der richtige und einzige, «alternativlose»
Weg war.

Wias aber sollten und kénnten die Waldorfschulen
dann in der Gegenwart tun? so werden Sie vielleicht
fragen. Ohne den Anspruch zu erheben, darauf die
richtigen Antworten parat zu haben, scheinen mir
personlich im Moment vier Punkte vordringlich zu
sein, als Lehren aus der Geschichte und aus der
Reflexion tiber den Status quo.

Erstens: Ein Lehrer der Berliner Waldorfschule, Her-
bert Schiele, schrieb im Juni 1936 nach Stuttgart, es
stelle sich fiir die Waldorfschulbewegung die Aufgabe,
den «geistigen Charakter der Gesamtsituation» zu
erfassen. Das erschiene mir auch in der Gegenwart
vordringlich — dass wir alles tun, den «geistigen Cha-
rakter der Gesamtsituation» tiefer zu verstehen, statt,
wie gegenwirtig an vielen Schulen, jeder internen
Diskussion zur Corona-Lage auszuweichen, weil eine
solche Diskussion die soziale Spannung der Schulge-
meinschaften bzw. die Risse zwischen den verschiede-
nen Auffassungen moglichweise vergrofiert. Tatsich-
lich meine ich jedoch, dass wir aus der Polaritit von
Viruspanik, Sehnsucht nach totaler Sicherheit (in
einem umschriebenen Bereich) und Anpassung versus
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Verharmlosung, Fundamentalopposition und Verwei-
gerung, am ehesten durch mehr Wissen und durch
eine Hebung des Reflexionsniveaus herausfinden.
Man muss tatsichlich sehr viel mehr iiber Virologie
und Immunologie wissen als in den schlichten und
zweckdienlichen Medienberichten kolportiert wird,
um die Situation, die Effizienz, Angemessenheit und
die Problematik mancher der getroffenen Mafinah-
men, unter Einschluss der Testverfahren, genauer
einschitzen zu kénnen. Das hat unter anderem Tho-
mas Hardtmuth mit seinen Arbeiten eindrucksvoll
gezeigt; das von ihm zuletzt mit Christoph Hueck,
Charles Eisenstein und Andreas Neider herausgege-
bene Buch «Corona und die Uberwindung der
Getrenntheit> wiirde ich als notwendige Lektiire
jeder Waldorfschulgemeinschaft verstehen — das heifit
aller Lehrer und Eltern —, um die schulinternen Dis-
kussionen endlich auf ein anderes, der Waldorfschule
angemessenes Niveau zu bringen. Liest man auch nur
die fachlich hervorragenden Aufsitze von Hardunuth,
Hueck und Eisenstein dieses Bandes, so versteht man
sehr viel mehr von der Impfproblematik und von der
sozialpsychologischen Dynamik, in der wiruns gegen-
wirtigbefinden, von «ID 2020» und der Ideologie der
Kontrolle, von Isolationismus und gesellschaftlichem
Autismus (im Sinne der Terminologie von Reinhard
Lempp). «Was die Welt gegenwirtig in grofiem Stil
erlebt, ist die Installation eines Kontrollmechanis-
mus», formulieren die Leiter der Padagogischen Sek-
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tion am Goetheanum, Claus-Peter Roh und Florian
Osswald. Selbst wenn Lehrer und Eltern sich zuvor
nie mit diesen brisanten Feldern der gegenwirtigen
Zivilisation auseinandergesetzt haben sollten, mit den
schon lange vor Corona bestehenden Trends und
Krifterichtungen, verstehen sie nach der Lektiire des
schmalen Buches mehr von der Gegenwart und der
WEelt, in der wir leben und auf die wir unsere Kinder
und Jugendlichen vorbereiten miissen; sie verstehen
dann auch mehr von der Gefihrdung der freien
Gesellschaft durch jenes «pathologische Misstrauen
aller gegen alle», jene «Xenophobie» als «geistiger
Epidemie des 20. Jahrhunderts», iiber die Stefan
Zweig bereits vor langer Zeit geschrieben hat. Durch
die Darstellung von Charles Eisenstein wird dariiber
hinaus, wie ich meine, sehr deutlich, dass der gegen-
wirtige «Krieg» gegen das Virus, als «<Kampf» gegen
einen definierten Feind, mit seinem geballten, medial
maximal zugespitzten «Ruf nach Waffen», nach
Unterwerfung, Sicherheit und maximaler Kontrolle,
einer «Kriegslogik» folgt, einem hochproblemat-
schen Konfliktschema, das wir aus den — am Ende
gescheiterten — politisch-militirischen Feldziigen der
letzten Jahrzehnte aufierordentlich gut kennen, vom
Kampf gegen die Taliban in Afghanistan, vom Kampf
gegen die «Achse des Bosen», gegen Muammar al-
Gaddafi oder Saddam Hussein. Immer ging es dabei
um die Rettung unserer vermeintlich existentiell
gefihrdeten «Sicherheit»> vor einem umschriebenen
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Feind, eine eindimensionale Rettung, die von den
beteiligten Regierungen mit maximaler Medienun-
terstiitzung als vollkommen alternativlos dargestellt
wurde und furchtbare Folgeschiden produzierte — im
Okonomischen, sozialen, Gkologischen und politi-
schen Bereich. Gerald Hifner schreibt in einer
Analyse:

Die Reaktionsmuster [im «Krieg» ge-
gen das Virus] sind iberall gleich, es
gibt durchaus Nuancen, die viel iiber
die Denkweise und den Charakter be-
stimmter Politiker, iiber die Kultur
eines Landes und iiber den Reifegrad
einer Gesellschaft erzihlen, doch die
aggressiv-kampferische ~ Denkweise
iiberwiegt. Darin zeigt sich ein Denk-
und Reaktionsmuster, das ein feindli-
ches Verhiltnis zur Welt kultiviert,
eine Handlungsweise im Kampfmo-
dus, in Abwehr-, Eroberungs- oder
Herrscherverhalten. Alles, was nicht
integriert werden kann in den Rah-
men des vertrauten Weltbildes, wird
ausgeblendet oder vernichtet. Was da-
bei geschieht, ist das Gegenteil des-
sen, was in einer aufbauenden Weise
im Umgang mit der Situation getan
werden konnte oder sollte.
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Charles Eisenstein weist darauf hin, wie kompliziert
und vielschichtig die Bemiithungen um eine Stabili-
sierung der Okologie, der Klimasituation oder dhnli-
che Herausforderungen sind — und wie «einfach»,
plausibel und 6ffentlichkeitswirksam, daher auch
populir, die Vernichtung oder Bekdmpfung von spe-
zifischen «Viren» scheint. Er arbeitet — wie zuvor
schon andere Autoren - heraus, welche gefihrliche
Transformation der Gesellschaft dadurch méglicher-
weise eingeleitet wird, und bemerkt dazu:

Ich bin sicher, dass viele der Kontroll-
mafinahmen, die heute in Kraft sind,
in ein paar Monaten teilweise wieder
gelockertwerden. Teilweise gelockert,
aber jederzeit griffbereit. Solange an-
steckende Krankheiten kursieren, ist
es nicht unwahrscheinlich, dass sie in
Zukunft immer wieder in Kraft ge-
setzt werden, oder wir erlegen sie uns
als neue Gewohnheiten selbst auf.
Wie Deborah Tannen in einem Politi-
co-Artikel iiber die anhaltende Verin-
derungen, die das Corona-Virus der
Welt bringen wird, schreibt: «Wir
wissen nun, dass Dinge anzufassen, in
der Nihe anderer Menschen zu sein
und Luft in geschlossenen Riumen zu
atmen, riskant sein kann ... Es konnte
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zu unserer zweiten Natur werden, vor
einem Hindedruck oder Beriihrun-
gen des Gesichtes zuriickzuschrecken,
und so wie wir uns pausenlos die Hin-
de waschen, kénnte man fiirchten,
dass wir alle einer kollektiven Zwangs-
neurose zum Opfer fallen.» Gipfelt
der Fortschritt der Menschheit nach
Jahrtausenden, ja Millionen von Jah-
ren der Berithrung, des Kontakts und
des Zusammenseins darin, solche Ak-
tivititen einzustellen, weil sie zu ris-
kant sind?

