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„Ganze Weltalter werden notwendig sein,
um den Tieren ihre Dienste,
Verdienste an uns zu vergelten."

Christian Morgenstern

Liebe Leserinnen und Leser,

vor kurzem las ich diesen Satz, und er hat mich sehr berührt, vor allem
weil seit der Zeit, da der Dichter Christian Morgenstern ihn geschrie
ben hat, schon mehr als loo Jahre vergangen sind. Wie viel mehr gilt er
heute, wenn man sich bewusst macht, wie wir uns heute an den Tieren
versündigen. In Filmen, Zeitungsartikeln, politischen Diskussionen
hören und lesen wir immer mehr von dem unendlichen Leid und den
schrecklichen Bedingungen, denen wir Menschen die Tiere ausset
zen, wenn wir z. B. viele Tiere halten, um an ihnen wissenschaftliche
Versuche durchzufuhren oder Tiere zu Produkten werden, die in der
Massentierhaltung nach industriellen Gesichtspunkten Profit bringen
müssen. Wir werden langsam wach für das, was wir den Tieren antun,
für die Würde und Schutzbedürftigkeit der mit uns lebenden Tiere,
und immer mehr Menschen kämpfen für eine artgerechte Haltung der
Nutztiere oder die Entwicklung neuer wissenschaftlicher Methoden,
die Tierversuche überflüssig machen.
Ein weiteres Problem für die Tierwelt ist der Müll, der noch immer in
vielen Ländern und Großstädten direkt ins Meer geht. Für viele Tiere
werden diese Hinterlassenschaften unserer Kultur zum tödlichen Ver

hängnis. Vor ca. 60 Jahren hielt der Kunststoff Einzug in unsere Welt,
unsere Haushalte. Seither verbreitet sich eine Unmenge an Tüten,
Joghurtbechern, Flaschen, Fischernetzen, Plastik aller Art über die
Welt und vor allem das Meer. Er wird über Jahrhunderte nicht abge
baut, sondern zerrieben und findet sich in den Mägen - überall in den
Körpern - von Tieren wieder. Fische und Vögel verwechseln die bun
ten Teile mit Futter und sterben an den Folgen dieses unverdaulichen
Irrtums. Auch Flaschendeckel, Zigarettenkippen und alle möglichen
Metallgegenstände werden in den Mägen gefunden.
Ein weiteres Beispiel ist die sog. Eisenwarenkrankheit, ein bei Bauern
schon lange bekanntes, gefährliches Problem bei Rindern. Die Kühe
grasen und fressen dabei ca. 100 kg Gras und Kräuter im Laufe von
8 Stunden, welche sie mit 180 Litern Speichel und 7 Kilo Bakterien
in ebenfalls 8 Stunden wiederkäuen und verwerten. Bei dieser hin

gebungsvollen täglichen Nahrungsaufnahme verschlucken sie auch
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alles Mögliche, was sich auf der Weide findet und was sich dann im
Magen der Kuh wiederfindet: Getränkedosen, Stacheldrahtreste, Nägel
und vielerlei dieser Art. Die spitzen harten Gegenstände können die
Magenwand durchstoßen und schwere Infektionen oder Notschlach
tungen zur Folge haben. In den Sechzigerjahren des letzten Jahrhun
derts erkannte man den Zusammenhang und versuchte mit Magne
ten, die Gegenstände aus den Tieren zu befördern, was selten gelang.
In neuerer Zeit lässt man Kühe Magnete verschlucken, an die sich die
Metallgegenstände in ihrem Magen anheften ... und dann erst im
Schlachthof wieder ans Tageslicht kommen.
Das sind nur wenige Beispiele dessen, was unsere Unachtsamkeit
bewirkt, welche Wege der von uns Menschen produzierte Müll in der
Welt nehmen kann und wie wir aufgerufen sind, Verantwortung zu
übernehmen für die Stoffe und Produkte, die wir erfunden und der
Schöpfung hinzugefügt haben.
Wir sind als Menschheit auf alle die großen und kleinen Tiere ange
wiesen, sie sind wie wir Teil der Schöpfimg. Ein gesundes Leben und
die Möglichkeit uns auf der Erde zu entwickeln, verdanken wir ih
nen, den Pflanzen und Steinen. In einfacher Weise spricht Christian
Morgenstern in seinem Gedicht Fußwaschung von der Gesinnung, aus
der eine Wandlung, ein neuer Umgang mit den Tieren kommen kann,
und wie wir beginnen können, den Tieren und der übrigen Natur etwas
zurückzugeben: indem wir ihnen gegenüber Dankbarkeit, Verständnis
und Achtsamkeit entwickeln. Es kann uns vielleicht begleiten, wenn
wir jetzt in die Ferien gehen, um uns in möglichst unberührter, ur
sprünglicher Natur zu erholen und wieder neue Kraft und Gesundheit
zu schöpfen.

Mit herzlichen Sommergrüßen
Ihre Claudia McKeen
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Die Fußwaschung

Ich danke dir, du stummer Stein,

und neige mich zu dir hernieder:
Ich schulde dir mein Pflanzensein.

Ich danke euch, ihr Grund und Flor,

und beuge mich zu euch hernieder:
Ihr halft zum Tiere mir empor.

Ich danke euch Stein, Kraut und Tier,

und beuge mich zu euch hernieder:
Ihr halft mir alle drei zu mir.

Wir danken dir, du Menschenkind,
und lassen fromm uns vor dir nieder:

weil dadurch, dass du bist, wir sind.

Es dankt aus aller Gottheit ein -

Und aller Gottheit Vielfalt wieder.

Im Dank verschlingt sich alles Sein.

Christian Morgenstern
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Die evolutionäre Bedeutung des Spiels'

Bernd Rosslenbroich

„[...] der Mensch spielt nur, wo er in voller Bedeutung des Worts
Mensch ist, und er ist nur da ganz Mensch, wo er spielt." Dieser be
rühmte Satz Friedrich Schillers (zitiert nach Matuschek 2009) ist in
mancher Hinsicht ein Rätsel. Hat der Mensch nicht Wichtigeres zu
tun als ausgerechnet zu spielen? Was bedeutet es, dass Schiller hier
dem Spiel solch einen umfassenden Stellenwert zugesteht?
Er identifiziert ja geradezu das Menschsein mit dem Spiel. Ist Spiel
nicht eher eine Randerscheinung neben den wichtigen, ernsthaften
Tätigkeiten wie die Sorge um den täglichen Bedarf oder die Weiter
entwicklung von Wohlstand, Kultur und Technik?

Das Spiel in der Verhaltensforschung

Das Spielverhalten bei Tieren gehört in die Domäne der Verhaltens
forschung, aber genau besehen wird sie - was die Interpretation des
biologischen Zusammenhangs angeht - mit diesem merkwürdigen
Phänomen kaum fertig. Spiel erscheint sinnlos und überflüssig im
„survival of the littest". Immer wieder wurde versucht, dem Spiel
einen Anpassungswert oder einen Fitnesswert anzuhängen, was aber
nicht wirklich gelang (Bateson & Martin 2013).
Spiel ist energieaufwendig, kostet also wertvolle Ressourcen, liefert
aber keine Nahrung. Es ist gefährlich, da spielende Tiere kaum noch
auf ihre Umgebung und auf mögliche Räuber achten. Bei Raufspielen
besteht die Gefahr, sich zu verletzen. Die Tiere verbrauchen wertvolle
Zeit mit Aktivitäten, die offenbar nicht dem Überleben dienen, sie
konzentrieren sich auf Tätigkeiten, die zu rein gar nichts nütze sind.
Am meisten wird noch angeführt, dass im Spiel Bewegungen und
Verhaltensweisen geübt werden, die später für die ernsthaften Auf
gaben des Lebens wie Beutefang, Kampf mit Rivalen usw. benötigt
werden. Das wird wohl auch zutreffen: Ein paar wenige Studien konn
ten zeigen, dass Tiere, die beim Heranwachsen ausführlich spielen
konnten, später in solchen Verhaltensweisen besser waren. In einem

1 Wir danken dem Autor sowie dem Tycho-Brahe-Verlag und der Gesellschaft
zur Förderung der Krebstherapie e.V. in Niefern-Öschelbronn für
die Genehmigung zum Abdruck des Beitrags aus dem „Jahrbuch für
Goetheanismus 2014".
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größeren Teil dieser Studien konnte das aber keineswegs dargestellt
werden. Tiere, die nur wenig spielen konnten, haben sich die nötigen
Fähigkeiten dann auf andere Weise erworben (Bateson& Martin 2013).
Und im evolutiven Vergleich bleibt noch die Frage: Warum sollte es
bei höheren Tieren überhaupt nötig werden, wichtige Verhaltenswei
sen einzuüben? Die übrige Tierwelt kommt ohne das Einüben im Spiel
aus. Die überlebensnotwendigen Verhaltensweisen sind angeboren
und laufen als mehr oder weniger festgelegtes Instinktverhalten ab
(sog. „fixed action patterns", FAPs), was viel sinnvoller erscheint, da
die Verhaltensweisen zuverlässig verfügbar sind, sobald sie gebraucht
werden. Wenn sie dagegen zuerst eingeübt werden müssen, kann vie
les schiefgehen. Ein Frosch muss nicht erst üben, die Fliege zu fangen,
das funktioniert auch so. Und warum spielen viele erwachsene Tiere,
die doch längst alles können, was sie benötigen? Auch die üblichen
Kosten-Nutzen-Rechnungen versagen hier völlig.
Dieses Problem der Interpretation wird auch in der Verhaltensfor
schung wahrgenommen, sodass Spiel nach wie vor als rätselhaft gilt.
Burghardt (1998:3) formuliert: „The origins of vertebrate play are
obscure." Oder es wird sogar als „biologisches Paradox" beschrieben
(Fagen 1986: VII): „Animal play behaviour addresses a major biological
paradox. Why do young and old animals of many species spend time
and energy, and even risk physical injury, performing the apparent-
ly unproductive behaviors colloquially called play? What makes this
,useless' activity so important that animals literally risk their lives for
it? And, even more curiously, why are humans both enchanted and
enraged by play?"
Mehrere weit verbreitete Lehrbücher der Verhaltensforschung bei
Tieren, ebenso wie der evolutionären Psychologie des Menschen las
sen das Thema Spiel gleich ganz aus, womit man sich des Paradoxons
auf einfache Weise entledigt. Das trifft vor allem auf stark adaptatio-
nistisch ausgerichtete Bücher zu.
Es gibt aber lesenswerte Bücher aus der neueren Verhaltensfor
schung, die das Phänomen umfangreich und gut beschreiben (Fagen
1981, BekofF & Byers 1998, Burghardt 2005, Bateson & Martin 2013).
Hier stehen Beobachtung, Erfassung und Analyse des Spiels im Vor
dergrund, auch wenn keine Klarheit über ihre evolutive Bedeutung
zu gewinnen ist: Spielen scheint absolut unlogisch zu sein - ist aber
irgendwie faszinierend.
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Welche Tiere spielen?

Heute ist bekannt, dass alle Säugetiere mehr oder weniger intensiv
spielen (Abb. 1-3). Bei vielen Säugetierarten ist Spielverhalten auf
Jungtiere beschränkt. Bei anderen kann es auch im Erwachsenenalter
erhalten bleiben, was vor allem für Raubtiere, Nager, Primaten und
Wale gilt. So ist zum Beispiel bei erwachsenen Delfinen noch ein er
staunliches Spielverhalten zu beobachten. Unter Vögeln sind es vor
allem rabenartige, die spielen. Aber auch viele Papageien spielen. Es
gibt auch Beobachtungen bei Falken und einigen kleinen Singvögeln.
Besonders die Keas (Nestor notabilis) sind berühmt und berüchtigt
für ihr unbändiges Spielverhalten (Abb. 4). Sie leben in den Gebirgen
Neuseelands, wo sie in einer für Papageien ungewöhnlich rauen Um
gebung zurechtkommen. Sie nutzen alles zum Spielen und können
lästig werden, wenn sie etwa Antennen an den Häusern als Turnge
räte benutzen und dabei in Kleinteile zerlegen. In Bewegungsspielen
stellen sie sich auf den Kopf, machen Purzelbäume, landen falsch he
rum, gebrauchen Äste als Schaukeln und machen Schneebälle, mit
denen sie dann herumspielen.
Schon manchem Filmteam wurden, bei dieser Herumspielerei Dich
tungen aus dem Auto montiert, und kein Rucksack bleibt verschont.
Oder die Filmausrüstung wurde auseinandergelegt, noch bevor sie
eine Chance hatten, Aufnahmen zu machen. Beliebt ist auch, die Luft
aus den Autoreifen herauszulassen.

Es gibt einen Film von den ausgezeichneten Tierfilmern Hans Schwei
ger und Ernst Arendt, in dem man sich das Schauspiel ansehen kann.
Sie sprechen vom „ausgeprägten Sinn für Unsinn" der Keas: „Sie
trieben ihren Schabernack mit uns, und wir waren uns nicht immer
sicher, wer sich mit wem beschäftigte."
Andere Wirbeltiere, wie etwa Reptilien oder Amphibien, spielen
dagegen in der Regel nicht. Aber es gibt ein paar bemerkenswer
te Ausnahmen. Gelegentlich wurde berichtet, dass Komodowarane
in Gefangenschaft spielen können. Inzwischen kann man sich im
Internet ein Video ansehen, in dem ein Waran eindeutig Spielverhal
ten zeigt^ (Abb. 5). Auch von Wasserschildkröten in Gefangenschaft
ist dokumentiert, dass sie zum Beispiel mit einem Ball, mit Stöcken
oder mit dem Schlauch in ihrem Becken spielen. Auch von einigen
Fischen wird ein „spielartiges Verhalten" beschrieben, das aber bisher

2  http://www.youtube.com/watch?v=aImJghliVXk

8  Medizinisch-Pädagogische Konferenz 78/2016



schlecht dokumentiert ist (Burghardt 2005). Es lässt sich vermuten,
dass differenzierte Beobachtungen dazu künftig noch einige Überra
schungen hervorbringen werden. Vielleicht ist das Spiel, auch in an
deren Formen als bei Säugetieren und Vögeln, viel weiter verbreitet
als bisher angenommen.
Unter den Wirbellosen kommt Spielverhalten offenbar nicht vor. Aber
auch hier gibt es zumindest eine Ausnahme, nämlich beim Gewöhn
lichen Kraken (Octopus vulgaris), der in Gefangenschaft ein starkes
Neugierverhalten zeigt und nach der Erkundung interessanter Gegen
stände auch damit spielt (Kuba 2006).

Abb. i: Spielende Katzen

•  '

Abb. 2: Eine Bonobomutter spielt mit ihrem Kind.

3 Alle nachgezeichneten Abbildungen von Marita Rossienbroich

Medizinisch-Pädogogische Konferenz 78/2016



Abb. 3; Pandabären spielen aufeiner Rutsche.

Abb. 4: Spielender Kea

Was ist Spiel?

Unter Spielverhalten versteht man jede Bewegung, Objektmanipula
tion und soziale Interaktion, die außerhalb des Zusammenhangs mit
einem aktuellen Problem ausgeführt wird. Spiel ist ein Verhalten, das
von unmittelbaren Bedürfnissen und Anforderungen entkoppelt ist
und innerhalb dieser Eigenständigkeit ein hohes Maß an Flexibilität
enthält. Spielverhalten ist typischerweise spontan, freiwillig und in-
tentional. Es ist offensichtlich vergnüglich und angenehm, die Tiere
tun es gerne.

Es wird typischerweise im sogenannten „entspannten Feld" gespielt,
das heißt nur, wenn die physischen Bedürfnisse gedeckt sind. Nur
wenn die Tiere gesund sind, genügend Futter haben und wenn sie sich
nicht durch irgendetwas bedroht fühlen, spielen sie.
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Aöb. 5; Komodowaran in einem Zoo in Florida. Der Waran spielt
mit einem Ring, der ihm vom Pßeger hingehalten wird.

Man kann das Spiel bei Tieren grob einteilen in Bewegungsspiel,
Beutespiel, Objektspiel, und soziales Spiel. Burghardt (2005) fügt
noch eine spezielle Kategorie für die Keas hinzu: „demolishing play"
- Zerstörungsspiel.
Spiel besteht aus den Komponenten des normalen Verhaltens, das den
jeweiligen Tierarten zur Verfügung steht wie etwa Rennen, Klettern,
Objektmanipulation, Jagdverhalten und vieles andere mehr. Aber im
Spiel werden sie fragmentiert, wiederholt, übertrieben und neu kom
biniert. Damit enthält das Spiel eine ausgesprochene Flexibilität.

Formen des Spiels

Bei Tieren: Bewegungsspiel
Beutespiel
Objektspiel
Soziales Spiel

Bei Kindern:

(nach Smith 2010): Senso-motorisches Spiel
Objektspiel

Soziales Spiel
Sprachspiel
Aktivitätsspiel
Fantasiespiel, Als-ob-Spiel,
Spiel mit Regeln, Rollenspiel
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Autonomieentstehung in der Evolution

Es gibt allerdings eine Möglichkeit, das Phänomen des Spielverhal
tens schlüssig in das Evolutionsverständnis einzuordnen, die im Rah
men der Arbeiten an der Autonomietheorie der Evolution deutlich
wurde (Rosslenbroich 2006, 2007, 2012, 2014).
Der Kern des Ansatzes ist der Nachweis, dass es in der Evolution der
Tierwelt und des Menschen nicht nur zu Anpassungen kam, sondern
dass gerade die größeren evolutiven Schritte gekennzeichnet waren
von einer Zunahme individueller Autonomie der Organismen. Dazu
gehören die Emanzipation von unmittelbaren Umweltbedingen, die
Zunahme der inneren Stabilität, die Regulierbarkeit von Körperfunk
tionen und auch die Erweiterung der Flexibilität des Verhaltens in der
Umwelt.

Für die Evolution der Nervensysteme lässt sich aufzeigen, dass das
Prinzip der Entkopplung von entscheidender Bedeutung war. In ein
fachen Nervensystemen ursprünglicher Tiere folgt eine Reaktion un
mittelbar auf den Reiz. Der Reiz, durch Sinneszellen wahrgenommen,
und die Reaktion liegen funktionell nahe beieinander.
Mit der Entstehung komplexerer Nervensysteme werden immer mehr
Neuronen dazwischengeschaltet. Sie ermöglichen in unterschiedli
chem Ausmaß, die Reaktion zu modulieren, die dadurch nicht mehr
ganz so unmittelbar erfolgen muss, sondern vielfach selbstbestimm
ter sein kann. Diese Modulierbarkeit ist zunächst gering, sie wird aber
mit der Bildung von immer größeren Gehirnen und zentralisierteren
Nervensystemen erweitert. Damit wurde das Verhalten immer flexib
ler, selbstbestimmter und autonomer.

Spielverhalten kommt nun gerade bei den Tieren vor, die die umfang
reichste Ausbildung des Zentralnervensystems haben, das heißt, die
auch die intelligentesten sind. Es sind diejenigen Tiere, die am meis
ten Flexibilität in ihrem Verhalten entwickeln, also in ihrem Verhal
ten am wenigsten festgelegt sind. Das gibt es bei Tieren zwar nur in
begrenztem Maße, der Großteil des Verhaltens ist auch bei den höhe
ren Tieren durch Instinktverhalten mehr oder weniger fixiert. Aber
der Anteil der flexibleren Verhaltensweisen kann deutlich erweitert

sein, wozu auch eine erweiterte Lernfähigkeit, Möglichkeiten der
Nachahmung und der Lösung einfacher Probleme gehören.
Diese Flexibilität kann nun so erweitert werden, dass sie auch un-
gerichtet zu einer Art Selbstzweck werden kann, was eine der Vor
aussetzungen für Spiel ist. Spiel enthält insofern Freiheitsgrade und
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lässt sich an die übrigen Tendenzen zur Autonomieentstehung in der
Evolution anschließen. Es ist die folgerichtige Weiterentwicklung un
ter vergleichsweise stärker selbstbestimmten und autonomen Tieren.
Die Flexibilität entsteht nicht nur in den Fähigkeiten des Nervensys
tems. Typisch ist auch, dass eine hohe Flexibilität und eine gewisse
Vielfalt in den Bewegungen möglich wird, indem viele Säugetiere im
Spiel hochkomplexe und geradezu akrobatische Bewegungen aus
führen, natürlich stark abhängig von der Organisation der jeweiligen
Tierart. So ist es auch folgerichtig und geradezu zu erwarten, dass der
Gemeine Krake auch Spielverhalten zeigt. Er ist unter den wirbellosen
Tieren dasjenige mit dem konzentriertesten Zentralnervensystem
und hat durch seine acht Arme grosse Bewegungsfähigkeiten.
Während des Spiels werden Bewegungen neu „erfunden" oder es tre
ten Verhaltensweisen bzw. Bruchstücke davon auf, die in anderen Zu
sammenhängen von Bedeutung sein können, zum Beispiel Flucht-,
Angriffs- oder Beutefanghandlungen. Aber im Spiel sind sie neu und
vielfältig kombinierbar, sodass sie individuell geprägt und damit sehr
verschieden sein können.

Die Zeit, in der die Jungen von Vögeln und Säugetieren von den Eltern
behütet werden, ist ein Freiraum, in dem die Jungtiere spielen kön
nen. Währenddessen sind sie relativ unabhängig von überlebensnot
wendigen Tätigkeiten.
Es kommt aber auch noch eine mentale Form der Flexibilität hinzu:

Spiel beinhaltet Verhaltensweisen, die zum Schein ausgeführt wer
den, wie beispielsweise bei Scheinkämpfen. Die Tiere müssen also in
der Lage sein, ein Verhalten vorzugeben bzw. das Vorgeben eines Ver
haltens bei einem Spielpartner zu erkennen. Dem Spielpartner muss
deutlich gemacht werden können, dass das ausgeführte Verhalten
„nur" Spiel ist. Bei Hunden ist das zum Beispiel der bekannte Bogen,
bei dem sie sich mit den Vorderpfoten ablegen, während die Hinter
beine aufrecht bleiben.

Außerdem wird auch bei Tieren regelmäßig beobachtet, dass sich
Spielpartner, die gegenüber dem anderen überlegen oder dominant
sind, zurückhalten („selfhandicapping"), wie um das Spiel „fair" zu
machen. Dies alles setzt einen gewissen Grad kognitiver Fähigkeiten
voraus und dürfte insofern mit der Leistungsfähigkeit des Zentral
nervensystems in Verbindung stehen.
Besonders für Primaten sind „individuelle" Spiele beschrieben wor
den. Darin sind dann noch weniger eng vorgegebene Verhaltensab-
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folgen vorhanden. Wenn Spiel überhaupt einen Übungscharakter hat,
dann sind daraus abgeleitete Verhaltensweisen später auch deutlich
individueller. Durch sie können sehr individualisierte Fähigkeiten
oder Gewohnheiten ausgebildet werden, indem sie eine „schöpferi
sche Komponente" enthalten.
Bemerkenswert ist ja, dass das Spiel immer das freudige Interesse des
Menschen erregt. Wer hat sich nicht schon einmal vom ausgelassenen
Spiel junger Katzen oder Hunde bezaubern lassen? Mit vielen Haus
tieren wird gespielt, und miteinander spielende Tiere zu beobachten,
ist für uns immer ein ästhetisches Erlebnis. Das Spielverhalten von
Tieren rührt uns deshalb so an, weil es Anklänge an die umfangrei
che menschliche Verhaltensflexibilität hat. Eibl Eibesfeldt (1999: 416)
schrieb: „Dadurch, dass im Spiel die Handlungen von den ihnen nor
malerweise vorgesetzten Instanzen (Antrieben) abgehängt werden
können, schafft sich das Tier ein entspanntes Feld, und es versetzt
sich in die Lage, mit seinem Bewegungskönnen zu experimentieren
und sich dialogisch mit seiner Umwelt auseinanderzusetzen. Diese
Fähigkeit, sich distanzieren zu können, steht an der Wurzel dessen,
was wir als spezifische menschliche Handlungsfreiheit erleben."
Berücksichtigt man die Autonomieentstehung im Laufe der Evolution,
so ist die Entstehung des Spiels kein Paradox mehr, sondern ist folge
richtig aus der Reihe der evolutiven Übergänge regelrecht zu erwarten.

Spiel beim Menschen

Scheinhandlungen prägen insbesondere das Spiel beim Menschen.
Diese Fähigkeit bildet sich etwa im Alter von 2 Jahren und wird dann
in aller Ausführlichkeit über viele Jahre betrieben. Eine Vorausset
zung dafür ist die Entkopplung zweier beteiligter Repräsentationen
im Bewusstsein: Bei Objekten gibt es zum einen die wirklichkeits
gemäße Repräsentation des Objektes, zum anderen eine vorgestell
te Version desselben Objektes (die Badewanne als „Schiff', der „Ku
chen" im Sandkasten). Oder in Bezug auf Tätigkeiten einmal das
wirklichkeitsgemäße Erleben von sich selbst und zum anderen von
der gespielten Handlung, die deutlich als „nur gespielt" erlebt wird.
In erweiterter Form kann sich dieses Scheinspiel bei etwas älteren
Kindern (z. B. 6-8 Jahre) auch völlig von Gegenständen, Körperteilen
oder anderen Personen lösen (aus einer Tasse trinken oder sich käm
men, ohne irgendetwas in der Hand zu haben; Spielen eines imagi-
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nären Kameraden und Ausführen von Scheinhandlungen mit ihm).
Diese Entkopplung ist eine hohe Bewusstseinsleistung und steht am
Ursprung eines seiner selbst bewussten Innenlebens. Insofern spie
lende Tiere einen Spielmodus von der Wirklichkeit unterscheiden
können, muss davon ausgegangen werden, dass auch ihnen bereits
eine gewisse, rudimentäre Entkopplung dieser beiden Repräsentati
onen zur Verfügung steht. Bei Menschenaffen sind vereinzelt sogar
von Gegenständen unabhängige Scheinhandlungen beschrieben wor
den, allerdings selten und nur in menschlicher Obhut (Smith 2010).
Aber beim Menschen gehen die Möglichkeiten zur Entkopplung
offensichtlich weit über das hinaus, was beim Tier möglich ist. Der
Mensch kann Bewusstseinsinhalte so weit von gegebenen Sinnes
eindrücken oder aktuellen Empfindungen entkoppeln, dass sie sym
bolhaft bewegt werden können. Dadurch können sie flexibel hervor
gebracht und weiterentwickelt werden. Diese symbolischen Reprä
sentationen sind dann auch die Grundlage für Selbstwahrnehmung,
Wahrnehmung des anderen als bewusstseinsfahige Person, Empathie
und schließlich auch die Sprache, die in der heutigen Form eine Sym
bolsprache ist (Carruthers 2002, Smith 2010, Rosslenbroich 2014).
Gärdenfors (2003) unterscheidet Repräsentationen, die unmittelbar
von einem Signal angeregt werden („cued representations") von sol
chen, die davon abgelöst sind („detached representations"). Letztere
unterteilt er noch einmal in abhängige Repräsentationen („dependent
representations"), die auf äußeren Wahrnehmungen beruhen, auch
wenn diese nicht unmittelbar vorhanden sind, und unabhängige Re
präsentationen („independent representations"), denen keine äuße
ren Wahrnehmungen zugrunde liegen, wie etwa bei Fantasien. Seine
These ist, dass dies auch die Reihenfolge sei, in der diese Fähigkeiten
evolutiv entstanden sind (cued representations 0 dependent represen
tations 0 independent representations). Die Entwicklung des Denkens
sei beschreibbar als die Entkopplung von mehr und mehr Repräsenta
tionen. Wenn verschiedene Repräsentationen bewegt werden können
- also auch unterschiedliche Wege, ein Ziel zu erreichen - entsteht
die Möglichkeit der Wahl. Jetzt können Motive, die voneinander ent
koppelt sind, mental bewegt werden. Alle diese Fähigkeiten können
in den verschiedenen Formen des Spiels beteiligt sein.
Daraus ergibt sich zum einen die Möglichkeit des Fantasiespiels, zum
anderen wird der aktive plastisch-flexible Umgang mit Vorstellungen,
Erinnerung und Ideen durch das Fantasiespiel geübt.
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Im Fantasiespiel können neue Ideen oder „Hypothesen" entstehen, die
dann erkundet, bewegt und weiterentwickelt werden. Die möglichen
Konsequenzen werden „durchgespielt", bevor Ideen verworfen oder
angenommen und in die Praxis umgesetzt werden. Der Vorgang ist
also nahe verwandt mit jeder Form von Planung und Entwurfsarbeit.
Dabei werden Vorstellungen und Ideen, Reihenfolgen und Zeitfolgen
gebildet und Informationen unabhängig von Zeit und Raum bewegt.
Fantasiespiel ist damit eine Grundlage und Übungsfeld für die Ent
wicklung der Kreativität (Bateson & Martin 2013, Nowell 2014).
Sicherlich spielen Kinder am meisten und ausführlichsten. Aber auch
Erwachsene spielen. Dabei werden Spiele oft formalisiert und einer
Reihe von Regeln unterworfen wie etwa im Sport. Das unbändige
Herumtoben und Raufen kleiner Kinder ist bei Erwachsenen seltener,
wird aber zusammen mit Kindern gerne wieder aufgegriffen. Wenn
Erwachsene raufen wollen, geben sie sich ein mitunter kompliziertes
System von Regeln wie etwa im Judo, das damit aber gleichzeitig auf
eine höhere kulturelle Stufe gestellt wird.
Spiele können stark abstrahiert werden, wie etwa im Schach. Aber
auch Bewegungsspiele werden mit großer Freude in jedem Alter
ausgeführt. Dabei werden unsere umfangreichen und hochgradig
flexiblen Bewegungsmöglichkeiten immer wieder neu kombiniert
und variiert. In anderen Spielen werden Regeln und Vereinbarungen
getroffen, wie etwa beim Versteckspiel oder bei Ballspielen. Diese
Verbindung von Fantasie und Bewegung zeigt, dass die neuronalen
Vorgänge immer eng verbunden sind mit den Vorgängen im ganzen
Körper und der Ursprung der entstehenden Flexibilität nicht alleine
im Gehirn gesucht werden kann (Fuchs 2009).
Spiele können sich zu erheblicher Bedeutung für das gesellschaftliche
Leben entwickeln. So hatte die Fußballweltmeisterschaft von 2006
gleichzeitig die Funktion, ein modernes, gastfreundliches Deutsch
land zu präsentieren und so mit einigen aus seiner Geschichte immer
noch haften gebliebenen Vorbehalten aufzuräumen. Aber sie können
sich auch verselbstständigen, was ebenfalls am Fußball aufzeigbar ist,
indem die Identifikation von Menschen mit dem Spiel mitunter für
einträgliche Geschäfte missbraucht wird.
Damit wird deutlich, dass das Spiel elementar zu unserem Mensch
sein gehört. Die Anklänge daran gibt es bereits bei einigen Tieren.
Aber bei keinem anderen Lebewesen ist das Spiel so bedeutend wie
beim Menschen. Und zwar nicht nur in Kindheit und Jugend. Spiele
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machen einen umfangreichen Teil der Kultur aus. Vom Skat über
Leichtathletik, Turnen oder Turmspringen bis hin zu den Olympi
schen Spielen kultivieren wir unsere Autonomie und Flexibilität.

Verlängerte Jugendzeit

Der Mensch hat eine besonders lange Zeit der Jugendentwicklung
(Kipp 1980), in der viel Freiraum für die Bildung des „entspannten Fel
des" entstehen kann. In der Anthropologie werden vor allem zwei Pha
sen beschrieben, die im Vergleich zu den anderen Primaten stark ver
längert sind (Nowell 2014): Zum Ersten die Kleinkindphase nach der
Entwöhnung bis zum Durchbruch des ersten Molaren, wodurch etwa
4 zusätzliche Jahre relativen Wachstums hinzugefügt werden. Sie er
möglichen zusätzliche Erfahrungen im Verhalten, die die Plastizität
in der Entwicklung erheblich erweitert. Zum Zweiten die Jugendzeit
(Adoleszenz) von der Pubertät bis zum Aufhören des Wachstums. Sie
bringt eine zusätzliche Zeit des Lernens, Übens, Übertragens, aber
auch des Modifizierens und Individualisierens besonders der kultu

rellen Fähigkeiten mit sich.
Untersuchungen mit der Funktionellen Magnetresonanz-Tomografie
zeigen, dass sich in diesen verlängerten Reifezeiten die Aktivitäten
des präfrontalen Cortex besonders ausgeprägt entwickeln (Casey &
al. 2000, Neubauer &Hublin20i2). Der präfrontale Cortex wird mit Fä
higkeiten wie Aufmerksamkeit, Gedächtnis, logischem Denken und
Planung in Verbindung gebracht, also mit höheren mentalen Funk
tionen und flexiblen Assoziationen (Neubert &al. 2014). Es liegt also
nahe, dass das Spiel die Reifung und Bahnung in diesen Arealen be-
einflusst.

Dabei bilden wir die Synapsen und Bahnungen später als etwa die
Schimpansen. Sie entstehen in der frühkindlichen Entwicklung ver
mehrt durch Erfahrungen, was die Plastizität erheblich erweitert. Bei
Schimpansen sind viele Verknüpfungen dagegen bereits bei der Geburt
festgelegt.
Wir haben zu 98,8% dieselben Gene wie Schimpansen, aber ein
wichtiger Unterschied ist offenbar, dass die Exprimierung der Gene,
die mit der Bildung von Synapsen im Zusammenhang stehen, zeit
lich verschoben wird. Bei Affen hört sie etwa um die Geburt herum

auf. Beim Menschen geht sie noch 5 Jahre weiter, und in gewissem
Ausmaß auch weit darüber hinaus. Dabei werden aber nicht einfach
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immer neue Synapsen gebildet. Vielmehr bildet sich zunächst eine
Überzahl an Synapsen und neuronalen Bahnen, und nur diejenigen,
die benutzt werden, stabilisieren sich dann. Bahnungen, die nicht auf
diese Weise stabilisiert werden, werden wieder zurückgebildet (Casey
&al. 2000, Liu&al. 2012).
Für diesen ganzen Vorgang hat der Mensch sehr viel mehr Zeit. Ge
rade in dieser im glücklichen Fall von außen behüteten Zeit wird mit
einer unter den Tieren unerreichten Ausführlichkeit und Intensität

gespielt (Smith 2010).
Aus Tierversuchen gibt es Hinweise darauf, dass Erfahrungen, die wäh
rend des Spiels gemacht werden, einen erheblichen Einfluss auf die Bil
dung der Synapsen und die neuronale Bahnung haben. So wurden zum
Beispiel junge Laborratten in drei Gruppen aufgezogen: Die Tiere einer
ersten Gruppe hatte nur einen, die einer zweiten mehrere Spielpartner.
Die Tiere einer dritten Gruppe hatten jeweils nur das Muttertier zur Ge
sellschaft und dadurch kaum Anregungen zum Spiel, da erwachsene
Ratten nicht mit ihren Jungtieren spielen. In Untersuchungen des Ge
hirns konnte man im Vergleich zeigen, dass erhebliche Unterschiede in
der Ausbildung des präfrontalen Cortex bestanden, wobei es zu deutlich
weniger Bahnungen bei den Tieren gekommen war, die nicht oder nur
wenig gespielt hatten (Pellis&Pellis 2009). Die Autoren formulieren,
„dass nicht nur das Gehirn das Spiel formt, sondern ebenso das Spiel
das Gehirn". Sie vergleichen die Defizite sogar mit denjenigen, die bei
pathologischen Schäden des präfrontalen Cortex zu beobachten sind.
Man kann davon ausgehen, dass dies auch beim Menschen so statt
findet. Dazu kommt dann noch die Entwicklung flexibler motorischer
Fähigkeiten, die auch trainiert werden müssen. In diesem Sinne wür
de es sich also durchaus um das Erüben von Fähigkeiten handeln.
Aber das Entscheidende ist die zu trainierende motorische und neu