Die von Eisenstein und anderen kritischen Autoren
geltend gemachten Gesichtspunkte, die alles andere
als «Verschworungstheorien» sind, miissen meines
Erachtens in «Freien Waldorfschulen» als Teil einer
progressiven Zivilgesellschaft in nichster Zukunft
ebenso bekannt werden wie die gesamte Problematik
der modernen Biotechnologie in Verbindung mit den
Optionen digitaler Kontrolle und Uberwachung.
«Worum es geht», so schrieb vor kurzem der Pida-
goge Bernd Ruf, ist die «Vereinseitigung eines mate-
rialistisch-reduktionistischen, naturwissenschaftlich-
technischen Menschen- und Weltverstindnisses und
der Versuch von dessen brachialer Umsetzung in
gesellschaftliche Normen».

Es ist, das mochte ich betonen, keineswegs not-
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wendig, dass die Lehrerkollegien in all diesen Prob-
lembereichen sachverstindig sind; sie oder die Eltern
konnen und sollten jedoch kundige Referenten dazu
einladen und sich der Tatsache bewusst sein oder
werden, dass sie auch im Hinblick auf die aktuelle,
existentielle Krisenlage der Gesellschaft und Zivilisa-
ton einen eindeutigen Bildungsauftrag haben. Ich
verstehe diesen Bildungsauftrag und diese Bildungs-
chance dabei nicht nur als eine unterrichtsbezogene
und -immanente. Ich méchte vielmehr daran erin-
nern, dass in der Stuttgarter Waldorfschule vor xoo
Jahren am Abend mitunter «Freie Hochschulkurse»
stattfanden, mit hochinteressanten Themen und
Referenten, darunter zu brisanten Fragen der Zeitge-
schichte. Der Besuch dieser Veranstaltungen fiir Stu-
dierende war selbstverstindlich freiwillig, aber die
Oberstufenschiiler und die Eltern waren miteingela-
den — und die Lehrer sowieso (von denen viele auch
selbst am Abend referierten und diskutierten). Ich
halte das fiir ein Zukunftsmodell; die Horizonterwei-
terung und der geistige Diskurs kommt mit Sicher-
heit der Schule zu gute, wir haben die notwendigen
Riume und Moglichkeiten — und die Schiiler sehen,
dass wir mit gegenwirtigen und zukiinftigen Fragen
ringen, uns selbst weiter ausbildend auf den Weg
machen, ohne allwissend zu sein. Einige der Schiiler
wiirden mit Sicherheit dazu kommen und die Schule
wiirde interessanter und offener werden — eben nicht
nur «Schule» im klassischen Sinne.
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Sofern sich die Waldorfschulen im Sinne ihrer
Griindung vor 100 Jahren («Waldorf 100») tatsich-
lich als innovative und sozial zukiinftige Orte der Rei-
fung und Persénlichkeitsentwicklung verstehen, als
Einrichtungen, in denen der «Mut zur Wahrheit» an
erster Stelle steht, auch pidagogisch an erster Stelle
steht, so kommen sie meines Erachtens um eine sehr
differenzierte Lageanalyse des komplexen Phino-
mens «Corona» nicht herum; sie sind diese Lageana-
lyse nicht zuletzt den Kindern und Jugendlichen
schuldig, denen sie Orientierung vermitteln wollen
und miissen, eine Wirklichkeitsorientierung, die von
grundlegender Bedeutung fiir das entstehende
Lebens- und Welt-Vertrauen des Heranwachsenden
ist (Constanza Kaliks). Ich meine, dass es sich bei der
erforderlichen Lageanalyse um eine positive und kon-
struktive Pflicht im oben genannten Sinne handelt,
die die schon vorhandene Uberforderung keineswegs
ins Mafilose steigert, sondern die inhaltlich und sozial
weiterfithrt, Sachlichkeit und Perspektive schafft.
Durch die Hebung des Wissens- und Reflexionsni-
veaus iber die tiglichen Nachrichten der Medien
hinaus, kénnen nicht nur die Spaltungen innerhalb
der Schulgemeinschaften und die Tendenz zum Ver-
stummen sukzessive iiberwunden werden; vielmehr
werden sich dadurch hochinteressante und zukunfts-
vorbereitende Lehrinhalte ergebe. Wenn man sich
beispielsweise mit den 6kologischen Hintergriinden
schwerwiegender viraler Infektionskrankheiten aus-
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einandersetzt — ich verweise dazu auf die ausgezeich-
neten Beitrige der Arzte Matthias Girke und Georg
Soldner sowie der Landwirte und Umweltschiitzer
Ueli Hurter und Jean-Michel Florin in dem neuen
Goetheanum-Buch zur Corona-Herausforderung —,
so wird man sehr wach fiir die komplexe Schwierigkeit
der Situation, vor der die Menschheit steht und die
sie zu l6sen hat, und dies keineswegs nur in sympto-
matischer Weise (durch maximalen Virenschutz). Ver-
tieft man sich in diese Zusammenhinge, so versteht
man wesentlich mehr und gewinnt schrittweise die
eigene Urteilskraft, ja, das eigene Denken zuriick, das
in den letzten Monaten bei vielen Menschen wie aus-
geschaltet wirkte, gebannt von medialen Berichten
und reflexartigen Antworten, Panik und absoluter
Willfihrigkeit — oder Leugnung. In der wirklichen
Auseinandersetzung und Vertiefung liegt, wieich sag-
te, eine unzweifelhafte Chance der Orientierung und
wir kénnten mit den Waldorfschulgemeinschaften
eine gesellschaftliche Modellfunktion paradigmen-
tibergreifender, vielperspektivischer Bildung wahr-
nehmen, an der es iiberall mangelt. Wir miissen tat-
sichlich den «geistigen Charakter der Gesamtsituati-
on» auf ungleich héherem Niveau qualitativ zu erfas-
sen versuchen.