ronale Flexibilität, die Fähigkeit auf Situationen und Aufgaben eigen
ständig, vielfaltig und kreativ zu reagieren. Es sind die gleichen kog
nitiven Ressourcen beteiligt, die beim Kind das Scheinspiel und beim
Erwachsenen kreatives Denken und Planen ermöglichen. In beidem
wird mit vorgestellten Möglichkeiten und Annahmen experimentiert
(Carruthers 2002).
Unter Kindern wird dabei auch Sozialkompetenz erübt. Hier geht es
aber weniger um das Erlernen bestimmter Verhaltensregeln im Um
gang miteinander, sondern um die Beweglichkeit darin, das Reagie
renkönnen auf jeweils aktuelle und individuelle Situationen. Der so-
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ziale Umgang miteinander ist heute eben nicht mehr in bestimmten
Verhaltensmustern festgelegt, sondern muss flexibel verfügbar sein
und kann damit individuell ausgefüllt werden. Auch unter Erwach
senen ist es ja oft leichter, miteinander Kontakt aufzubauen und Um
gang zu pflegen, wenn eine gemeinsame Tätigkeit im Spiel oder im
Sport gesucht wird. Ebenso erlernen Kinder den flexiblen Umgang
mit den kulturellen Strukturen ihrer Umgebung: Während früher mit
Pferd und Wagen und mit Zinnsoldaten gespielt wurde, wird heute
mit Autos gespielt.
Der Umstand, dass dies durch eine hoch flexible Form des Lernens
angeeignet wird, bildet aber auch die Voraussetzung dafür, dass sozi
ale und kulturelle Umgangsformen im Prinzip veränderbar bleiben.
Man könnte überspitzt sagen, dass Spiel auch einen subversiven Cha
rakter hat. Denn was der Mensch beim Spiel erübt, kann prinzipiell
auch verändert werden. Vielleicht liegt darin ein Grund, warum man
che Erziehungssysteme versuchen, das Spiel der Kinder zu unterdrü
cken. Die überzogen strenge Erziehung und Ausbildung in manchen
asiatischen Ländern, allen voran China, lassen keinen Raum mehr für
das Spiel. Das könnte also System haben.
Aber dann müssen wir uns hier in Deutschland auch fragen, welche
Konsequenzen es hat, wenn Schülern immer weniger Zeit zum freien
Spiel bleibt: Schule bis späten Nachmittag und danach Hausaufgaben
lassen keine Zeit mehr für freies Spiel. Dazu kommt die Überflutung
mit „Spielzeug", das keine Freiräume für fantasievolles, selbstbe
stimmtes Spiel lässt. Der Drang zum Spiel wird mit Surrogaten wie
Computerspielen ausgefüllt, von denen von der Psychologie inzwi
schen gut belegt ist, dass sie negative Auswirkungen haben und das
freie, körperliche Spiel nicht ersetzen können.
Die Autorin der Wochenzeitschrift „Die Zeit", Susanne Gaschke, hat
viel über die Situation der Kinder in der modernen Zeit geschrieben
und stellt die Frage: „Ziehen wir gerade die unkreativste Generation
aller Zeiten heran?" Die Deprivation vom Spiel dürfte wesentlich dazu
beitragen: „Kulturwissenschaftler sehen [...] im unstrukturierten
Kinderspiel die Vorstufe zu späteren kulturellen Leistungen Erwach
sener: Springen und Herumtoben werden zu Tanz und Sport, aus dem
Spiel mit Bauklötzen erwachsen Kunst und Architektur, Rollenspie
le sind Vorgänger von Literatur und Theater. Werden Kinder, denen
die „mittlere Kindheit" gekappt wird, noch die Problemlösungskom
petenz und Kreativität entwickeln können, die eine moderne, hoch-
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komplexe Gesellschaft von ihren Bürgern, Arbeitnehmern, Unterneh
mern, Künstlern, Forschern und Politikern erhoffen muss? Wir sind
mitten in einem Langzeitversuch, dessen Ergebnis wir erst in Jahr
zehnten kennen werden." (Gaschke 2011)
Auch andere Autoren sehen schwerwiegende Konsequenzen darin,
dass Kinder immer weniger die Erfahrung des ungebundenen Spiels im
Freien zusammen mit anderen Kindern machen. So nimmt der Psycho
loge Peter Gray (2011, 2013) an, dass die Abnahme solcher Erfahrungen
dazu beiträgt, dass Ängstlichkeit, Depression, Selbstmord, Gefühle der
Hilflosigkeit und Narzissmus unter Kindern, Jugendlichen und jungen
Erwachsenen zunehmen. Das freie Spiel funktioniere als ein Medium,
wodurch Kinder eigenständige Interessen und Kompetenzen entwi
ckeln. Es fördere die Fähigkeit zu Entscheidung, Problemlösung, Selbst
kontrolle und Regulation der Emotionen sowie Freunde zu finden, mit
anderen zurechtzukommen und Freude zu erfahren. Brown&Vaug-
han(20ii) sind der Auffassung, dass Spiel die Vorstellungsfähigkeit
stimuliert, „die Seele stärkt" und das Leben erfüllender und sinnvoller
macht. Es stärke die seelische und körperliche Gesundheit von Kindern
und Erwachsenen und erhalte Neugier und Flexibilität.
Ausführliches Spiel könnte also durchaus als Medium angesehen
werden, durch das gesellschaftliche Weiterentwicklung, Innovation
und Kreativität förderbar sind. Dabei erzeugt Spielen eine eigene
Wirklichkeit: die der Möglichkeiten. Nur ein gesellschaftliches
Establishment, das daran kein Interesse hat, wird versuchen, das Spiel
zu unterdrücken oder zu entfremden. Selbst Disziplinen des Sports
werden so weit institutionalisiert, formalisiert und für kommerzielle
oder repräsentative Zwecke gebraucht, dass sie Gefahr laufen, ihren
eigentlichen Spielcharakter zu verlieren.
Spiel kann auch einen generellen Effekt auf das Lernen haben. Da es
angenehm und befriedigend ist, lernt es sich dabei leichter. Dieser
intuitiv einleuchtende Zusammenhang konnte auch in vergleichen
den Studien bestätigt und neurophysiologisch nachvollzogen werden
(Nowell 2014).
Vielleicht ist es ja auch wichtig, dass wir im Laufe unseres Lebens
immer wieder spielen. George Bernhard Shaw schrieb: „We don't stop
playing because we grow old, we grow old because we stop playing."
(zitiert nach Bateson& Martin 2013: 5)
Die neueren Kenntnisse über die Synapsen weisen daraufhin, dass die
Struktur der synaptischen Verknüpfungen sogar zeitlebens äußerst
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flexibel und wandelbar bleibt. Neuweiler (2006, 2008) stellt dar, dass
aus dem Bild von einer stabilen Kontaktstelle zwischen Neuronen das
Bild einer sehr dynamischen Struktur geworden ist. Die Verknüpfun
gen können sich innerhalb kürzester Zeit verändern und machen da
mit das Gehirn zu einem flexiblen Netzwerk, dessen Verhalten nur be
dingt und unter restriktiven Bedingungen messbar oder vorhersehbar
ist. Heute wird auch neurophysiologisch immer deutlicher, dass das
Gehirn bzw. unsere gesamte Physiologie die Möglichkeit bereithält,
bis ins hohe Alter zu lernen und neue Nervenzellen und synaptische
Verknüpfungen zu bilden (Robson 2013).
Wir haben eine ausgeprägte neuronale Plastizität, was dem verbrei
teten neurogenetischen Determinismus klar widerspricht (Gilbert
2002).
Friedrich Nietzsche (1886) schrieb: „Reife des Mannes: Das heißt, den
Ernst wiedergefunden haben, den man als Kind hatte, beim Spiel."
Der niederländische Kulturhistoriker Johan Huizinga (1939) entwi
ckelte sogar eine Philosophie, nach der der Mensch seine Fähigkeiten
besonders über das Spiel entwickelt (Homo Indens = der spielende
Mensch). Er entdecke im Spiel seine individuellen Eigenschaften und
entwickle sich anhand der dabei gemachten Erfahrungen zu dem, was
er ist. Spielen setze dabei Handlungsfreiheit und eigenes Denken vor
aus. Dabei fasst er den Begriff des Spiels allerdings sehr weit, wodurch
er droht, unpräzise zu werden.
Wir leben in einer Gesellschaft, die auf Wettbewerbsfähigkeit, Kon
kurrenz und Effektivität ausgerichtet ist, ideologisch gestützt durch
eine einseitig auf das Selektionsprinzip konzentrierte Evolutions
theorie. Darin hat das freie Spiel immer weniger Platz. Eltern und
Schulen sind zunehmend darauf aus, Kinder auf die Anforderungen
der Leistungsgesellschaft vorzubereiten und ihre Zeit in diesem Sinne
durchzuplanen. Spiel wird dabei zu einem überflüssigen Zeitvertreib,
gelegentlich nötig, ansonsten aber unwichtig. Die Konfrontation
mit den verfügbaren Medien tut ein Übriges, die dabei angebotene
Perversion des Spiels ist abgekoppelt vom sozialen Zusammenhang
des unmittelbaren Miteinanders, der Bewegung und der sinnlichen
Welterfahrung. Aber selbst in den Sport, der durchaus als eine Form
des Spiels betrachtet werden kann, werden die Prinzipien der Leis-
tungsgesellschaft und des Konkurrenzdenkens importiert, sodass der
eigentliche Spielcharakter oft verloren geht.
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Kreativität

Bateson & Martin (2013) machen eine interessante Unterscheidung
zwischen Kreativität und Innovation. Kreativität bezeichnet dabei
generell die Entwicklung neuer Ideen oder Handlungsweisen, unab
hängig von ihrer praktischen Verwertbarkeit oder Nützlichkeit. Inno
vation dagegen bezeichnet die Änderung in einer praktischen Vorge
hensweise, die dann auch von anderen aufgegriffen wird. Innovation
entwickelt etwas Neues, das nützlich ist. Bateson und Martin arbeiten
heraus, dass kreative Menschen nicht unbedingt innovativ sind, und
dass umgekehrt innovative Menschen oft Ideen aufgreifen, die von
kreativen Menschen entwickelt wurden.

In diesem Sinne ist Kreativität etwas Umfassenderes und näher ver

wandt mit dem Spiel, indem sie zunächst unabhängig von Nützlich
keit und Verwendung ist. Neue Verhaltensweisen, Tätigkeiten, kör
perliche oder sprachliche Ausdrucksformen oder neue Denkweisen
werden oft unabhängig von ihrer unmittelbaren Verwendbarkeit ent
wickelt und sind insofern eng verwandt mit dem Spiel.
Der Kreative verlässt etablierte Muster. Er durchbricht Regeln und
Gesetze. Er nimmt neue Beziehungen wahr zwischen Gedanken, Din
gen oder Ausdrucksformen, die bisher beziehungslos erschienen. Er
ist in der Lage, sie in neuer Weise zu verbinden, genauso wie im Spiel
Bewegungen oder Gedanken immer wieder neu kombiniert werden
können. Dies eröffnet bis dahin nicht da gewesene Möglichkeiten ohne
Rücksicht darauf, ob sie berechtigt sind oder sich auszahlen.
Die Geschichte ist voller Beispiele von hoch kreativen Menschen, die
gleichzeitig eine gewisse Verspieltheit hatten. Mozart ist sicherlich
ein gutes Beispiel dafür, und seine Verspieltheit ist auch in seiner
Musik wahrnehmbar, bis hin zu regelrechten musikalischen Witzen.
Picasso war bekannt für seine Verspieltheit. M. C. Escher sagte von
sich selbst, dass er es liebte, mit Gewissheiten, Perspektiven, Raumes
richtungen usw. zu spielen. So entstanden seine Bilder von unmögli
chen Treppen oder Wasserläufen.
Der Wissenschaftstheoretiker Thomas Kuhn verglich wissenschaftli
ches Arbeiten mit dem Spiel. Sicherlich gilt das nicht generell, aber es
gibt auch unter Wissenschaftlern genügend Beispiele. Alexander Fle
ming, der Entdecker des Penicillins, war bekannt für seine Verspielt
heit. Sein Vorgesetzter beschrieb missbilligend, dass er Forschung
wie ein Spiel betriebe und alles als einen großen Spaß ansähe. Wenn
Fleming gefragt wurde, was er mache, dann sagte er, er spiele mit
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Mikroben herum. Es sei so amüsant, die Regeln zu durchbrechen und
etwas zu finden, woran niemand gedacht hatte. Max Delbrück formu
lierte ein „Prinzip der gemäßigten Schlampigkeit"; Man solle nach
lässig genug sein, dass etwas Unvorhergesehenes passiert, aber nicht
so nachlässig, dass man nicht mehr sagen kann, was es war (Beispiele
aus Bateson& Martin 2013).
Spiel kann aber auch ganz verinnerlicht werden. Wir sprechen dann
von Gedankenspielen, für die man sich vielleicht viel mehr Zeit neh
men sollte, als unser anerzogener Effektivitätswahn es zulässt. Das war
wohl eine Komponente in der Entwicklung Albert Einsteins (Folgendes
nach Isaacson 2010). Einstein lernte als Kind nur langsam sprechen - so
langsam, dass seine Eltern einen Arzt konsultierten und das Dienst
mädchen ihn „der Depperte" nannte. Sein unabhängiges Naturell und
sein Widerstand gegen Autoritäten trugen nach eigener Überzeugung
zu seiner wissenschaftlichen Kreativität bei. Und dass er so langsam
sprechen lernte, führte dazu, dass er immer mehr in Bildern als in
Worten dachte. Er liebte seine „visuellen Gedankenexperimente". Was
wir Tagträumereien nennen würden, bezeichnet ein Einstein eben als
Gedankenexperimente.
Die meisten seiner großartigen wissenschaftlichen Leistungen ent
sprangen solchen imaginären Abenteuern: Wie könnte eine Lichtquelle
aussehen, wenn man in derselben Geschwindigkeit neben ihr herläuft?
Wenn eine Person auf einem Bahnsteig gleichzeitig zwei Blitze wahr
nimmt, würde eine andere Person in einem vorbeifahrenden Zug sie
ebenfalls gleichzeitig wahrnehmen? Wenn Sie in einem geschlossenen
Aufzug stehen, der bis jenseits der Erdanziehung nach oben fährt, wäre
dann Ihre Wahrnehmung die gleiche wie in einem geschlossenen Auf
zug, der sich im Gravitationsfeld der Erde befindet?
Sein langsames Lernen veranlasste ihn, sich über alltägliche Phäno
mene, die wir als gegeben hinnehmen, den Kopf zu zerbrechen. Sein
ganzes Leben hindurch bewahrte sich Albert Einstein seine besonde
re kindliche Begeisterungs- und Verwunderungsfähigkeit. Er glaub
te, wie er später in einem Brief schrieb, dass Menschen wie er nicht
altern, sondern angesichts der großen Mysterien des Universums im
mer ihre kindliche Neugier beibehalten. Er wunderte sich sein ganzes
Leben lang über die erstaunlichen Naturphänomene, die die meis
ten Erwachsenen als gegeben hinnehmen. Was ist ein Magnetfeld?
Warum zuckt eine Kompassnadel und zeigt dann nach Norden? Er
versuchte immer, sich Sachverhalte bildlich vor Augen zu führen. Wie
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wäre es, neben einem Lichtstrahl herzureiten? Wie sieht ein Gravita
tionsfeld aus?

Vor allem war er rebellisch genug, um jede Erkenntnis zu hinterfra
gen, egal wie offensichtlich sie war. Törichter Glaube an Autoritäten,
erklärte er immer wieder, sei der Feind der Wahrheit.

Frühe Hominiden

In Studien an fossilen Funden früher Hominiden wie etwa dem Ne
andertaler oder dem Homo erectus konnte gezeigt werden, dass diese
Menschenformen eine kürzere Zeit der Körperentwicklung hatten als
der Homo sapiens. Besonders an Feinschliffen von Zähnen wurde das
ermittelt. Die Jugendlichen wurden also deutlich früher erwachsen.
Demgegenüber kam es also beim Homo sapiens zu einer Verlangsa
mung und Verlängerung der Reifung, was zur beschriebenen verlänger
ten Zeit führte, in der gelernt und gespielt werden kann (Nowell 2014).
Der Unterschied bestand bereits bei den ersten Einwanderern des

Homo sapiens, die Europa vor etwas mehr als 40000 Jahren, aus
Afrika kommend, erreichten und die eiszeitlichen Landschaften
für die folgenden 30000 Jahre besiedelten. Dieser sogenannte Cro-
Magnon-Mensch lebte noch lange parallel zum Neandertaler (Homo
neanderthalensis), der dann aber ausstarb.
Es ist heute gut bekannt, dass bereits der Neandertaler weitreichen
de Kulturfähigkeiten hatte. Aber der neu einwandernde Cro-Magnon-
Mensch brachte eine kulturelle Explosion mit sich, wie sie keine Men
schenform vor ihm geschaffen hatte. Neben ausgefeilten und diffizilen
Steinbearbeitungen tauchen in den archäologischen Funden mit sei
nem Erscheinen in Europa kleine geschnitzte oder geritzte Darstellun
gen und Figuren von verblüffender Raffinesse und Kunstfertigkeit auf.
Diese neue Kreativität steht offensichtlich im Zusammenhang mit
einer veränderten physischen Organisation, zu der auch die verlängerte
Jugendzeit gehört. Wie weit die rähigkeiten zur Beweglichkeit innerer
Repräsentationen beim Neandertaler gingen, lässt sich natürlich nicht
mehr rekonstruieren. Aber er hat keine Kunst hinterlassen wie der

H. sapiens, abgesehen von kunstfertig beschlagenen Steinen. Die Bil
dung weitgehend entkoppelter Repräsentationen und das symbolische
Denken standen dem Neandertaler vermutlich noch nicht zur Verfü
gung, was man auch an der Art seiner kulturellen Hinterlassenschaften
ablesen kann (Nowell 2014).
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Neandertaler hatten ein schnelleres prä- und postnatales Gehirn
wachstum. Aber auch die Form ihres Schädels unterschied sich von der
des modernen Menschen. Bei jungen Neandertalern war der Schädel
zunächst noch rundlich angelegt, bekam dann aber eine zunehmend
längliche Form mit flacher Stirn. Der Neandertaler gab also im Laufe
der Individualentwicklung die frühe rundliche Form des Schädels auf,
was wohl vor allem auf die weniger prägnante Ausbildung des präfron
talen Cortex zurüclczuführen sein dürfte (Abb. 6). Das erfolgte in einer
Phase, in der beim modernen Menschen die wichtigsten neuronalen
Verbindungen angelegt werden. Daher vermutet man, dass auch die
neuronalen Verknüpfungen beim Neandertaler anders waren, als wir
es heute vom modernen Menschen kennen und dass dies zu Unter

schieden in seinen kognitiven Fähigkeiten geführt hat. Vor allem der er
weiterte präfrontale Cortex des H. sapiens führte zu wesentlich erwei
terten mentalen Fähigkeiten (Coolidge&Wynn 2005, Gunz&al. 2010,
Neubauer &Hublin 2012).
Sicherlich haben auch Neandertaler-Kinder gespielt, aber ihnen stand
dafür nicht so viel Entwicklungszeit zur Verfügung, und es kann auch
angenommen werden, dass Fantasiespiel noch nicht in diesem Aus
maß möglich war.
Die Kunstprodukte des Cro-Magnon-Menschen spiegeln die sich neu
entwickelnde Fähigkeit, mit Bildern und abstrakten Formen umzu
gehen und sich darüber mitzuteilen. In dieser Zeit entstanden auch
jene von ihm angefertigten Höhlenmalereien Südwest-Frankreichs
und Nordspaniens, die wir heute so sehr bewundern. Die Bilder, die
vorwiegend die eiszeitliche Tierwelt mit oft sehr charakteristischen
Details darstellen, sind überwiegend tief im Inneren der Höhlen, ent
koppelt von der direkten Wahrnehmung des gemalten Motivs, ent
standen. Es kann daher angenommen werden, dass diese Höhlenma
lerei ein ganz wesentliches Übungsfeld dafür war, mit Vorstellungen
und inneren Bildern zunehmend autonom umzugehen (Rosslenbroich
& Rosslenbroich 2012).

Die Veränderungen, die der Cro-Magnon-Mensch mitbrachte, müs
sen also eine profunde evolutive Bedeutung gehabt haben. Eine län
gere Kindheit muss von Bedeutung gewesen sein für die Ausbildung
und Reifung der neuronalen Fähigkeiten, die Bildung der Synapsen,
neurophysiologische Bahnungen und den spielerischen Erwerb einer
erweiterten Plastizität des Verhaltens und weiterer sozialer und kog
nitiver Fähigkeiten.
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Abb. 6: Schädel von Horno neanderthalensis (links) und Homo sapiens
(Cro-Magnon. rechts). Vergleiche vor allem die Ausprägung der Stirn.

Das setzt den Neandertaler oder etwa den noch älteren Homo erec-

tus in keiner Weise zurück, denn im Vergleich zu anderen Primaten
sind hier schon erhebliche Kulturtechniken errungen worden, wie
das gekonnte Beschlagen von Steinen, die Beherrschung des Feuers,
die Herstellung von Speeren und vielem anderem. Angesichts dieser
kulturellen Fähigkeiten spricht man längst nicht mehr von „primiti
ven" Formen. Aber mit dem H. sapiens setzte eine neue Stufe der Au
tonomieentwicklung ein, die nun zunehmend die freie internalisierte
Beweglichkeit von Repräsentationen ermöglichte.
Die Höhlenmalerei sowie die sogenannte Kleinkunst mit Schnitzereien
und Ritzungen auf Knochen oder Steinplatten zeigen auch eindrücklich
die Neigung zum Spiel mit Farben und Formen. Dem experimentellen
Archäologen Marc Azema (2011) ist es gelungen, Herstellung und Ver
wendung kleiner Scheiben aus Knochenmaterial zu rekonstruieren, die
auf der Vorder- und Rückseite unterschiedliche Haltungen eines ein
geritzten Tieres zeigen. Diese Scheiben wurden offenbar in eine Sehne
eingespannt und konnten durch Aufzwirbeln der Sehne dazu gebracht
werden, sich schnell zu drehen. Die dabei entstehende schnelle Folge
der Bilder bringt den optischen Eindruck einer Bewegung der Beine des
Tieres (Abb. 7). Was ist das anderes als kreatives Spiel?