Zuweitens bin ich der Auffassung, dass es zu den Aufga-

ben der Freien Waldorfschule seit ihrer Begriindung
im Herbst 1919 gehoérte, sichinnerhalb und aufierhalb
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der Schulmauern fiir die bedrohten Qualititen der
Kindheits- und Jugendentwicklung mit allem Nach-
druck einzusetzen. Rudolf Steiner legte intern, aber
auch offentlich mit eindrucksvollen Forschungser-
gebnissen dar, welche Bedeutung Nachahmung und
Vertrauen, Angesicht, Antlitz, Nihe und Gemein-
schaft, Bewegung, Musik, Kreativitit und Religion
tir die gesunde Entwicklung des Kindes haben. Er
arbeitete desweiteren heraus, welche unmittelbaren
Beziehungsqualititen dabei eine entscheidende Rolle
spielen, wie Resilienz und Salutogenese, der Erwerb
einer seelischen und leiblichen Gesundheit — anstelle
einer Pathologisierung und Traumatisierung — ver-
anlagt werden kénnen, und die ersten Waldorflehrer
traten mit diesen Themen auch ihrerseits in schrift-
licher Form und auf Tagungen an die Offentlichkeit.
Der Schutz der Kindheit gehorte von Anfang an zu
denessentiellen Zielen der Waldorfschule — «wir miis-
sen den Kindern ihre Kindheit zuriickgeben!», sagte
Rudolf Steiner; damit war auch der Schutz der Kin-
der vor 6konomischen und industriellen, staatlichen
und sonstigen Interessen gemeint. Es gehorte von
Anfang an zu den Grundanliegen der Waldorfschu-
len, die soziale und 6kologische Mitverantwortung
der Kinder und Jugendlichen zu férdern und nicht
die Angst vor dem Anderen, die Weltverbindung zu
fordern anstelle von Riickzug und «sicherer» Isola-
tion — und diese Anliegen wurden von Steiner und
dem ILehrerkollegium ebenfalls 6ffentlich vertreten.
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Das ist auch heute und in entschiedener Weise notig,
mehr als je zuvor. Es muss in Zukunft sehr deutlich
werden, dass die Eltern und Lehrer nicht bereit sind,
Essentale der Kindheit und der kindlichen Entwick-
lung preiszugeben — und dass sie gesamtgesellschaft-
liche Lésungen der 6kologischen und medizinischen
Probleme einfordern, anstelle eines symtomatischen
Viren-, Kontakt- und Isolations-«Schutzes».