Phänotypische Plastizität

Man kann also beobachten, dass das Spiel im Verhalten höherer Tiere
von immer größerer Bedeutung wird. Es sind gerade die am weitesten
entwickelten Arten, in denen zumindest die Jungtiere, oft aber auch
die Erwachsenen spielen. Und schließlich nimmt beim Menschen das
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spiel in jedem Lebensalter eine erhebliche Bedeutung an. Es ist aber
anzunehmen, dass diese Organismen nicht nur die Fähigkeit zum
Spiel haben, sondern dass auch umgekehrt das Spiel deren Evolution
beeinflussen kann.

In neueren evolutionsbiologischen Konzepten wird dem Phänotyp
zunehmend eine größere Bedeutung für die Veränderung der Arten
zugestanden (Übersicht siehe Rosslenbroich 2014: Kap. 12).

Abb. 7: Vorder- und Rückseite einer Knochenscheibe aus dem
Jung-Paläolithikum (Laugerie-Basse, Dordogne). Bringt man die
Scheibe in eine schnelle Drehung, zieht das dargestellte Tier im
Wechsel die Beine an und streckt sie wieder aus (Azema 20ti).

Die frühere Annahme, dass evolutive Veränderungen ausschließlich
auf genetische Zufallsmutationen zurückzuführen seien, lässt sich
angesichts der neueren Kenntnisse der Genetik nicht mehr halten.
Einige Autoren nehmen inzwischen sogar an, dass der Phänotyp für
solche Veränderungen wichtiger sei als der Genotyp und dass Verän
derungen von verschiedenen Ebenen ausgehen könnten (Pigliucci&i
Müller 2010, Shapirozoii). Mary Jane West-Eberhard (2003) vertritt
die These, dass der Phänotyp den evolutiven Veränderungen voran
gehe und die Veränderungen erst sekundär genetisch fixiert würden.
Interessant ist auch die Überlegung von Wolfgang Wieser (1998), dass
mit zunehmender Komplexität des Bauplans der Organismen im Lau
fe der Evolution die Bedeutung des Phänotyps zunehme und es zu
einer graduellen Emanzipation von den Vorgaben des Genotyps ge
kommen sei. Es entwickle sich also eine „parzielle Unabhängigkeit
des Phänotyps vom Genotyp".
Wieser legt seinen Betrachtungen ein Dreischichtenmodell des Orga
nismus zugrunde: Die unterste Schicht bildet das Genom. Die mittlere
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Schicht bildet die phänotypisch sichtbare Gestalt einschließlich der
Zellen, Gewebe und Organe sowie der molekularen Faktoren als Trä
ger der Funktionen. Die dritte Schicht bildet das Verhalten. Während
nun Prokaryonten noch weitgehend von der untersten Schicht, dem
Genom, bestimmt seien, nehme mit den weiteren evolutiven Schrit
ten, besonders unter den mehrzelligen Tieren, die Bedeutung der
mittleren und der dritten Schicht zu. Der Phänotyp werde immer fle
xibler, was zunehmend aus seiner systemhaften Funktion ermöglicht
werde und weniger direkt genetisch vorgegeben sei.
Das Spektrum der Expressionsmöglichkeiten genetischer Program
me, so Wieser, werde immer reichhaltiger, vernetzter und differen
zierter, und damit nämen auch die Begegnungsmöglichkeiten und
Wechselwirkungen zwischen Organismen und ihrer jeweiligen Um
welt zu. Je größer die Vielfalt möglicher Wechselwirkungen mit der
Umwelt, desto autonomer müsse der Phänotyp operieren können.
Dazu werden informationsverarbeitende Netze aufgebaut, zu denen
zwar Konstruktionsvorgaben im Genom angelegt seien, deren jewei
lige Aktivität jedoch erst in der Auseinandersetzung mit der Umwelt
Gestalt annehmen.

Gerhart & Kirschner (1997) zeigen auf, dass im Verlauf der Evolution
die Bedeutung regulatorischer Faktoren für die Kontrolle der Tran
skription zugenommen hat. Damit entstehen auf der phänotypischen
Ebene Instanzen, die regeln, was aus dem vorhandenen Genom expri-
miert wird und was nicht. So agiert der Phänotyp zunehmend auto
nom, vermittels der regulatorischen Faktoren.
Ein weiteres Beispiel der zunehmenden Eigenständigkeit des Phäno-
typs ist der Umstand, dass die individuellen Schaltmuster des Ge
hirns nur in groben Umrissen genetisch programmiert sein können,
während die phänotypische Ausprägung entscheidend von der Nut
zung der neuronalen Bahnen abhängt. Eine ähnliche phänotypische
Flexibilität besteht auch hinsichtlich der Feinstruktur der Gefaßver
sorgung in den Geweben.
Das Verhalten als dritte Schicht wiederum verknüpft den Phänotyp
mit seiner biotischen und abiotischen Umwelt. Vor allem aber ent
stehen als Teil dieser Umwelt auch soziale Systeme, die als mehr oder
weniger flexible Organisationsformen neue Muster und damit auch
neue evolutive Tendenzen hervorbringen können (Tomasello 2009).
Die genetischen Voraussetzungen spielen dabei zwar im Sinne der ge
netischen Reaktionsnorm eine Rolle, werden aber in den Systemkon-
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text eingebunden und teilweise von ihnen dominiert. Bereits Ernst
Mayr (1988) formulierte die Annahme, dass den Änderungen von Or
ganen meist die Änderung von Verhaltensweisen vorausgehe. Beim
Menschen werden diese Möglichkeiten darüber hinaus individuali
siert, sodass es zu einer umfangreichen Entfaltung des Repertoires in
dividueller phänotypischer Verhaltensweisen kommt, was seine sich
vergleichsweise rasch verändernde Geschichtlichkeit ausmacht.
Das Spiel in seinen verschiedenen Formen steht inmitten dieser Ten
denzen und Möglichkeiten zur Flexibilisierung und Autonomisierung
gegenüber organisch fixierten Verhaltensweisen. Da wir im Organi
schen immer mit Interdependenzen rechnen müssen (Schad 1982,
Rosslenbroich & Heusser 2010), dürfte das Spiel, vermittels der phäno-
typischen Plastizität, auch auf die organischen Voraussetzungen und
deren Evolution zurückwirken. Wahrscheinlich kann man also sagen:
Autonomie ermöglicht Spiel, und Spiel erweitert Autonomie.
Den zugrunde liegenden Vorgang kann man beispielhaft auch an
einer Tätigkeit studieren, die zu den Spitzenleistungen menschlicher
Autonomiefähigkeit zählt: das Klavierspiel. Es setzt eine ungemein
präzise Beweglichkeit der Hände und ihre willentliche Kontrollier
barkeit, ebenso wie eine umfangreiche mentale Auflfassungs- und
Vorstellungsfahigkeit für die Musik voraus. Und als Drittes kommt
noch die sehr differenzierte Fähigkeit zum Hören durch ein hoch
entwickeltes Gehörorgan sowie seine neuronale Verarbeitung hinzu.
Wie oben dargestellt, ist der Mensch im Prinzip dazu in der Lage, die
se Vorgänge voneinander zu entkoppeln und dadurch Flexibilität zu
erreichen. Das heißt, die mentale Vorstellung von Musik, etwa einer
Melodie, kann auch unabhängig von der Ausführung am Klavier auf
gerufen werden, wenn uns etwa „eine Melodie im Kopf herumgeht".
Andersherum können wir auch ohne musikalische Vorstellung auf
die Tasten des Instrumentes drücken und uns davon überraschen las
sen, was wir zu hören bekommen. Und ebenso können wir über das
Gehör Musik wahrnehmen, ohne sie mental aufzunehmen, also „ohne
zuzuhören" oder die Finger zu bewegen. Eine weitergehende motori
sche Entkopplung, als sie ohnehin schon veranlagt ist, muss sogar von
jedem Klavierschüler geübt werden, wenn nämlich die beiden Hände
unabhängig voneinander werden sollen, um jeweils ganz verschiede
ne Stimmen, wie etwa Melodie und Begleitung, zu spielen.
Über diese Möglichkeit der Entkopplung hinaus werden diese Ele
mente aber willentlich wieder zusammengeführt und beeinflussen
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sich dann gegenseitig, werden sozusagen zu einer neuen Einheit. Die
neuronalen Vorgänge führen zu einer zunehmenden Geschicklich
keit der Hände, und andererseits werden durch die Tätigkeit der Hän
de die entsprechenden Gehirnareale umfangreich trainiert.
Auf die Verbindung von beidem weist insbesondere Fuchs (2009) hin,
der in seinem Buch herausarbeitet, dass die neuronalen Vorgänge eng
mit den Vorgängen im ganzen Körper verbunden sind, sodass das Ge
hirn nur als „verkörpertes" Organ verständlich wird, das unsere Be
ziehung zur Welt, zu anderen Menschen und zu uns selbst vermittelt
und das Wahrnehmungen und Bewegungen miteinander verknüpft.
Eine Voraussetzung ist die hohe Plastizität des Gehirns, durch die es in
der Lage ist, wiederkehrende Verknüpfungen des Organismus mit ei
nem Objekt in sensomotorische Koppelungen umzuwandeln, die den
entsprechenden Funktionen zugrunde liegen. Damit wird das Gehirn
zu einer Matrix von Vorgestalten, von vorausgenommenen Mustern,
die Bewegungspotenziale bereithalten. Es wird zum „Organ der Mög
lichkeiten". Fuchs verweist als Beispiel auf die musikphysiologischen
Untersuchungen von Bangert & Altenmüller (2003), die zeigen, dass
durch Übung auf dem Klavier sowohl die Ton- als auch die neuro
nalen Bewegungssequenzen gleichzeitig eingeübt werden. Es genügt
dann, die jeweilige Melodie zu hören, um im Gehirn schon die ent
sprechenden Bewegungsmuster der Finger aufzurufen. Bei Pianisten
führt dies dazu, dass ihnen beim bloßen Hören einer Melodie schon
die entsprechenden Finger „zucken". Umgekehrt haben sie den Klang
immer schon „im Ohr", bevor die Finger ihn am Klavier erzeugen.
Es gibt zunehmend Studien, die zeigen, dass durch die komplexen
Vorgänge beim Erlernen eines Instruments auch andere Fähigkei
ten, einschließlich höherer kognitiver Fertigkeiten, gefördert wer
den (Herholz SiZatorre 2012, Rickard &McFerran 2012). Entscheidend
bleibt aber, dass wir diese Verknüpfungen willkürlich herbeiführen
können, im Prinzip also auch entkoppeln können. Der Pianist wird
nicht zwanghaft auf dem Tisch herumklopfen, wenn ihm eine Melo
die einfallt. Die beteiligten Komponenten können also mehr oder we
niger getrennt voneinander willentlich hervorgebracht werden, was
erst die Grundlage für die nötige Flexibilität ergibt. Ähnliches dürfte
sich etwa in der Akrobatik, beim Tanz oder bei der Eurythmie abspie
len, was insofern immer den ganzen Menschen bildet.
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Das Spiel der Evolution

Bei den Singvögeln können sich die Möglichkeiten zum Spiel auch
in ihrem Gesang ausdrücken. Viele Gesänge von Vögeln können so
reichhaltig und flexibel sein, dass sie durchaus Parallelen zu den
Bewegungsspielen anderer Tiere aufweisen. Das tritt etwa beim lei
sen, sehr variablen, als „Studieren" - oder mit dem englischen Wort
„subsong" - gekennzeichneten Gesang heranwachsender Jungen
und beim Herbst- bzw. Wintergesang vieler Singvögel auf. Es ist da
her berechtigt, ihn ebenfalls dem Spiel zuzuordnen und als Spielge
sang zu bezeichnen. Der „subsong" oder plastische Gesang einiger
Singvogelarten kann sogar variationsreicher und länger sein als der
spätere Reviergesang der adulten Männchen. Und der entspann
te Reviergesang wird oft als musikalisch reichhaltiger beschrieben
als der erregte Kampfgesang zur Abgrenzung von Revieren (Lorenz
1935, Hassenstein 1969, Streffer 2009). So ist gerade der „spielerische
Stimmgebrauch bei den Singvögeln" im entspannten Feld nach Stref
fer ein Ausdruck erweiterter Freiheitsgrade.
Auch wenn der Mäusebussard oder der Rote Milan sich von der Ther
mik in große Höhen tragen lassen, geschieht das offensichtlich unab
hängig von unmittelbaren physischen Bedürfnissen und ist in diesem
Sinne ein Spielverhalten.
Wenn man darauf achtet, lassen sich offenbar weitere Felder finden,
auf denen man eine Art Spiel entdecken kann. Ist es vielleicht mög
lich, dieses Phänomen noch ganz anderen Feldern wiederzufinden,
die bisher nicht als Spiel verstanden werden? Könnte es sein, dass die
Natur auch auf anderen Ebenen als der des Verhaltens spielt? Spielt
die Natur womöglich auch mit der Vielfalt und Schönheit von For
men? Dann wären die vielen Versuche, jedwede Form oder Farbe, jede
„Laune" der Natur durch irgendeinen Zwang zu Nützlichkeit oder
Vorteilsnahme zu interpretieren, müßig. Sicherlich unterliegen Ver
änderungen auch der Notwendigkeit, funktionsfähig zu sein, sodass
ihre Träger damit auch überlebensfahig sind. Und sicherlich gibt es
Gesetzmäßigkeiten der Form und der Funktion, Grenzen und Bedin
gungen, nach denen sich die Umbildungen ausrichten. Aber könnte
es sein, dass es innerhalb dieses Rahmens, innerhalb dieses Möglich
keitsfeldes, auch Freiheitsgrade gibt, die im spielerischen Sinne aus
gefüllt werden?
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Vielleicht gehört hierhin die jeden Betrachter verblüffende Vielfalt an
Farben und Formen unter den Fischen, den Schmetterlingen und den
Käfern. Spielt die Natur hier mit einem einmal entwickelten Prinzip,
sodass der tatsächliche gestalterische Reichtum eher ein Spiel der Na
tur ist, als einem unmittelbaren Zweck zu dienen? Kann durch das
Spiel mit den bisherigen Möglichkeiten sogar der nächste innovative
Schritt vorbereitet und gefunden werden?
Unter Schnecken und Muscheln gibt es eine solche Vielfalt an zum
Teil bizarren Formen, dass dem Betrachter eine Nützlichkeit dieser
Bildungen oft rätselhaft erscheinen muss. Die schönen Farben und
Muster der Kaurischnecken werden zu allem Überfluss beim leben
den Tier sogar von einer Falte des Mantels verborgen, sodass sie nor
malerweise nicht sichtbar sind. Was soll das? Vielfalt und Schönheit
unter den Einzellern haben schon Ernst Haeckel fasziniert. Könnte
das ein Spiel der Natur mit den Möglichkeiten der einzelligen Orga
nisation sein?

Wenn man die verschiedenen Stufen der Evolution betrachtet, ge
winnt man den Eindruck, dass jeweils mit einem einmal errungenen
Organisationsprinzip gespielt wurde. Eine frühe Form der Mehrzel
ligkeit war die Ediacara-Fauna, die einige Meeresböden besiedelte,
bevor es zur Entwicklung der Metazoenstämme im Laufe der Kam-
brischen Explosion vor etwa 540 Mio. Jahren kam. Die Organismen
waren vorwiegend flach gebaut, breiteten sich also hauptsächlich in
der Oberfläche aus, wobei sie eine virtuose Vielfalt der Möglichkeiten
dieses Oberflächenbaus zeigten.
In der Kambrischen Explosion entwickelte sich dann die Organi
sationsstufe der mehrzelligen Tiere, die ihre Körper mit den Mög
lichkeiten der drei Raumesrichtungen, der drei Keimschichten und
verstärkter Außenabgrenzungen bildeten. Dabei entstanden relativ
schnell alle Tierstämme, die überhaupt bekannt sind. Nicht alle über
lebten, aber einige setzten die Evolution fort und führten auch zu den
uns heute bekannten Tierformen. Spielte die Evolution im Kambrium
etwa mit den Möglichkeiten, die ihr dieses neue Bildungsprinzip bot?
McShea&Brandon (2010) vertraten im Rahmen der angeführten
Überlegungen zur Evolution das Konzept, dass die Natur immer dazu
neige, Komplexität zu generieren. Das kann die Komplexität von
einzelnen Organismen, von Ökosystemen oder generell die Biodi-
versität sein. Sekundär würde dies dann durch verschiedenste Pro
zesse eingeschränkt, kanalisiert und überformt. Könnte dies auch
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beschreibbar sein durch eine Art Ausspielen der jeweils verfügbaren
Möglichkeiten?
Immer wird dieses „Spiel" in der Auseinandersetzung mit den Be
dingungen der Organisation, der Umwelt und den Notwendigkeiten
des Überlebens stattgefunden haben. Aber das Ausfüllen des Mög
lichkeitsfeldes und dessen Erweiterung könnte in einer Art kreativem
Spiel der Natur erfolgt sein.

„Schönheit sei Vollkommenheit mit Freiheit"

Goethe (1794) versuchte, den Begriff der Schönheit im Organischen an
Möglichkeiten zu Freiheitsgraden anzuknüpfen: „Ein organisches We
sen ist so vielseitig an seinem Äußeren, in seinem Innern so mannig
faltig und unerschöpflich, daß man nicht genug Standpunkte wählen
kann, es zu beschauen, nicht genug Organe an sich selbst ausbilden
kann, um es zu zergliedern, ohne es zu töten. Ich versuche die Idee:
Schönheit sei Vollkommenheit mit Freiheit, auf organische Naturen
anzuwenden. [...]
Damit [...] ein Tier nur die notwendigen beschränkten Bedürfnisse
ungehindert befriedigen kann, muß es schon vollkommen organisiert
sein; allein wenn ihm neben der Befriedigung des Bedürfnisses noch
so viel Kraft und Fähigkeit bleibt, willkürliche gewissermaßen zweck
lose Handlungen zu unternehmen; so wird es uns auch äußerlich den
Begriff von Schönheit geben.
[...] an diesem Tiere stehen die Glieder alle in einem solchen Ver
hältnis, dass keines das andere an seiner Wirkung hindert, ja dass
vielmehr durch ein vollkommenes Gleichgewicht derselbigen Not
wendigkeit und Bedürfnis versteckt, vor meinen Augen gänzlich ver
borgen werden, sodass das Tier nur nach freier Willkür zu handeln
und zu wirken scheint. Man erinnere sich eines Pferdes, das man in
Freiheit seine Glieder gebrauchen sehe.
Rücken wir nun zu dem Menschen herauf, so finden wir ihn zuletzt
von den Fesseln der Tierheit beinahe entbunden, seine Glieder in
einer zarten Sub- und Koordination und mehr als die Glieder irgend
eines anderen Tieres dem Wollen unterworfen, und nicht allein zu al
len Arten von Verrichtungen, sondern auch zum geistigen Ausdruck
geschickt."
Demnach würden wir also Schönheit dort erfahren, wo Lebens
äußerungen über die reine Notwendigkeit des Lebenserhaltes hinaus
gehen. Das erleben wir dann auch bereits der Möglichkeit nach:
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„Schön nennen wir ein vollkommen organisiertes Wesen, wenn wir
uns bei seinem Anblicke denken können, dass ihm ein mannigfaltiger
freier Gebrauch aller seiner Glieder möglich sei, sobald es wolle [..
Hier werden nun Kriterien genannt, die auch auf das Spiel anwendbar
sind: Das Spiel setzt Freiheitsgrade voraus, es geht über die unmit
telbaren Bedürfnisse des Lebenserhaltes hinaus, und wir verbinden
es mit einem positiven Erleben, wir finden es berührend, wenn Tiere
oder auch Kinder miteinander spielen. Wir finden es schön, wenn die
Vögel ihre Stimme im „spielerischen Stimmgebrauch" hören lassen.
Wir finden es schön, wenn die Greifvögel sich im eleganten Segelflug
in die Höhe treiben lassen, und wir finden es schön, wenn junge Kat
zen ausgelassen herumbalgen.
Könnte es eine Verbindung geben zwischen der Schönheit und dem
freien Spiel der Kräfte in der Natur? Empfinden wir die Natur dort
als schön, wo sie über die Notwendigkeiten und die Bedingungen ih
rer Existenz hinausgeht? Gibt es eine Verwandtschaft vom Spiel im
Verhalten und der schillernden Vielfalt der Farben und Formen bei
Schmetterlingen, Schneckenschalen, Korallenfischen und Vogelgefie
der? Hat vielleicht gerade das „freie Spiel" der Formen, Farben und
Verhaltensweisen, dort, wo die jeweiligen organischen Möglichkeiten
dies erlaubten, die Evolution vorangebracht?
Lässt sich - bei Weiterführung dieser Überlegungen - eine Verbin
dung herstellen zwischen der Vielfalt, die aus der Evolution hervor
geht, dem „freien Spiel" mit Formen, Farben und Verhaltensweisen,
dort, wo die jeweiligen organischen Möglichkeiten dies erlauben, und
dem Spiel im Verhalten als Ausdruck von Freiheitsgraden?