Dwittens bin ich davon iiberzeugt, dass die Schul-
gemeinschaften der «Freien Waldorfschulen» in
Zukunft noch viel realer werden miissen. Die Wal-
dorfschulgemeinschaft sollte gemif§ ihrer Konzepti-
on im Kleinen ein Modell fiir die verantwortliche
Zivilgesellschaft der Zukunft entwickeln, in der sich
jeder Einzelne mitgestaltend einbringt, insbeson-
dere bei wesentlichen Fragen. «Wir brauchen fiir
all die anstehenden Fragen eine transparente und
offentliche Debatte, das Abwigen unterschiedlicher
Wege und am Ende die gréfitmégliche Beteiligung
der Menschen an den Entscheidungen selbst. Das
wird nicht von selbst kommen. Vielmehr muss man
dafiir kimpfen. Bereiten Sie sich gerne schon einmal
darauf vor», schreibt Gerald Hifner in einem Goe-
theanum-Buchbeitrag mit Blick auf die zivilgesell-
schaftlichen Herausforderungen der Gegenwart und
nahen Zukunft. Das gilt auch fiir die Schulgemein-
schaften der Waldorfschulen. Es kénnen sich wie in
der jetzigen Krisenlage spontane Assoziationen von
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einzelnen, engagierten Eltern und Lehrer bilden,
die nicht im Sinne des Vertretersystems organisiert
sind, aber verbindlich und dabei aulerordentlich fle-
xibel, problemorientiert und aktiv vorgehen, kreative
Losungen oder zumindest Improvisationen in einer
schwierige Zeit suchen — und die klassische Dicho-
tomie von Lehrer- und Elternrollen (und dazwischen
stehenden «Vertretern») autheben. Jan Goschen
beschrieb zuletzt unter Aufgriff neuer sozialpsycho-
logischer Literatur, wie sich «Disaster Communi-
ties» bzw. «Graswurzel»-Initiativen in Krisenlagen
selbstorganisiert bilden kénnen, mit hoher gegen-
seitiger Unterstiitzung der Beteiligten, wie sie Frei-
rdume schaffen und ergreifen, rasch reagieren und
handlungsfihig sind; er beschrieb aber auch, was
passiert, wenn libergeordnete Leitungsgremien sol-
che Initiativen nur als Storfall und Bedrohung ihrer
zentralen Planungs- und Steuerungsaufgabe erleben,
die sie ihrerseits im Sinne staatlich-dirigistischer
Vorgaben (nach dem Modell von «Command und
Control») schulintern, in «top-down» Manier, aus-
iben. Die ohnehin schon labile Schulgemeinschaft
kann an einer solchen Spaltung endgiiltg zerbre-
chen; das gesamte, manifest werdende Problem kann
jedoch auch als Anlass genutzt werden, die Frage der
gemeinschaftlichen Organisation ganz neu zu stel-
len und, wie auch in der Gesamtgesellschaft, «neue
Formen der Beteiligung und Entscheidung zu schaf-
fen» (Hifner). Darin liegt eine grofie, unabweisbare
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Chance fiir die Zukunft. Die Schulgemeinschaften
an Waldorfschulen existieren — im Unterschied zur
Lage an vielen staatlichen Gymnasien, Realschulen
oder Hauptschulen. Sie weiterzuentwickeln und aus-
zubauen ist von grofier Bedeutung.

Viertens bietet die aktuelle Krisenlage meines Erach-
tens die Moglichkeit ~ macht es jedoch auch notwen-
dig -, die Frage nach dem geistigen Kern und der
inneren Idendtit, auch der sozialen und spirituellen
Identtit der Waldorfschulen noch einmal ganz neu
aufzuwerfen, das aber heifit zugleich: die Frage nach
der Bedeutung der Anthroposophie und der anthro-
posophischen Menschenkunde fiir die heute vorhan-
denen Lehrerkollegien und Schulen zu stellen. Wenn
sich erweist, dass die nun angebrochene Epoche einer
existentiellen Gefihrdung der Waldorfschulen nicht
durch Abwarten und Stillhalten, durch Schweigen
und Anpassung zu meistern ist — wofiir manches
spricht —, so gilt es, sich der Auseinandersetzung im
Bewusstsein der Bedeutung und des Wertes der
Anthroposophie aktiv zu stellen. Dass dies beispiels-
weise auch im Hinblick auf den Rassismus- und Anti-
semitismus-Vorwurf gegeniiber Rudolf Steiner und
der Anthroposophie sinnvoll ist, hoffe ich in einem
meiner letzten Biicher gezeigt zu haben. Es ist nicht
zukunftsvorbereitend, Unterstellungen und Vorwiir-
fe dieser Art mehr oder weniger stillschweigend hin-
zunehmen und «auszusitzen» beziehungsweise das
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schwierige Thema (oder gar das Gesamtthema
«Rudolf Steiner und die Anthroposophie») an Wal-
dorfschulen zu vermeiden, sich «frei» davon zu geben
und Kritker zu ignorieren oder zu hofieren; es ist
auch nicht zukunftsvorbereitend, die spirituellen
Grundlagen der Waldorfpidagogik, die dem rassisti-
schen, antisemitischen, menschenverachtenden und
totalitiren Denken diametral gegeniiberstehen, so
selten und so zuriickhaltend zu thematisieren, wie
diesin derjiingsten Vergangenheit an vielen Schulen
geschah — gegeniiber der Offentlichkeit, aber auch
gegeniiber der schulinternen «Offentlichkeit> der
Eltern und Schiiler. Von einer «bedeutenden Kon-
zentration auf den Kern der Schule hin», einer neuen
«Besinnung auf die Menschenkunde Rudolf Stei-
ners» und die «Methoden der neuen Erziehungs-
kunst» in der schweren Zeit des Nationalsozialismus
sprach der Berliner Lehrer Ernst Weiflert im Riick-
blick — einer Besinnung auf den «geistigen Kern» der
Waldorfschule. Was damals in der Notlage, wenn
auch nur im Verborgenen kleiner Gemeinschaften
oder zumindest im Bewusstsein vieler Beteiligter
nachweislich gelang, sollte in der Gegenwart, unter
sehr viel giinstigeren Umstinden, ohne Verbot und
Verfolgung, auf keinen Fall von uns versaumt werden
— und scheint mir im eigentlichen Sinne existenzsi-
chernd zu sein, identititsbildend und weiterfiihrend.

Man kann das solchermafien Notwendige, wie ich
meine, auch mit dem schlichten Begriff der «Zivil-
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courage» umschreiben. Darunter wird gemeinhin
der Mut von Menschen zum eigenen Urteil und zum
Einsatz fiir soziale Werte, fiir Menschenwiirde, Men-
schenrechte und Demokratie verstanden ~ ohne
Riicksicht auf eventuelle Reaktionen der Offentlich-
keit oder der Obrigkeit. Die Waldorflehrer hatten,
das ist hoffentlich durch den ersten Teil meines Refe-
rates deutlich geworden, eine so verstandene «Zivil-
courage» von 1933 bis 1941 in den Schulgebiuden,
im Innenraum ibrer Pidagogik, durchaus entwickelt,
innerhalb ihres Unterrichts und ihrer Erziehung, die
sie im Geist ihrer anthroposophischen und humanis-
tischen Werte kompromisslos weiterfithrten, obwohl
sie iber keine restlos homogene Elternschaft verfiig-
ten und daher ein nicht unerhebliches Risiko eingin-
gen (wie unter anderem das Schicksal von Hans Rutz
zeigt). Heutzutage, in der Corona-Situation und in
unserem demokratischen Staatswesen, miissen die
Schulen eine solche Zivilcourage meines Erachtens
auch ¢ffentlich entfalten, obwohl sie damit zur Ziel-
scheibe vieler diffamierender Angriffe werden kon-
nen, die der Anthroposophie und den anthroposo-
phischen Einrichtungen schon seit Jahrzehnten um
die Ohren fliegen — vom angeblichen «Okkultismus»
bis zur vermeintlichen Kollaboration mit rechtsex-
tremen Kraften. Inmitten einer digitalisierten
Maschinenwelt miissen wir mit allem Nachdruck und
mit aller Zivilcourage fiir das Wesen und die Wiirde
des Menschen, seine Beziehungen und Begegnun-
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gen, sein Lebens- und Weltvertrauen neu einstehen,
konnen das aber auch. Die Kinder und die «padago-
gischen Ridume» - die echten, und nicht die virtuel-
len — brauchen unseren Schutz, unsere Verteidigung
und unseren Mut, in der «<Empfindung der Verant-
wortung fiir das Ganze».