Literatur auf Anfrage bei der Redaktion erhältlich.
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Der Schulungsweg des Lehrers'

Jörgen Smit

Mit dem Ausdruck „Schulungsweg des Lehrers" werden wohl zunächst
zwei Ausbildungsrichtungen in Verbindung gebracht: Einmal die
genaue Kenntnis des betreffenden Faches, das der Lehrer den Schülern
vermitteln will; der Mathematiklehrer z. B. muss seinen Stoff beherr
schen, er muss sich geübt haben im mathematischen Denken und sich
ständig weiterbilden. Das zweite aber ist, dass der Lehrer eine pädago
gische Methode benötigt, mit der er Schülern etwas beibringen kann.
Neben der genauen Fachkenntnis muss also die Vermittlung des Unter
richtsfaches beherrscht und geübt werden.
Sehr leicht wird es aber fragwürdig, wenn man einer Welt- und Men
schenanschauung, der Anthroposophie etwa, die weit über das bisher
Genannte hinausreicht, eine Bedeutung für die pädagogische Praxis zu
schreibt. Ein Blick auf die Hauptströmungen der Pädagogik des 19. und
20. Jahrhunderts kann das belegen.
Es sind da u.a. zwei Strömungen deutlich wahrzunehmen: Einmal tre
ten diejenigen Pädagogen stark hervor, die behaupten, es komme nicht
so sehr auf spezifischen Kenntnisse oder auf eine begrenzte pädagogi
sche Technik vielmehr auf die ganze Lebenshaltung und Weltanschau
ung des Lehrers und wie diese in die Pädagogik hineinströmt. Dies gilt
für viele Pädagogen, die tief verankert sind in einer religiösen Bekennt
nisrichtung, oder solche Pädagogen, die jede religiöse Bekenntnisrich
tung als Aberglaube ablehnen zugunsten von ethischen Richtlinien
begrifflicher Form. Diese religiösen Bekenntnisinhalte oder die ent
sprechenden nicht-religiösen ethischen Begriffsinhalte werden dann
als das „Wichtigste" betrachtet, das der ganzen pädagogischen Tätig
keit das Rückgrat geben sollte. Zum anderen treten Pädagogen auf, die
genau das Gegenteil behaupten, dass nämlich die Lebenshaltung und
Weltanschauung des Lehrers keine Rolle in der Praxis spiele, dass die
se gewissermaßen in einem anderen Stockwerk liege. Es werden dann
auch - zum Beispiel von den zuletzt genannten Pädagogen - Beispiele
angeführt, die diese Behauptungen belegen sollen: Man nehme einen
ausgesprochen tüchtigen Lehrer mit echter Begabung, der nicht un
bedingt viel geübt oder sich ausgebildet hat. Wenn so ein „geborener

1  Abdruck mit freundlicher Erlaubnis aus „Der werdende Mensch.
Zur meditativen Vertiefung des Erziehens", Verlag Freies Geistesleben
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Lehrer" zum ersten Mal in eine Klasse kommt, dann hat er sofort eine
Beziehung zu den Kindern. Man kann förmlich zusehen, wie die Kin
der von ihm etwas lernen wollen, wie es hin- und herströmt zwischen
ihm und Kindern. Würde man aber einen solchen Lehrer nach seiner
Weltanschauung fragen oder nach seinem Menschenbild, so wäre es
durchaus möglich, dass dieser hervorragende Lehrer darauf ziemlichen
Unsinn reden würde, weil er sich in dieser Richtung nicht ausgebildet
hat. Und trotzdem ist er ein ausgezeichneter Lehrer! Man kann also zei
gen, dass Weltanschauung und Menschenerkenntnis mit der pädagogi
schen Praxis nicht viel zu tun haben.

Ein anderes Beispiel: Ein Lehrer, der sehr viel studiert hat, sich in allen
möglichen pädagogischen Systemen auskennt, ein glänzendes Examen
an der Universität abgelegt hat usw. kommt in eine Schulklasse - und
es geht alles schief. Die Kinder sind nicht im geringsten interessiert an
dem, was er sagt. Sein ganzes Wissen nützt ihm überhaupt nichts. Er ist
völlig unfähig, eine Beziehung zu den Kindern herzustellen.
Das sind zwei Beispiele, die als Grundlage für die Anschauung vieler
Pädagogen dienen, die sagen, dass Weltanschauung und Menschen
erkenntnis getrennt von dem sind, was dann in einem anderen Stock
werk als das tatsächlich Praktische der Pädagogik hinzutritt.
Andere fügen vielleicht noch ironisch hinzu: „Weltanschauung und
Menschenerkenntnis haben ihren Platz in Festreden oder in den Leit
artikeln einer pädagogischen Zeitschrift. Da muss etwas über Pestalozzi
oder über Menschenwürde gesagt werden, und dann kommt man zur
Sache, zum eigentlich Praktischen."
Wer sich mit diesen Aussagen auseinandersetzt, muss zunächst sagen,
dass sie sehr viel Richtiges enthalten. Man sollte sich nicht allzu leicht
über sie hinwegsetzen. Es kann dann aber dieser Haltung das Folgen
de entgegengehalten werden: In den 8oer-Jahren gab es eine Reihe
von Untersuchungen (veröffentlicht in skandinavischen Zeitungen),
wo anhand von Fragebögen und Interviews mit mehreren Tausend
Jugendlichen gefragt wurde: „Wie denkst du über die Zukunft? Wel
che Hoffnungen hast du für das weitere Leben? Wie stellst du dir das
Leben nach dem Jahr 2000 vor?" Dabei zeigte sich erstaunlicherwei
se, dass 75% der Jugendlichen ohne Hoffnung in die Zukunft schauten
und etwa sagten: „Ich glaube nicht an eine Zukunft, es ist ein schwarzes
Loch, in das ich da blicke, ich glaube, dass alles zugrunde geht und dass
es keine Lebensmöglichkeiten mehr im nächsten Jahrtausend geben
wird." 75% der befragten Jugendlichen waren solcher Ansicht.
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Nun gibt es natürlich immer Jugendliche, die ein wenig melancholisch
oder hypochondrisch in die Zukunft sehen, sodass man einer Befragung
mit etwa 10% von solchen Antworten rechnen würde. Aber 75%? Das
hat es wohl früher nie gegeben, denn es liegt doch im Wesen der Jugend,
dass sie hoffnungsvoll und positiv gestimmt ist. Man ist doch als junger
Mensch begeisterungsfähig! Sicher schwinden viele Hoffnungen dahin
oder zeigen sich als Täuschungen, aber dann steigen neue Hoffnungen
herauf. Mit Kraft und Begeisterung stellt sich ein gesunder jugendli
cher Mensch ins Leben. Jetzt aber gibt es unter diesen jungen Men
schen 75%, die hoffnungslos auf ein „schwarzes Loch" in der Zukunft
schauen! Und dagegen hilft kein Wissen, keine pädagogische Technik
des Lehrers, wie viel er sich auch von einzelnen Fähigkeiten erworben
haben mag. Das Problem liegt sehr viel tiefer. Es trifft den innersten
Lebenskern des Menschen. Ein jugendlicher Mensch ohne Zukunft ist
in seiner ganzen Lebenshaltung gelähmt. Das hat wesentliche Konse
quenzen, sowohl für das Denken und Fühlen, als auch für das Wollen.
Jede menschliche Entwicklung trägt mehr oder weniger unbewusst das
hoffnungsvolle Vorwärtsschauen, die liebevolle Hingabe zum arbei
tenden Lernen, zum lernenden Arbeiten in sich, wo der Mensch über
sich selbst, über seine gegenwärtige Lage hinausschreitet. Die Zukunft
ist dann selbstverständlich - trotz Schwierigkeiten, trotz aller Behin
derungen, Niederlagen, die kommen mögen - hell und verheißungs
voll und regt den Willen zum begeisterten Einsatz an. Wenn aber die
Zukunft grundsätzlich schwarz und hoffnungslos betrachtet wird,
muss die innere Entwicklungskraft dadurch abgestumpft werden.
Wie verhält sich das Denken, wenn es von einer solchen Lähmung be
troffen ist? Es wird auf alle Fälle oberflächlich, denn man betrachtet die
Tatsachen nur noch von außen, wenn man meint, alles gehe zugrunde.
Man interessiert sich nicht wirklich für eine Sache. Im Fühlen, wo man
eigentlich immer mit der Welt verbunden ist und mit ihr zusammen
strömt, beginnt der Mensch sich nur noch auf sich zu beziehen, wenn
die Welt schwarz für ihn aussieht. Dabei wird das Fühlen krank, es ver
spinnt sich in selbst. Und das Wollen? Entweder wird es völlig gelähmt,
sodass man keine Initiative mehr hat oder, falls man ein mehr choleri
scher Mensch ist, das Wollen braust auf bis zur Brutalität. Es kommt zu
triebhaften, brutalen Gewaltakten.
Die hier auftretende Problematik hängt zusammen mit der innersten
Entwicklungskraft des Menschen, und wir müssen uns die Frage stel
len: Können die Lehrer, Eltern oder Erzieher den Kindern oder Jugend-
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liehen aus tieferen Quellen heraus helfen? Können sie etwas in den
jungen Menschen anregen, durch alles andere hindurch, was gelernt
werden soll?

Ein solches Feld hätte sicherlich Priorität vor allen anderen Kenntnis

sen und Fähigkeiten, in denen der Lehrer sich üben muss. Denn wenn
der Pädagoge es vermag, die innerste Entwicklungskraft im Menschen
anzusprechen, dann gibt es auf alle Fälle Zukunftshoffhungen bei den
Kindern.

Betrachten wir das Wesen des Menschen: In der üblichen pädagogi
schen Wissenschaft gibt es zwei große Gebiete, die in ihrer Bedeutung
für die Erziehung mehr oder weniger stark betont werden. Das ist auf
der einen Seite die Vererbungsforschung und auf der anderen Seite die
Soziologie.
Die Vererbungsforschung neigt zur Auffassung: Aus den Genen, aus
dem rein Körperlichen ist alles schon vorbestimmt, und es braucht sich
dann nur noch zu entfalten. Die Soziologen dagegen sehen zwar die
Notwendigkeit der Vererbungsgrundlage, betonen aber viel mehr die
Umwelteinflüsse. Was ein Mensch ist, das geht ganz aus den Einflüs
sen seiner Umgebung, den Eltern, der Gesellschaft hervor. Wendet man
letztere Ansicht z. B. auf Mozart an, dann führt das zu der extremen
Behauptung: Jeder Mensch könnte ein Mozart werden, wenn er unter
denselben Umweltbedingungen wie Mozart aufwachsen würde.
Hier beginnt diese Auffassung absurd zu werden, ebenso die gegen
teilige Ansicht, der Mensch sei ein reines Produkt seiner Gene. In
beiden Fällen wird der Mensch völlig reduziert und verschwindet ei
gentlich dabei. In einem Fall wird er zu einer bloßen Anhäufung von
Molekülen gemacht, in der aber der Mensch seiner Qualität nach nicht
mehr vorhanden ist. Ebenso, wenn man ihn allein zurückführt auf die
Umwelteinflüsse, unter denen er gestanden hat.
In diesen Betrachtungen bleibt etwas unberücksichtigt, und das liegt
in der Existenzfrage, die man sich als erwachsener Mensch immer stel
len kann: Was machst du jetzt in diesem Moment aus deiner Lebens
situation? - Ein Mensch steht in einer bestimmten Lebenssituation, in
der es vielleicht besonders viele Schwierigkeiten gibt. Er trägt natür
lich bestimmte Gegebenheiten in sich, und es sind Voraussetzungen
von außen da. Wenn man nun aber bloß addieren würde dasjenige,
was von innen her bestimmend wirkt mit dem, was von außen auf den
Menschen einwirkt, und daraus eine Handlung erfolgen lassen würde,
so wäre man total an der Wirklichkeit vorbeigegangen. Denn in einer
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bestimmten Situation entsteht eben immer die Frage, wie ich meinen
LebensstofF selbstgestaitend in die Hand nehmen kann, um mich zu
einer neuen Stufe, über mich selbst hinaus weiterzuentwickeln.
Es ist natürlich immer möglich, dass ich es nicht tue, dann bleibe ich,
wie ich bin und werde annähernd ein Produkt von dem, was vom Kör

per her kommt, und von dem, was von der Umwelt her bestimmend
wirkt. Dabei beginne ich annähernd - nicht völlig - wie ein Ding zu
werden. Ich verliere mein eigentliches Menschsein.
Versuchen wir, uns diese beiden Seiten am Beispiel eines kleinen Kin
des zu verdeutlichen. Bei den meisten Kleinkindern hat man es, bevor
sie sich aufrichten können, mit eine Kriechphase zu tun. Es gibt Aus
nahmen, wo das kleine Kind direkt vom Sitzen zum Aufrichten kommt,
aber das ist selten. Die meisten Kinder haben eine mehr oder weniger
lange Kriechphase, wo sie dann auf dem Boden herumrutschen und
darin eine große Tüchtigkeit entwickeln, bevor sie irgendeine Lust
zeigen, sich aufzurichten. Man könnte dann beinahe glauben, dass
sie immer dort bleiben würden. Doch dann kommt dieses Aufrichten,

das aber zwei Voraussetzungen braucht. Zuerst muss die menschliche
Gestalt so beschaffen sein, dass ein Aufrichten möglich ist. Gesetzt
der Fall, man wäre verkrüppelt, so könnte man sich anstrengen, so
viel man wollte, man würde sich nicht aufrichten können. Es gibt also
eine Voraussetzung von der körperlichen Seite her. Eine hinreichend
gesunde, menschliche Gestalt muss da sein. Damit ist die Möglichkeit
der Aufrichtung geschaffen, aber sie ergibt sich nicht notwendig. Das
Kind könnte weiter kriechen, wenn nicht die Aufrichtekraft an dieser
Möglichkeit sich entzündete.
Von außen ist das Kind umgeben von erwachsenen Menschen, die sich
aufrecht bewegen und im Kind ist eine starke Nachahmungskraft vor
handen, mit der alles wahrgenommen wird. Das Kind nimmt also die
aufrecht gehenden Gestalten wahr - aber muss es diese nachahmen?
Von der Umwelt und vom Körper müssen gewisse Voraussetzungen
gegeben sein, aber dann kommt doch erst das Erstaunliche: Das Kind
richtet sich tatsächlich auf und geht die ersten Schritte. Es hat eine
neue Stufe erreicht gegenüber dem, was es vorher gewesen ist. An die
sen beiden Seiten zeigt sich eine gewaltige Entwicklungskraft im Kind,
die nun eine Grundlage für das ganze übrige Leben bildet.
Viele werden sich natürlich an diesen Punkt in der eigenen Biografie
nicht zurückerinnern können, obwohl es Menschen gibt, die in der
Erinnerung ganz zu dieser Zeit zurückkommen, den ersten Augenblick
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des sich Aufrichtens, diese jubelnde Freude. Aber auch wenn man das
nicht hat, kann man doch die kleinen Kinder anschauen und mitfüh
len, miterleben, was in diesem Augenblick vorgeht.
Nun kann dieser Vorgang mit einem anderen Vorgang verglichen
werden, nämlich dem, wenn man das Kind sich nicht allein sich auf
richten lässt, sondern ihm eine Gehmaschine gibt, mit deren Hilfe
es sich dann aufrichten soll. Es kommt oft - nicht sehr häufig, aber
doch zu oft - vor, dass ungeduldige Eltern den rechten Augenblick der
Reife nicht abwarten können. Dann geben sie dem Kind einen Roll
apparat mit einem Rahmen auf Rädern und mit Riemen daran. Das
Kind wird nun, ohne dass es sich selbst aufrichten kann, in diesen
Rahmen eingespannt und bewegt die Füße, obwohl es weder stehen
noch gehen kann. Es rollt in einem Schein-Gehen mit diesem Apparat
herum. Womit haben wir es da zu tun? Es ist eine Vorwegnahme der
Entwicklung - Unreife! Das kann als ein Bild benützt werden für tiefe
Gesetzmäßigkeiten im späteren Leben, sowohl bei den Kindern, als
auch bei den Jugendlichen und Erwachsenen.
Zuerst muss immer eine bestimmte Stufe durchlebt worden sein, be
vor man reif und fähig ist, zu einer neuen Stufe aufzusteigen. Dann
erst kann man diese ganz innerlich durchdringen und sich weiter
entwickeln zur nächsten Stufe. Wir schauen da hinein in das reifende
Fähigkeitswesen des Menschen im Stufengang der Entwicklung.
Piaget, der berühmte Schweizer Pädagoge und Psychologe hat anhand
seiner Untersuchungen umfangreiches Material gesammelt, mit dem
er viele solcher Stufen in Bezug auf verschiedene Fähigkeiten in der
Entwicklung des Kindes beobachten konnte. Diese Forschungsergeb
nisse öffneten nun vielen Pädagogen die Augen, wie sie bemerkten,
dass sie z. B. mit den neunjährigen Kindern gesprochen hatten als ob
diese zwölf Jahre alt seien.^ Sie hatten die Entwicklungsstufe der Kin
der in Bezug auf das Verhältnis von Denken und Sprache völlig un
berücksichtigt gelassen und übersehen, dass das Kind im ii. Lebens
jahr über eine bestimmte Schwelle geht, an der sich das Verhältnis
seines Denkens zur Sprache ändert. Bis zum ii. Jahr ist das Denken
so stark von der Sprache getragen und mit ihr verwoben, dass Wort,
Sinneswahrnehmung, Vorstellung und Begriff ein lebendiges Ganzes