Sicher unterliegen auch Waldorfschulen gesetzli-
chen Vorschriften und behérdlichen Anordnungen.
Aber je tiefer und je empfindlicher diese in den Kern-
bereich pidagogischer Verantwortung und kindli-
cher Entwicklungsbediirfnisse eingreifen, um so
mehr entstehen fiir die Waldorfschulen konkrete
Gestaltungsaufgaben. Aus dieser schwierigen Verant-
wortung konnen Pidagogen wie Eltern nicht heraus-
treten, indem sie staatlichem Handeln lediglich Platz
machen. Ein solches Sich-Heraushalten wire nicht
neutral, sondern fatal, es wire das Gegenteil dessen,
was Kinder brauchen und was Waldorfpidagogik
ausmacht. «Was aus einer Krise entsteht, liegt in
unserer Hand. Die Art, wie wir eine Krise verstehen
sowie die Entschliisse, die wir in ihrem Angesicht fas-
sen, entscheiden mit dariiber», schrieb Gerald Hif-
ner. «Wir muissen tatsichlich den Kindevn ibre Kindbeit
zuriickgeben! Das ist eine Aufgabe der Waldorfschule.»
(Rudolf Steiner)
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ERZWUNGENE
SCHLIESSUNG

Peter Selg

Erzwungene Schliessung

Die Ansprachen der Stuttgarter Lebrer zum Ende
der Waldorfschule im deutschen Faschismus (1938)

312 Seiten, 24 Abb., gebunden, ISBN 978-3-906947-37-2

Am Vormittag des 30. Mirz 1938 sprachen die Lehrer der
Stuttgarter Waldorfschule zum letzten Mal nach der
ZwangsschlieBung ihrer Schule durch das wiirttember-
gischen Kultusministeriums zu ihren Klassen, in einer
«Schlussfeier», der 555 Schiiler beiwohnten. In den erhal-
ten gebliebenen Ansprachen leuchtet der «wahre» Geist der
Waldorfschule in seltener Reinheit auf, der Geist einer neu-
en Pidagogik und ihres Gemeinwesens, einer neuen Erzie-
hungskunst und ihrer gemeinschaftlichen Stitte — ein Re-
spekt vor dem Wesen der Freien Waldorfschule, eine Hu-
manitit und ein Atem der Freiheit, der in fundamentaler
geistiger Opposition zum NS-Regime stand. Das Buch ver-
einigt die Ansprachen und enthilt dariiber hinaus die bisher
umfangreichste Studie zum Verhalten der Waldorfschulen
in der Zeit des deutschen Faschismus.
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Rudolf Steiner,
die Anthroposophic
und der

Rassismus-Vorwurf

Guellschafi und Medizin
im totalitiren Zeitalrer

Verlag des leaWegnunlnscirus

Peter Selg
Rudolf Steiner, die Anthroposophie
und der Rassismus-Vorwurf
Gesellschaft und Medizin im totalitiren Zeitalter
298 Seiten, 2 Abb., Broschur, ISBN 978-3-906 947-44-0

Zum 100. Jubildumsjahr der Anthroposophischen Medizin
und nicht endenden Vorwiirfen iiber den angeblichen Ras-
sismus und Antisemitismus im Werk Rudolf Steiners, die
zuletzt 2019 in den Zeitungsberichten iber die Waldorf-
schulen unisono wiederholt wurden, behandelt die Veréf-
fentlichung von Peter Selg diesen Themenkreis. Sie ordnet
ihn in das Gesamtpanorama der Kritik an Rudolf Steiner
scit der Begriindung der Anthroposophie ein, setzt sich mit
den Methoden und Vorwiirfen, aber auch mit den Kern-
intentionen Rudolf Steiners auseinander. Woran liegt es,
dass ein so moderner, innovativer, humanistischer und kos-
mopolitischer geistiger Arbeitsansatz, der nachweislich zu
hervorragenden Resultaten fithren kann, in dieser Weise
deformiert und 6ffentlich diffamiert wird?
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