2 Vgl. Jean Piaget: Six etudes de psychoIogie, Paris 1964. Deutsche Übersetzung
in: Jean Piaget, Ges. Werke, Studienausgabe, Hg. von B. Inhelder und
A. Szeminska, Stuttgart 1975.
H. Ginsburg/S. Opper: Piagets Theorie der geistigen Entwicklung.
Stuttgart 1975
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bilden und nicht voneinander in demselben deutlichen Sinn wie beim
Erwachsenen getrennt werden können. Die bewusste Unterscheidung
vom Wort und dem dazugehörigen, abstrakten Begriff entwickelt sich
erst deutlich nach dem ii. Jahr.
Natürlich gibt es bei solchen Entwicklungsgesetzmäßigkeiten immer
Ausnahmefälle, d. h. eine Streuung über eine kürzere oder längere Zeit
(1-2 Jahre). Durch Piagets Untersuchungen konnten diese Lehrer nun
Rücksicht auf solche Entwicklungsstufen der Kinder nehmen.
Andere Pädagogen aber zeigten sich davon unbeeindruckt. Piaget habe
zwar das Vorhandensein gewisser Entwicklungsschwellen nachgewie
sen, was hindere den Lehrer daran, diese Schwellen herunterzusetzen
Man kann mit den Kindern doch trainieren! - Ich glaube, dass diese
Lehrer tatsächlich recht haben. Es ist möglich, diese Schwellen in der
Entwicklung der Kinder herabzusetzen, aber dadurch geschieht etwas
ganz Entsprechendes wie bei der Gehmaschine; Man nimmt einen
Entwicklungsschritt künstlich voraus und bewirkt damit etwas sehr
Verhängnisvolles im Wesen des Menschen: fehlende Reife!
Etwas zu wissen oder zu können, bedeutet noch nicht, dass man schon
reif dazu geworden ist. Fehlt die notwendige Reife, dann führt das zu
einem oberflächlichen Wissen, das man bei einem Examen vielleicht
vorbringen kann, wo man aber innerlich nicht ganz dabei ist. Die jewei
lige Reife ist natürlich nicht festgelegt, weil jeder Mensch sich anders
entwickelt und daher seine eigene Reife besitzt. Aber in der Art der Rei
fe gibt es wesentliche Qualitäten, die in jedem Fall Bedeutung haben.
Bei jedem Sinneseindruck öffnen wir uns gegenüber der Welt. Eigent
lich ist in allen Sinneseindrücken etwas Liebe. Nehmen wir einen blau
en Himmel, eine grüne Wiese wahr, so tauchen wir da ein, wir strecken
uns sozusagen liebevoll hinein. Dann aber wird es uns ein wenig zu viel,
wir stoßen den Eindruck ein wenig zurück. Wenn ein Mensch spricht,
lauschen wir zunächst liebevoll dem, was er zu sagen hat. Aber plötz
lich wird es zu viel, und man setzt sich ab, will den Eindruck etwas von
sich weghalten, man verhält sich antipathisch.
In allen Beziehungen zur Welt haben wir diese beiden Qualitäten, dass
wir uns erst öffnen und verbinden mit der Welt anschließend uns selbst
dagegen behaupten. Beides gehört zusammen. Zwischen diesen Pola
ritäten entsteht nun ein feines Zusammenwirken, aus dem eine Ent
wicklung erst hervorgehen kann.
Auch im Seelischen finden wir diese beiden Tendenzen. Ich möchte sie
mit einem etwas sonderbaren Bild die „Gummihaltung und die „Plas-
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tilinhaltung" nennen. Wenn man nämlich einen Vollgummiball nimmt
und ihn eindrückt, dann geht der Eindruck zurück, und es bleibt keine
Spur. So gibt es eine Tendenz im Menschen, dass er sich selbst behaup
tet, egal was von außen auf ihn einwirkt.
Nimmt man hingegen ein Stück Plastilin, so kann man da hineindrü
cken und der Eindruck bleibt. So gibt es auch eine andere Tendenz im
Menschen, sich von der Außenwelt stark prägen zu lassen. Natürlich
wird man keinen Menschen finden, der nur das eine oder nur das
andere in sich trüge. Es gibt aber Menschen, die sehr viel von der
„Gummihaltung" in sich tragen, strotzende, sich selbst behauptende
Menschen, auf die man einreden kann, ohne dass es eine Spur hin-
terlässt. Sie bleiben, wie sie sind, egal wie alt sie sind. Dann gibt es
andere, die weitgehend Abdrücke von dem sind, was der Vater, die
Mutter gesagt haben. Wenn jemand etwas zu ihnen sagt, geht das tief
in sie hinein und hinterlässt einen bleibenden Eindruck. Auch wenn
ein neues Erlebnis dazukommt, legt es sich wie eine Schicht über das
vorige. So haben diese Menschen immer neue Eindrücke, die alle er
halten bleiben.

Natürlich muss der Mensch etwas von beidem in sich haben, sonst
wäre er kein Mensch. Denn solange er nur die „Plastilinhaltung" ein
nimmt, kommt der Mensch zu keiner individuellen Entwicklung. Er
bleibt ein Produkt der Außenwelt. Solange er aber nur sich selbst be
hauptet in der „Gummihaltung", findet ebenfalls keine Entwicklung
statt, denn der Mensch bleibt dann, wie er ist.'
Eine sinnvolle Entwicklung des Menschen kann erst dann stattfinden,
wenn sich beide Qualitäten verbinden. Man beginnt mit der einen
Seite, wo etwas von außen aufgenommen wird; bestimmte Kräfte sind
schon vorher in einem, aber man wird interessiert an dem, was drau
ßen geschieht, und hält sich selbst dabei zurück. Man nimmt ein we
nig die „Plastilinhaltung" ein. Dabei bleibt man nicht stehen, sondern
verarbeitet den Eindruck mit starker Eigentätigkeit in sich, sodass ein
Dreischritt zustande kommt: Zuerst muss eine eigene kräftige Ent
wicklung stattfinden, dann muss man sich zurücknehmen und sich
ganz für die Welt in Hingabe öffnen. Bei dieser Öffnung bleibt man
aber nicht stehen, sondern beginnt nun, das Neuerworbene zu ver
arbeiten. Damit ist eine neue Stufe erreicht, und diese Tatsache lässt
sich in jeder Entwicklung als Kraft im Menschen wahrnehmen.

3 Vgl. dazu Rudolf Steiners Vortrag vom lo. März 1910: Der positive und der
negative Mensch in: Pfade der Seelenerlebnisse, GA 59, Dornach 1984
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So wie das kleine Kind sich aufrichtet und dadurch zu einer neuen

Stufe gelangt, so kann auch der Erwachsene sich aufrichten, sich so
zusagen von oben betrachten und sich sagen: Du hast in einer be
stimmten Art gelebt, aber so wie bisher kann es nicht weitergehen.
Er wacht auf und verlässt die Stufe, auf der er sich befindet. Das geht
nun aber nur durch den beschriebenen Dreierschritt, wo man sich für
Neues öffnet und auf diese Öffnung die Verarbeitung folgen lässt. Je
stärker diese Entwicklungskraft im Menschen ist, desto unmöglicher
wird es, in eine schwarze Zukunft zu schauen. Man hat die unendli
che Entwicklungskraft der Menschheit in sich selbst wahrgenommen,
und wie finster es auch um einen herum aussehen mag, wird man sich
immer sagen können: Das ist nur das Gegebene, der Stoff; die Frage
ist nun, was ich daraus mache. Jetzt hat man die starke Überzeugung
von dieser Entwicklungskraft, weil man sie in sich selbst verspürt
und weifä, dass sie vorhanden ist und sich bestätigt. Es gibt dabei alle
möglichen Stufen, auf denen der Mensch diese Entwicklungskraft in
sich wahrnehmen kann. Es mag nur ein ahnungsvolles Fühlen sein,
das aber trotzdem deutlich sagt: „Du kannst schon weiterkommen,
du bist nicht fertig abgeschlossen, du bist nicht verurteilt, von au
ßen durch allerlei Einflüsse überwältigt zu werden, du kannst aus
dem Innern ständig neue Kräfte zur Bewältigung deiner Aufgaben
wachrufen."

Nach und nach kann das dann bewusster erfasst werden. Der Mensch
lernt seine ewige Wesensquelle kennen, für die jede irdische Lebens
situation nur Material, eine Prüfung, eine Gelegenheit ist, als unvoll
kommener Mensch sich zum wahren Menschen hinzuentwickeln.
Umgekehrt: Je weniger diese Entwicklungskraft betätigt wird, desto
mehr wird man abhängig von einer hoffnungslosen äußeren Situation.
Dann überwältigen einen die düsteren Aussichten der Gegenwart,
die Umweltverschmutzung, die Hungersnöte in aller Welt, die Krie
ge usw. - Man wird selbst hoffnungslos. So wird die Entwicklungs
kraft im Menschen und in den Menschengemeinschaften verschüttet.
Darin besteht eine der fürchterlichsten Seelenkrankheiten der Ge
genwart. Damit kommen wir auch zurück auf unsere Ausgangsfrage,
was ein Lehrer in der Schule gegenüber dieser Hoffnungslosigkeit, die
sich immer mehr und mehr ausbreitet, unternehmen kann.
Natürlich muss der Lehrer sich sein Fachwissen angeeignet haben,
und ebenso muss er wissen, wie er es den Kindern vermitteln kann.
Beides muss aber in das Entwicklungswesen des Menschen eintauchen.
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Nur so kann der Lehrer die Kinder in ihrer Entwicklung unterstützen.
Er kann nicht einfach etwas in sie hineingeben, denn dann würde er
sie wie Plastilin behandeln. Aber fördern kann er sie, sodass in ihnen
Interesse geweckt wird, das Gegebene selbstständig zu verarbeiten. Erst
dann entsteht wirkliche Reife und zwar entsprechend der jeweiligen
Altersstufe. Diese Reifekraft hilft auch, Schmerzen und Widerstände
ertragen zu können und gibt gewissermaßen eine innere Glücksstim
mung. Nur wenn Kinder und Jugendliche diese Kraft in sich selbst be
tätigen können, wird der Lehrer ihnen weiterhelfen.
An diesem Punkt liegt nun die zentrale Bedeutung des Übungsweges
der Anthroposophie, denn es sind dieselben Kräfte, die im Kind beim
Gehenlernen, Sprechenlernen, Denkenlernen und in der weiteren
Kindheit unbewusst wirksam sind, die nun der Erwachsene betätigt,
wenn er bewusst zu höheren Stufen seiner Entwicklung und Erkennt
nis schreitet. Das Kind und der Jugendliche wissen nichts von der Wirk
samkeit der Entwicklungskräfte, der erwachsene Mensch aber kann sie
bewusst ergreifen und selbständig darangehen, sie zu pflegen.
Die Betätigung der Entwicklungskraft im Menschen ist natürlich
in allen Berufs- und Lebenssituationen möglich. Das Besondere der
Lehrer ist, dass dieses Allgemeinmenschliche auf die pädagogische
Arbeit gerichtet wird. Schauen wir uns den Übungsweg daraufhin an!
Die erste Übungsart ist die Steigerung innerer Bildkräfte. Damit ist
Folgendes gemeint: Im gewöhnlichen Leben, in der Stadt z. B., stür
zen Tausende von Eindrücken durch die Werbung, im Fernsehen, aus
Zeitungen usw. von außen auf uns ein. Jetzt muss die entsprechen
de innere Kraft entwickelt werden, bei der alle Sinneseindrücke aus
geschlossen werden: Man übt das bewusste Aufbauen eines inneren
Bildes, sodass man es innerlich stark und deutlich mit Farben und
Formen malt, so stark und deutlich, dass es noch eindrücklicher wird
als etwas äußerlich Angeschautes. Zum Beispiel betrachtet man mit
offenen Augen eine Rose mit grünen Blättern und roter Blüte. Jetzt
schließt man die Augen und versucht, im Inneren das Bild der Rose
zu malen. Nun vergleicht man diese beiden Eindrücke in Stärke, die
Wärme des Rots, das saftige Grün, mit offenen Augen, mit dem, was
im Innern entsteht, wenn man mit geschlossenen Augen eine Rose
gemalt hat.
Viele Menschen der Gegenwart sind jedoch nicht in der Lage, die Rose
innerlich farbig zu bekommen. Sie erleben sie nur grau, denn sie sind
dermaßen abhängig von äußeren Eindrücken, dass die innere Bild
kraft gelähmt ist. Das bedeutet nun freilich nicht, dass sie diese Bild-
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kraft nicht entwickeln können, denn sie kann geübt werden. Dazu
schaut man das Rot der Rose an, schließt Augen und beginnt nun zu
fühlen, wie das Rot ist. Dann wird es zunächst immer noch grau blei
ben, wenn man es innerlich malen will. Man muss also wiederholt auf
die Wahrnehmung eingehen, denn das Entscheidende ist, dass, wenn
man nichts fühlt in den Sinneseindrücken und die Qualitäten des
Roten, Grünen, Blauen usw. nur gleichgültig erlebt, man eine graue
Seelenstimmung in sich erzeugt. Wenn man aber bei jedem Sinnes
eindruck tief und differenziert mitfühlt - denn jeder Eindruck hat ein
eigenes, spezifisches Echo -, dann kann man ein inneres, gefühlser
fülltes Bild erzeugen.4 - Damit ist ein erster Schritt auf dem Übungs
weg eines starken inneren Lebens angedeutet. Was aber bedeutet das
für den Lehrer?

Wenn die Kinder von der ersten bis zur zwölften Klasse in irgendei
nem Gebiet den Lehrer vor sich haben, dann repräsentiert er sozusa
gen die ganze Welt, und das Kind will das gerne aufnehmen. Wenn
der Lehrer aber nur oberflächlich oder informativ den Unterricht ge
staltet, so ist das fehlende Nahrung für die Kinder. - Wenn das Kind
sieben Jahre alt wird, erwacht in seiner Seele eine zarte Möglichkeit
der inneren Bildfahigkeit, sowohl im Erinnern als auch in der Fan
tasie, und diese Fähigkeit ist anders als vor dem siebten Jahr. Auch
vor diesem Zeitpunkt hat das Kind Erinnerung, Gedächtnis und Fan
tasie, aber da sind diese noch in den Sinneserlebnissen des Leibes
anwesend.

Nach dem siebten Lebensjahr emanzipieren sich diese Kräfte, und eine
neue Gesetzmäßigkeit tritt ein. Das Kind kann jetzt, abgesehen von den
äußeren Sinneseindrücken, im Innern etwas erzeugen, und in dieser
Innenwelt kann es nun vieles lernen. Es beginnt ganz klein und zart in
der ersten Klasse, und hier kann der Lehrer deshalb mit dem Unterricht
einsetzen. Er muss dazu an jedem Gegenstand des Unterrichts vorher
so arbeiten, dass er von ihm ein inneres Bild in sich trägt. Dann kann
er anders zu den Kindern sprechen, und es entsteht ein deutliches Le
ben im Klassenraum, wo man beobachten kann, wie die Kinder anders
zuhören. Hat der Lehrer aber nur etwas in einem Buch gelesen und es
auswendig gelernt, ohne dieses innere Bild dabeizuhaben, dann kann
er erzählen so viel er will, er wird an den Kindern vorbeireden. Sie wer-

4 Eine Darstellung dieser Übung in einem größeren Zusammenhang findet
sich im Vortrag Rudolf Steiners: Das Anschauungserlebnis der Denk- und
Sprachtätigkeit, 20. April 1923, in: Was wollte das Goetheanum und was soll
die Anthroposophie? GA 84, Dornach 1986
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den etwas angeregt, ein äußerer Reiz entsteht, bleibt einen Augenblick
und verweht dann wieder. Wenn der Pädagoge aber bei jeder Sache,
die er erzählt, an diesem inneren lebendigen Bild gearbeitet hat, dann
kann man sehen, wie die Kinder beginnen, anders zu atmen. Sie leben
mit der Sache, und es ist förmlich zu sehen, wie die Bilder im Innern
anfangen zu wachsen.
Das stellt aber nur eine erste Stufe dar, denn nun könnte der Lehrer
in eine fürchterliche Versuchung geraten. Wenn er nämlich entdeckt,
wie seine Worte auf Kinder wirken, ist das enorm faszinierend und
gefährlich. Er sieht die ganze Klasse vor sich, wie sie die wunderba
ren Bilder aufnimmt, und nun beginnt er immer mehr und mehr zu
erzählen, indem er anfängt, sich selbst zu genießen. - Es handelt sich
also nur um eine erste Stufe, auf der der Lehrer „Nahrung" an die Kin
der gibt. Jetzt muss die nächste Stufe folgen, auf der er sich selbst zu
rücknehmen muss zugunsten der Kinder. Zuerst hat man etwas, kann
etwas an die Kinder geben - Selbstbehauptung. Dann folgt die zweite
Stufe, wo man sich zurücknimmt. Aber auch hier soll er stehen blei
ben, denn dann kommt die dritte Stufe, die Verarbeitung aus eigenen
Kräften. Die Kinder sollen mit dem Gegebenen etwas anfangen. Das
kann dann vielleicht erst am nächsten Tag durch Erinnerungsübun
gen, künstlerische Übungen usw. geschehen. Die Kinder müssen bei
jeder Sache hinterher etwas tun können, um es zu verarbeiten, sonst
werden sie in falscher Art abhängig und innerlich schwach. Wie er
reicht nun der Lehrer diese Stufe? Es ist nicht leicht für ihn, denn er
muss jetzt gewissermaßen in die Kinder „hineinkriechen". Damit ist
nicht etwa eine mystische Erfahrung gemeint, sondern etwas ganz
Konkretes.

Wie aber lernt man die Kinder kennen? Zunächst muss man genau
beobachten, wie sich die Kinder benehmen, wie sie ausschauen, wie
sie sich bewegen, sprechen usw. Genaue psychologische Beobachtung
ist also eine erste Notwendigkeit. Der zweite Schritt ist das Mitfüh
len, wo man sich in das, was im Augenblick vorgeht, hineinfühlt. Dar
in besteht aber nur die eine Seite der Sache. Die andere Seite wird nur
allzu leicht vernachlässigt gegenüber dem zuerst Beschriebenen, was
bei den meisten tüchtigen Lehrern ausgebildet ist. - Der Lehrer muss
sich nämlich fragen: Wie war ich selbst, als ich so alt war wie diese
Kinder? Ist es mir möglich, zurückzugehen zu der Stufe, wo ich sie
ben Jahre alt war, sodass ich im Innern genau das Wesentliche dieser
Altersstufe entdecke?
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Dazu bedarf es eines weiteren langen Übungsweges. Jetzt wird nicht
die im Innern gesteigerte Bildkraft geschult, sondern jetzt muss man
langsam und gründlich das eigene Leben verarbeiten. Gesetzt, ein
Lehrer wäre 25 Jahre alt und schaut nun zurück auf die Zeit, wo er
18 Jahre alt war. Wie kann er das nun verarbeiten? Zunächst muss er
sich genau in Erinnerung rufen und noch einmal erleben, was damals
geschehen ist. Das genügt aber nicht, denn jetzt muss er versuchen,
diese Situation von oben anzuschauen, als ob er eine fremde Person
wäre. Er muss sich von sich selbst absetzen und sich nach dem We
sentlichen und nach dem Unwesentlichen fragen. Hierbei handelt
es sich um eine Grundübung auf dem anthroposophischen Erkennt
nisweg. Dabei gibt es viele, die diese Übung versuchen, aber nur die
erste Stufe der Erinnerung schaffen, sie können dann nicht entschei
den, was wesentlich oder unwesentlich war und kommen nicht weiter.
Wie gewinnt man die Unterscheidungsfähigkeit für das Wesentli
che und Unwesentliche? - Es gibt einen Schlüssel, mit dem man sich
einen Zugang zu dieser Frage eröffnen kann. Nehmen wir ein Bei
spiel: Jemand befand sich in einer schwierigen sozialen Situation, in
der ihn ein Freund beleidigt hatte, was ihn innerlich sehr verwun
dete. Nun kann er sehen, wie er vielleicht zu sich sagte: Das ist doch
ungerecht, es stimmt nicht, was der zu mir gesagt hat, ich lasse mich
doch nicht beleidigen. Dabei wurde - das sei in unserem Beispiel vo
rausgesetzt - die Beleidigung überwunden. Was war nun bei diesem
Vorgang das Wesentliche, der Inhalt der Beleidigung oder die Kraft,
mit der die Beleidigung überwunden werden konnte? Der Inhalt der
Beleidigung spielt keine Rolle gegenüber der Kraft der Überwindung.
Darin liegt der Schlüssel! Wenn man sich bei der Rückschau die Frage
nach dem Wesentlichen stellt, muss man auf die Kräfte schauen, die
in einer bestimmten Lebenssituation entwickelt wurden. Dabei stößt
man auf das Wesentliche, das eine viel tiefere Bedeutung hat, als das
rein äußerliche Geschehen des Augenblicks.
Ist diese Stufe erreicht, dann kommt Folgendes hinzu: Es stellt sich
nämlich die Frage, wie es möglich wurde, dass überhaupt eine be
stimmte Situation entstand. Dabei treten nun die anderen Menschen
stärker hervor. Wäre man allein gewesen, dann wäre die beschriebe
ne Situation gar nicht entstanden, und es hätten keine neuen Kräfte
entwickelt werden können. Also waren die anderen Menschen not
wendig und unentbehrlich für diesen Vorgang. Dadurch erkennt man
die tiefe Bedeutung der anderen Menschen für das eigene Schicksal.
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Zunächst hat jeder Mensch in seiner Lebensrückschau eine falsche,
wenn auch natürliche Vorstellung: Er meint nämlich, dass er selber
ein Zentrum darstellt, um das herum sich die anderen Menschen
gruppieren. Man sieht sich selbst immer als den großen Mittelpunkt
gegenüber den anderen Menschen, die nur als Statisten an der Peri
pherie auftauchen. Erst in der geübten Rückschau erkennt man ihre
Bedeutung, und dadurch wird der anfangs große Mittelpunkt des
eigenen Ichs immer kleiner, bis er ganz verschwindet, wohingegen
die peripheren Punkte immer mehr wachsen. Das Verschwinden des
Mittelpunktes stellt dabei nur eine Übergangsstufe dar. Man inter
essiert sich immer mehr für das, was in den anderen lebt, bis man
selbst ganz verschwindet. Dann ist die Frage berechtigt: Bin ich denn
nur Zentrum, nur in mir, bin ich nicht ebenso in den anderen? Man
beginnt eine höhere Schicht des eigenen Selbst in den anderen Men
schen zu erleben und spürt, dass man nicht getrennt ist von ihnen.
Dieses Höhere ist durch das ganze Leben hindurch wirksam und
fangt nun an, langsam aufzudämmern. Das ist also die zweite Sei
te des Übungsweges, die wir nun zusammenfassen können: Zuerst
Rückschau, erinnern, was geschah - dann objektivieren und sich von
oben anschauen - Frage nach dem Wesentlichen und Unwesentlichen
- aufmerksam werden auf die Kräfte der eigenen Entwicklung - in
die anderen Menschen aufsteigen, um die höhere Einheit des eigenen
Selbst langsam zu finden.'
Dieses muss nun rückwärts durch das eigene Leben vollzogen werden
bis zu der Altersstufe, auf der die Kinder, die man zu unterrichten hat,
sich befinden. Dadurch kommt man sozusagen von innen und nicht
von außen in die Kinder hinein. Der Lehrer erlebt das Wesentliche
einer bestimmten Altersstufe und wie die Kinder ihn selbst erleben.
Das ist nun die Voraussetzung dafür, dass der Lehrer sich zurückneh
men kann. Erst muss er starke innere Kräfte entwickelt haben, damit
er etwas zu geben hat. Dann aber muss er sich zurücknehmen und in
die Kinder „hineinkriechen". Damit schafft er einen Raum, in dem die
Kinder nun selbstständig umgehen können mit dem Unterrichtsstoff,
den der Lehrer vermittelt hat.

Vgl. zu dieser Übung das Kapitel „Innere Ruhe" in: Wie erlangt man
Erkenntnisse der höheren Weiten? von Rudolf Steiner, GA lo, Dornach 1982
sowie den Vortrag „Soziale und antisoziale Triebe im Menschen",
12. Dezember 1918 in: Die soziale Grundforderung unserer Zeit, GA 186,
Dornach 1979
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Der Übungsweg des Erwachsenen, seine geistige Entwicklung mit
den beiden Säulen der Verstärkung der inneren Kräfte und der Ver
arbeitung des eigenen Lebens, wird dienend hingestellt für die Ent
wicklung der Kinder. Der Lehrer ersieht daraus die Wichtigkeit von
beiden Säulen, die natürlich auch in anderen Berufen verwendet wer
den können, jeweils der Situation entsprechend. Würde er nur die
Lebensrückschau durchführen, hätte er sicher ein tiefes Verständnis
der Kinder, könnte ihnen aber nichts beibringen. Umgekehrt, wenn
er nur die inneren Bildkräfte geschult hätte, hätte er den Kindern viel
zu erzählen, aber ohne die Kinder dabei frei zu lassen. Beide Seiten
gehören also zusammen, wie rechte und linke Hand. Je mehr diese
beiden Kräfte gestärkt werden, desto weniger wird der Mensch hoff
nungslos in eine schwarze Zukunft blicken.
Wenn ein Mensch nun in einer schwierigen Lebenssituation mit star
ken sozialen Spannungen und körperlich schlechtem Zustand steht, so
lässt sich Folgendes feststellen: Jede schwierige, zunächst unbewältig-
te Situation hat immer mindestens zwei ganz verschiedene Ursachen
des Nicht-Bewältigwerdens. Auf der einen Seite ist man im Innern zu
schwach und träge, entwickelt zu wenig innere geistige Initiative, zu
wenig schöpferische Fantasie. Auf der anderen Seite durchschaut man
zu wenig seine Lebenssituation, kennt zu wenig sein Verhältnis zur
Welt zu den anderen Menschen. Oft kann man sicher keinen einfachen
und direkten Weg finden. Aber es ist immer möglich etwas zu tun, und
beide Säulen des Übungswegs anzuwenden: Zuerst die Verstärkung der
inneren geistigen Kraft, ohne die man keinen Schritt weiterkommt, mit
der allein man aber nur egoistischer werden würde. Dann die Verarbei
tung des eigenen Lebens, wobei der Mensch sich von sich selbst Stück
für Stück absetzt, sodass er immer mehr in die anderen, in die Welt
hineinkommt. Jetzt beginnt das zu atmen: Verstärkung der eigenen Tä
tigkeit - in die anderen hineinfühlen. So steigert sich das Ganze immer
mehr zu einer wachsenden Kraft.

Was aber trägt diese Kraft in sich? Sie trägt die Zukunft in sich, denn der
Mensch kann sich jetzt ein Bild der Zukunft machen - auch wenn die
Einzelheiten nicht zu sehen sind -, weil das die gestaltende Kraft der
Menschheit ist. Die kann ich in mir finden, und dabei fühle ich mich
mit den anderen Menschen verbunden.

Aus dem Zusammenspiel der beiden Übungen ergibt sich eine uner
schütterliche Zukunftshoffnung. Die kommt aber nicht, wenn man
nur eine der beiden Übungen durchführt. Sie lebt im Pendelschlag
zwischen beiden, in der Aufrichtekraft des Menschen.
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So wie man sich selbst in einer bestimmten Lebenssituation wieder
aufrichtet, so kann diese Kraft auch angewendet werden in der Be
gegnung mit den Kindern. In ihnen sind unendliche, verborgene und
unbemerkte Kräfte vorhanden, die nun langsam, Stück für Stück -
nicht zu schnell, sonst bekommt man Gehmaschinen - erweckt wer
den können.

Stellt man sich diese Anforderungen vor Augen, dann sieht man,
was uns in der Gegenwart fehlt. Es fehlt nicht an Einzelkenntnissen,
die millionenfach im Computer verarbeitet werden, es fehlt nicht an
Einzelfähigkeiten. Es fehlt am genügenden Bewusstsein und der ge
nügenden Übung dieser reifebildenden Entwicklungskraft im Men
schen und in der Menschheit.

Schaut man auf die Politiker und fragt sich: Haben die zu wenig
Intelligenz, liegt die Ursache für alle Mißstände etwa in fehlenden
Kenntnissen? Nein, das ist nicht der Fall, denn sie haben sehr hohe
Intelligenzquotienten und enorme Kenntnisse - von Ausnahmen
abgesehen. Was aber wirklich fehlt, ist die innere Reife der Entwick
lungskräfte, der Sinn für das Wesentliche. Diese sind noch stark un
terentwickelt, besonders in den hochzivilisierten Industrieländern.
Hier liegen große Aufgaben in der Zukunft. Die kann aber der Ein
zelne nicht lösen, denn das geht nur durch Zusammenarbeit. Dabei
kommt den Rudolf-Steiner-Schulen eine besondere Aufgabe zu. Nicht
nur der einzelne Lehrer muss seinen Entwicklungs- und Übungsweg
gehen, sondern auch das Kollegium in der Schulgemeinschaft. Das
wird heute noch lange nicht beherrscht, auch an den Waldorfschulen
nicht. Sie sind oft sogar weit davon entfernt. Auch hier liegt ein
Übungsfeld der Zukunft.
Damit habe ich zu zeigen versucht, wie Weltanschauung und Men
schenerkenntnis nicht bloß oberflächlich genommen werden dürfen,
sondern wie sie auf dem Übungsweg entwickelt und praktiziert wer
den. Erst dann können Weltanschauung und Menschenerkenntnis
fördernd in die Lebenspraxis einströmen.
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Die Entstehung von Ängsten im Kindesalter'

Marcus Roggatz

Die Angst ist der Schwindel der Freiheit.
Kierkegaard

Die Angst ist der Preis, den der Mensch für das Geschenk der Erkennt
nis entrichten muss. Sowie Angst verunsichern kann, so kann Erkennt
nis Sicherheit verschaffen. So wie Angst für diejenige Vorsicht sorgt,
die Leben retten und Sicherheit ermöglichen kann, so kann Erkennt
nis auch das Gefühl von Sicherheit nehmen und Angst hervorrufen.
Zwischen Angst und Erkenntnis als den Eckpfeilern des Daseins spannt
sich der Freiheitsraum des Menschen.

Angst-Epidemien in der westlichen Zivilisation

Die Belastungen durch Ängste haben stetig zugenommen. Bemerkens
werterweise entwickeln sich Ängste in unserer westlichen Zivilisation
trotz besserer Lebensverhältnisse schneller und häufiger als in den mei
sten anderen Gegenden der Welt (i). Sie werden nicht nur durch reale
Erfahrungen oder konkrete Bedrohungen genährt, sondern auch durch
Vorstellungen. Gefahren, die vorwiegend theoretischer Natur sind,
führen bei Europäern und Amerikanern zu Ängsten, die ihre Quellen
in einer Hypertrophie der Fantasie und dem Wettkampf der Medien
um Auflagen und Einschaltquoten haben. Durch die Terroranschläge
von New York, London und Madrid sind die westlichen Gesellschaften
- gemessen am Anstieg von Angsterkrankungen - fast genauso tief ver
unsichert worden wie diejenigen, für die der Terror zur schrecklichen
Alltagserfahrung geworden ist (2, 3).
Diese Verunsicherung hat zu teilweise grotesken Überreaktionen ge
führt und flächendeckend Angstneurosen erzeugt. Obwohl das Risi
ko, einem Gewaltverbrechen oder einem heimtückischen Virus zum
Opfer zu fallen, für einen Mitteleuropäer um ein Vielfaches geringer
ist als beispielsweise für einen Südafrikaner, sind die Ängste davor für
einen erstaunlich hohen Teil der hiesigen Bevölkerung ganz real. Die
teilweise absurden Ängste der westlichen Zivilisationen - vor allem
vor Infektionen - spiegeln nicht ein reales Risiko wider, sondern eine

1  Abdruck aus „Merkurstab" 4/2013 mit freundlicher Erlaubnis von Autor und
Verlag.
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gesteigerte Disposition der Angstbefalienen. In den letzten Jahren er
reichte beispielsweise die Angst vor der Schweinegrippe epidemieartige
Ausmaße, während die befürchtete Virusepidemie selbst ausblieb.
Auch wenn solche Phänomene durch den Einfluss der Medien genährt
werden und durch Nutznießer von Angstkampagnen wie z. B. Her
stellern von Impfstoffen bewusst angestoßen und gelenkt werden, so
sind doch die Konstitution und die Bereitschaft des modernen Men
schen, sich zu ängstigen, die Vorbedingung für Angst-Epidemien. So
wie der sogenannte westliche Lebensstil die Entwicklung von Aller
gien fördert (4), so begünstigt er auch die Entstehung von Ängsten.
So steigt die Asthmahäufigkeit sowohl parallel zur Dominanz des
westlichen Lebensstils als auch in der Folge der Terroranschläge vom
11. September (5).
Warum gewinnt die Angst globale Ausmaße in einer Zeit, in der für im
mer mehr Menschen ein gewisser Wohlstand und ein Leben in Frieden
normal geworden sind? Die Antwort ist nicht allein durch die Betrach
tung der Lebensumstände zu finden, sondern vielleicht eher durch den
Blick auf die Lebensphase, die den stärksten Belastungen ausgesetzt
ist - die Kindheit.

Angst als Schatten des Lebens

Die Angst ist die natürliche Lebensbegleiterin des Menschen. Warum
das so ist, deutet die Paradieslegende an: Der Verlust des Paradieses
bringt dem Menschen Bedrohung, Schuld und - die Angst. Der Ver
lust der Unschuld durch den Apfel vom Baum der Erkenntnis lässt
das Selbstbewusstsein entstehen und damit entsteht auch die Angst.
- „Und Gott der Herr rief den Menschen und sprach zu ihm: Wo bist
du? Er sprach: Ich hörte dich im Garten; da fürchtete ich mich, weil ich
nackt bin, und verbarg mich. Und er sprach: Wer hat dir gesagt, dass du
nackt bist? Hast du etwa von dem Baume gegessen, von dem ich dir zu
essen verboten hatte?" (6)
Auch der Philosoph Soren Kierkegaard knüpft die Entstehung der
Angst an die Erbsünde (7). Erst mit der Vertreibung aus dem Paradies
- also mit dem Sturz des Menschen aus der göttlichen Geborgenheit in
die irdische Welt - kommt die Angst in die Welt. Sie lebt auf mit jeder
Erdengeburt, denn Inkarnation und Geburt des Menschen sind Abbil
der der Paradieslegende. Daher wird in diesem Beitrag der Ursprung
menschlicher Ängste in der vor- und nachgeburtlichen frühesten
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Lebenszeit gesucht. Er baut auf Fritz Riemanns These zu den Grund
formen der Angst auf (8). Die von Riemann beschriebenen Urängste
lassen sich aus anthroposophischer Sicht als tiefgreifende Störungen
der unteren vier Leibessinne verstehen. Dieser Zusammenhang eröff
net neue therapeutische Möglichkeiten.

Die Angst als Lebensbegleiterin

Ängste sind unvermeidbare, ja notwendige Begleiter unseres Daseins.
Die etymologische Verwandtschaft von „Angst" und „Enge", lateinisch
„angustia", weist auf den Eintritt ins Erdenleben hin: Der Inkarna
tionsvorgang vollzieht sich als ein allmähliches Annähern der geistigen
Individualität aus einem Zustand der Raumlosigkeit bzw. der gröfäten
für uns nicht vorstellbaren Weite des Kosmos in die Enge eines irdi
schen Leibes hinein. Im Geburtsvorgang wird der Mensch durch den
Geburtskanal gepresst, er ist das Tor in das irdische Dasein. Seine Enge
ist ein Sinnbild sowohl für das Geheimnis der Inkarnation als auch für
die Angst im Leben. In diesem Moment intensivster Enge kulminiert
der Verdichtungsvorgang der Leibbildung, und es entsteht gleichzei
tig die Angst als das Erlebnis der Bedrohungen im Irdischen. Denn die
Angst ist es, die unseren Leib zusammenhält, wie es Rudolf Steiner
beschreibt. Die Angst ist eine Grundbedingung unseres leiblichen Da
seins: „Wir Menschen haben auch die Angst in uns ... Doch die Angst
hat ihren guten Zweck; die hält unseren Organismus zusammen. Und
in den Knochen, da steckt die allermeiste Angst. Die Knochen sind so
fest, weil da eine furchtbar starke Angst drinnen steckt. Die Angst ist es,
die die Knochen fest hält." (9)
Im Geburtsvorgang taucht damit als Urangst die Angst vor dem Tod auf,
vor dem irdischen Dasein mit seiner Endlichkeit, vor der Vergänglich
keit alles Irdischen. Sie entsteht in der Begegnung mit der Erde: dem
Geburtskanal, dem Tunnel aus Knochenkalk. (In den ägyptischen My
sterien vollzog sich die Einweihung diesem Urerlebnis entsprechend
im Durchgang durch einen immer enger werdenden Tunnel, an dessen
Ende der Blick auf die gleißend helle Pyramide wartete.) Diese Urangst
vor dem Tod wird daher auch symbolisiert durch den Knochenmann.
Der Anblick des Skeletts graust den Menschen, denn dieses Bild ent
hüllt eine Wahrheit, die Rudolf Steiner so beschreibt: „ ... die Knochen
sind schuld an dem Tod des Menschen; dadurch, dass der Mensch ...
die feste Knochenmasse sich eingliederte, verstrickte er sich mit dem
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Mineralischen der Erde. Dadurch wurde ihm der Tod eingeboren, und
nicht umsonst wird der Tod durch das Skelett dargestellt; solche Dar
stellung hat ihre grosse Berechtigung" (lo). Das „Sich-Grausen" vor
dem Knochenmann hat einen tiefen Grund: Die Angst selbst steckt im
Knochen, und sie wird bewusst, wenn sie frei wird, indem sie sich aus
dem Knochen löst. Das Crescendo von Verdichtung - Erdwerdung -
Enge - Angst ist mit dem Kalkwesen verbunden.
Wesensverwandt mit der Angst ist die Kälte. Fast wortgleich beschreibt
Rudolf Steiner, wie die Kälte den physischen Organismus zusammen
hält: „Wir tragen aber in unseren festen Bestandteilen des Organis
mus die moralische Kälte. Das ist jene Kraft, die gewissermassen aus
der geistigen Welt heraus unsere physische Organisation zusammen
backt." (ii) Das physische Dasein des Menschen ist an Kälte und Angst
gebunden, das ist gleichsam die conditio sine qua non unserer Inkar
nation. Man könnte sie als die Mitgift Ahrimans bezeichnen, so wie die
Erkenntnis eine Mitgift Luzifers ist.
Mit dem Beginn des Erdenlebens erben wir also gleichsam die Angst
der Welt, die uns bis zum Todesaugenblick nicht mehr verlässt. „In der
Welt habt ihr Angst, aber seid getrost, ich habe die Welt überwunden."
(Job. i) Das Geistig-Seelische des Menschen ist kosmischen Ursprungs,
mit dem Eintritt des Menschenwesens ins irdische Dasein gesellt sich
als Schatten die Angst dazu. Ob dem Menschen die ihm innewohnen
den Ängste stark oder wenig bewusst werden, ob er ein angsterfülltes
oder vertrauensvolles Leben führt, darüber entscheidet in erster Linie
die früheste Phase des Daseins.

Vorgeburtliche Wahrnehmung
Die Empfindungsfahigkeit des Menschen beginnt schon vor seiner Ge
burt, sowohl in der Selbstwahrnehmung als auch der Umwelt - insbe
sondere der Mutter - gegenüber (12). Viele Untersuchungen und die
Erfahrungen aus der eigenen Praxis weisen darauf hin, dass der Embryo
auf emotionale Regungen der Mutter reagiert und dass vor allem Schock
erlebnisse und Ängste der Mutter vom Ungeborenen wahrgenommen
und verinnerlicht werden. Angsterfahrungen der Schwangeren verän
dern placentare Funktionen und werden über einen Anstieg des Corti
solspiegels in der Amnionflüssigkeit auf den Fötus übertragen (13). Die
Empfindungen der Mutter während der Schwangerschaft können später
als Seeleninhalt des Kindes wiederauftauchen oder somatisiert werden.
Wie genau seelische Bilder der Mutter sich ins Seelenleben ihrer noch
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ungeborenen Kinder „einbrennen" können, wurde mir durch die Schil
derung einer Patientin deutlich: Sie hatte lebenslang eine unerklärliche
Angst vor Bahnhöfen empfunden, bis ihre Mutter ihr kurz vor ihrem Tod
beichtete, sie habe sich als Schwangere vor einen Zug werfen wollen.
Eine wiederholte Praxiserfahrung ist das Entstehen von Asthma bei Kin
dern, deren Mütter über Ängste in der Schwangerschaft berichten. In
einem Vortrag für Mediziner im Januar 1924 weist Rudolf Steiner auf
diese Zusammenhänge hin: „... der Entwicklung eines Asthmas kön
nen ... Schock- und Angstwirkungen zugrunde liegen, deren Ursache
oftmals im Embryonalleben liegen ..." (14). Ein Einflussvorgeburtlicher
Erlebnisse auf die Entwicklung des Immunsystems, insbesondere auf
die Entwicklung einer Asthmaerkrankung, ist wiederholt nachgewie
sen worden (15). Auch Geburtserlebnisse können im Hintergrund von
Ängsten oder seelischen Schmerzen stehen, die die Betroffenen unter
Umständen lebenslang begleiten.
Es gibt bekanntlich auch Ängste, deren Ursachen noch vor der Kon
zeption liegen, oder solche, die durch Erlebnisse der eigenen Vorfah
ren oder in einer vorangegangenen Inkarnation bedingt sind. Andere
Ängste entwickeln sich erst im Laufe des Lebens. Die Voraussetzungen
für das Auftauchen von Angst entstehen jedoch schon in den ffühesten
Lebensabschnitten. Denn in der ersten Lebensphase ist die Beziehung
von Kind und Mutter - das heißt: von Kind und Welt - so elementar,
dass traumatische Erfahrungen sowohl der Mutter als auch des Kindes
tiefste seelische Prägungen im Kind hinterlassen. Das gilt zwar auch für
die weitere Kindheit, die Verletzlichkeit der kindlichen Seele nimmt im
Lauf der Jahre jedoch allmählich ab. Vor diesem Hintergrund soll im
Folgenden das Entstehen kindlicher Ängste in ihren Urformen betrach
tet werden.

Die vier Urängste

In seinem Klassiker „Grundformen der Angst" (8) beschrieb der Psycho
loge Fritz Riemann bereits 1961, wie das Entstehen der Angst mit der
Stellung des Menschen in der Welt, mit großen kosmischen Gesetzen
zusammenhängt. Vier grundlegende Impulse bestimmen den Planeten
Erde und jeden einzelnen Menschen. Mit dieser Erkenntnis hat Riemann
ein Gesetz gefunden, das wie jede wirkliche Erkenntnis unmittelbar ein
leuchtet. Auch wenn der wissenschaftliche Diskurs in der Psychologie
inzwischen neue Lehrmeinungen zur Angstentstehung hervorgebracht
hat, ist Riemanns These auch heute noch plausibel und faszinierend.
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Der erste der vier „kosmischen" Urimpulse betrifft die Stellung der Erde
im Planetensystem. So wie sich die Erde kreisend im Sonnensystem
bewegt, so ist der Mensch eingegliedert in seinen sozialen Umkreis.
Die menschliche Seele muss sich vertrauensvoll dem Leben und den
Mitmenschen öffnen, wenn sie sich so in die Welt eingliedern will wie
der Planet im Sonnensystem. Der zweite Impuls wird durch die Eigen
rotation der Erde gegeben. In ihr äußert sich eine Unabhängigkeit, ein
Eigensein, das sie von bloßen Trabanten wie den Monden unterschei
det. Diesem entspricht im Seelenleben der Impuls zur „Individuation",
wie C. G. Jung es genannt hat, zur „Selbstwerdung". Der Mensch ist ge
fordert, ein Individuum zu werden, eigenständig und unverwechselbar
zu sein. Dazu muss er sich jedoch abgrenzen.
Die beiden letzten Impulse werden symbolisiert durch die Schwer- und
Fliehkraft auf der Erde. Wie die Schwerkraft die Welt zusammenhält
und bindet, was sich auf der Erdoberfläche befindet, so sucht die Seele
Dauer und Beständigkeit, um Sicherheit zu finden innerhalb der irdi
schen Ordnung. So wie die zentrifugalen Kräfte im Kosmos zur Peri
pherie drängen, so wirken in der Seele Fliehkräfte, die den Menschen
zur Wandlung und Veränderung drängen.
Damit sind nach Riemann vier Grundbedingungen des menschlichen
Daseins beschrieben: I. sich eingliedern, II. sich behaupten, III. sich
binden, IV. sich wandeln. Wie überall im Dasein, so ermöglicht auch
hier erst der rhythmische Pendelschlag zwischen den Polaritäten das
Leben. Werden diese Impulse in der ersten Lebensphase eines Kindes
verwirklicht, so schaffen sie die Voraussetzungen für Urvertrauen und
Sicherheit. Fehlen sie, dann entwickeln sich Ängste. Den vier Grund
formen des Daseins entsprechen die vier Grundformen der Angst.

Die Angst vor der Hingabe - die Angst vor Nähe

In jeder Seele lebt also der Impuls, sich gegenüber der Welt, den Mit
menschen vertrauensvoll zu öffnen. Damit verbunden ist die Angst, das
Eigensein opfern zu müssen, also die Angst vor der Selbstaufgabe. Wird
dieses Vertrauen in die Umwelt in der Kindheit nicht beantwortet oder
enttäuscht, so entsteht aus dieser Verletzung die Angst vor Hingabe.
Der Mensch entwickelt eine Angst vor Nähe und wird unfähig zum Ver
trauen in andere. Diese Angst ist nur zu beherrschen durch einen star
ken „Anker" im eigenen Inneren. Ein sicheres Wohlgefühl der eigenen
Leiblichkeit bietet einen Schutz vor der Angst, sich bei der Öffnung
gegenüber den Mitmenschen selbst aufgeben zu müssen.
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Die Angst vor Selbstwerdung -
die Angst vor Einsamkeit

Um den Raum für eine eigenständige Entwicklung zu finden, muss das
Kind lernen, sich von seiner Umgebung abzugrenzen, eine „unverwech
selbare Persönlichkeit" zu werden (Riemann). Dazu muss das Kind
Grenzen erleben können, sich selbst von der Umwelt unterscheiden ler
nen. Mit dieser Grenzziehung ist das Erlebnis der eigenen Gestalt, des
geschützten Eigenraums innerhalb der erlebbaren Grenzen verbunden,
welches dem Menschen Sicherheit gibt. Ohne diese Sicherheit taucht
eine andere Angst auf - die Angst vor Ungeborgenheit und Einsamkeit.

Die Angst vor Wandlung -
vor Veränderung und Vergänglichkeit

Die zentripetale Kraft in unserer Seele äußert sich in dem Wunsch,
unserem Dasein Sicherheit und Dauer zu verleihen. Eine zuverlässige
Ordnung des Vertrauten und Gewohnten sind Voraussetzungen für
eine gesunde Entwicklung des Kindes. Auf das frühkindliche Erleben
von vorhersagbaren Ereignissen gründet sich ein Gefühl von Sicher
heit und Geborgenheit. Fehlen diese Fundamente oder ändert sich wo
möglich plötzlich das Vertraute, „das für unveränderlich Gehaltene", so
fehlt der sichere Anker in der räumlichen und zeitlichen Ordnung des
Lebens. „Dann greift der Schauder der Vergänglichkeit nach uns" (Rie
mann), und es entwickelt sich eine dritte Form der Drangst: die Angst
vor Veränderung, vor dem Aufbrechen der gewohnten Ordnung, vor
Verwandlung, letztlich: vor allem Neuen.

Die Angst vor der Notwendigkeit -
die Angst vor dem Verlust von Freiheit

In unserer Seele entspricht der Fliehkraft im Kosmos der Impuls zur
Wandlung und Weiterentwicklung. Er drängt uns. Neues kennenzuler
nen, er lebt in uns als Sehnsucht nach dem Unbekannten, er steht hin
ter dem Entdeckerdrang und dem Fernweh der Reisenden. Dieses Stre
ben nach Neuem und nach Veränderung kann andererseits die Angst
entstehen lassen, durch die Lebensbedingungen des Alltags festgehal
ten zu werden. Dahinter verbirgt sich die Angst vor dem Endgültigen,
dem Unabänderlichen. Bei dieser Form von Angst sind Verpflichtungen
bedrohlich für den Freiheitsdrang des Betroffenen, die Angst vor dem
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Gebunden-Sein oder dem Festgehalten-Werden führt oft zu sozial be
lastendem Verhalten. Dem Menschen, der alle Einschränkungen seiner
Freiheit fürchtet, sind Bindungen unerträglich.
Ihn quält das unabänderlich Notwendige, er fürchtet die unausweichli
chen Gesetze von Zeit und Raum.

Das Entstehen von Ängsten
in den frühesten Lebensaltern

Die erste Phase des körperlichen Daseins ist vom Eingliedern in die
Welt, von der Hingabe an die Umgebung geprägt. Schon im Embryo
nalzustand ist das Kind vielfältigsten Einflüssen innerhalb des mütter
lichen Kosmos ausgesetzt. Diese Eindrücke nimmt es vom frühesten
Beginn seiner Entwicklung an wahr und reagiert darauf. Die erste Sin
nestätigkeit ist die Wahrnehmung des eigenen Befindens durch den Le
benssinn (16). In der Begegnung mit der Welt, mit dem anderen Men
schen muss Vertrauen entstehen, damit Nähe zugelassen werden kann.
Das Urbild für die Menschenbegegnung ist die Mutterbindung. Das
Erleben der eigenen Mutter prägt zeitlebens das innere Bild für das Du
im anderen. Erlebt das Kind - vielleicht schon vorgeburtlich - eine Ab
lehnung durch die Mutter, so ist das Urvertrauen gestört. Gerade eine
Amniozentese stört aufgrund der doppelten Verletzung - zunächst
physisch und gleichzeitig seelisch wegen der impliziten Bereitschaft
zur Schwangerschaftsunterbrechung - dieses Urvertrauen im Keim.
Aufschlussreich ist der Zusammenhang zwischen seelischen Emp
findungen der Schwangeren und Bewegungen des Fötus. Ultraschall
untersuchungen zeigen, dass freudige Stimmungen der Mutter die
Armbewegungen des Kindes verstärken und traurige Einflüsse diese
einschränken (17). In den Bewegungen der Arme spiegeln sich die Ein
wirkungen des Astralleibs, der beim noch ungeborenen Kind die Stim
mungen des mütterlichen Astralleibs nachahmt. Freude und Angst
werden also von der Mutter auf das Ungeborene übertragen und be
stimmen sein Lebensgefühl. 3-D-Ultraschallbilder können in der Mi
mik des Föten bereits Freude und Ablehnung erkennen lassen, Unruhe
und Harmonie, also erste Formen einer Wahrnehmung des eigenen
Leiblichen.Wohlgefühl oder Missbehagen kann der werdende Mensch
sehr früh erleben. Auf dieser Selbstwahrnehmung baut sich Vertrauen
auf, zunächst in die Sicherheit der eigenen Leiblichkeit.
Diese erste Form von Urvertrauen äußert sich als leiblich vermitteltes

Lebensgefühl - es wird getragen durch die seelische Kraft der Mutter.
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Eine Studie der Columbia University (New York) dokumentiert ein
drucksvoll, wie stark die Seelenverfassung der Schwangeren auf ihr
Ungeborenes wirkt: Föten ängstlicher Mütter reagierten auf Stressbela
stung der Mütter mit höheren Herzfrequenzen als Föten nicht ängstli
cher Mütter. Diese nicht ängstlichen Schwangeren reagierten auf Stress
zwar mit einem erhöhten Blutdruck, das Ungeborene blieb davon aber
unbeeinflusst. Wie stark Umwelteinflüsse in der Schwangerschaft zu
einer Belastung für den Föten werden, hängt offenbar von der seeli
schen Stabilität der Mutter ab. Sie schützt das Wohlbefinden des Unge
borenen. Auch nach der Geburt verkörpert die Mutter die Umwelt, die
für das Neugeborene wärme- und liebeerfüllt sein kann, Geborgenheit
und Leben spendend - und damit das Urvertrauen stärkt.
Eine Veröffentlichung aus der Universität Innsbruck aus dem Jahre
2003 beschreibt, dass Frühgeborene nach frühzeitiger Klinikentlassung
und entsprechend früherem Körperkontakt und Gestilltwerden durch
die Mutter höhere soziale Fähigkeiten, größere seelische Offenheit und
weniger Bindungsängste entwickeln als Frühgeborene mit dem übli
chen langen Klinikaufenthalt in der Neonatologie (18). Ist eine seeli
sche Sicherheit bei der Mutter gegeben und die Mutterwelt Vertrauen
erweckend, so kann sich die kindliche Seele der Umwelt öffnen. Ist sie
es nicht, zieht sie sich zurück oder wendet sich ab. „Die ersten achtzehn
Monate entscheiden, ob das Kind im späteren Leben Beziehungsfahig-
keit erlangt." (19) Dazu gehört auch die vorgeburtliche Phase.

Liebevolle Zuwendung als Urerlebnis der Leiberfahrung
und Voraussetzung für Sozialfahigkeit

Die Erfahrungen in der Praxis zeigen, dass ungewollte Kinder zeitlebens
darunter leiden, sich nicht wirklich in ihrem Leib - und damit auch in
ihrem Leben - „angekommen" fühlen zu können. Sie reagieren auf Be
lastungen typischerweise mit diffusen Leibschmerzen und klagen als
Erwachsene oft über chronisch unbestimmte, meist nicht lokalisier
bare Beschwerden. Fehlt das Gefühl leiblicher Sicherheit, dann fehlt

der Halt im eigenen Inneren.
Henning Köhler beschreibt dieses gestörte Leibverhältnis z. B. bei so
genannten ADHS-Kindern mit der Formulierung: „Angst vor dem Auf
merksamwerden auf den eigenen Körper, die das sogenannte hyperaktive
Kind umtreibt" (20,21). Der Schritt zum „positiven ruhigen Wachzustand
ist nicht richtig vollzogen", sodass die Aufmerksamkeit statt auf die Um
gebung immer wieder auf die instabilen eigenen Leibesempfindungen
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gerichtet wird. All diese geschilderten Beschwerden sind Hinweise auf
einen „gestörten" Lebenssinn, darauf, dass der Lebenssinn kein inne
res Wohlbehagen vermitteln kann. Ein fehlendes Wohlbehagen in der
eigenen Leiblichkeit kann auch durch eine Überintellektualisierung
entstehen. Eine Erziehung, die im frühkindlichen Alter eher nüchtern
abstrakte Erklärungen statt inhaltsvolle Bilder bereithält, entzieht einer
harmonischen Leiberfahrung den Boden. Erklärungen befriedigen den
Verstand (mehr den der Erwachsenen), Bilder erfüllen die Seele und
können im Kind - wie jeder aus der eigenen Kindheit noch weiß - ein
körperliches Wohlgefühl entstehen lassen, das ihm die Überzeugung
vermittelt, dass die Welt wahr, schön und gut ist. Bilder ernähren die
Seele - beim Kind ist das gleichbedeutend mit Leibbildung.
In der eigenen Praxis sind abstrakt-intellektuell erzogene Kinder häu
fige Patienten. Gemeinsam ist ihnen eine gewisse „Instabilität" ihrer
organischen Empfindungen. Sie neigen zu fantasievollen Schilderun
gen von Missbehagen, sehr häufig gepaart mit detaillierten Ängsten
vor dramatischen Erkrankungen. Kinder, die intellektuell überbela
stet werden, zeigen - neben einer in der Praxis oft zu beobachtenden
erhöhten Infektanfalligkeit - in späteren Lebensaltern häufig soziale
Ängste. Eine Veröffentlichung aus dem Belmont Brain Imaging Center
in New York belegt, dass abstraktes Denken deutlich mit erhöhten so
zialen Ängsten korreliert und gerade nicht mit sozialer Intelligenz, d. h.
Einfühlungsvermögen und Verständnis einhergeht. Für dieses soziale
Intelligenz- und Empathievermögen ist nämlich die Hingabefähigkeit
oder die Bereitschaft zur Nähe eine unerlässliche Voraussetzung.
Einen vergleichbaren Effekt hat auch der Einfluss von Bildmedien. Das
oft beschriebene Eintauchen in eine virtuelle Realität korrumpiert -
beim jüngeren Kind viel dramatischer als beim Jugendlichen - das
gesunde Körperempfinden, welches einen Teil unseres Urvertrauens
ausmacht. Ein in der Praxis oft zu beobachtendes und in der Literatur

beschriebenes Phänomen bei intensivem Internetkonsum ist ein nicht
nur unterschwellig empfundenes körperliches Unwohlsein.

Die Selbstwahrnehmung
als Voraussetzung der Selbstwerdung

In einer zweiten Phase des Kleinkinddaseins erlebt der Säugling die
Welt aus der Perspektive des Wir. Kind und Mutter sind in der Wahr
nehmung des Kindes miteinander verschmolzen, was der engen Bin
dung auf der Ebene des Ätherischen entspricht. Das Kind nimmt die
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Mutter durch alle Sinne und Seelenregungen in sich auf. Die Einstel
lung der Mutter ihrem Kind gegenüber bildet sich in der Seele des Kin
des ab. Damit ist die erste nichtkörperliche Selbstwahrnehmung ange
legt und der Keim des Selbstwertgefühls. So, wie das Kind sich durch
die Empfindungen der Mutter erlebt, so mag es sich später selbst emp
finden. Eine liebende Mutter lässt in der Seele des Kindes die Empfin
dung entstehen, liebenswert zu sein. Eine emotional kalte Mutter lässt
häufig nur ein schwaches Selbstwertgefühl oder sogar die Neigung zur
Selbstanklage entstehen.
So bahnt diese Mutterbeziehung in Form der Selbstwahrnehmung der
Seele den Weg in den eigenen Leib. Wie bereitwillig sie sich mit dem
Leib verbindet, das hängt also nicht zuletzt von dem Bild ab, das sie in
der Seele der Mutter erlebt hat. Diese Wahrnehmung entsteht an der
Grenze zwischen Selbst und Welt, sie spiegelt sich an der Mutter, sie
ist erst durch die Begegnung mit der Mutter-Welt möglich. Dies ent
spricht exakt dem Wesen des Tastsinnes. Auch die Tastwahrnehmung
ist eine Selbstwahrnehmung, die an der Grenze zwischen innen und
außen, in der Berührung mit der Außenwelt erst auftaucht. Die Bereit
schaft zur „Selbstwerdung" wird zunächst stark von der Mutterbezie
hung geprägt. Sie setzt ein allmähliches Loslassen-Können der Mutter
bzw. der Eltern voraus. Ein Überbehütet-Werden wird den Selbstwer-
dungsprozess stören oder verunmöglichen. Durch ein Vermeiden von
Schwierigkeiten und Umgehen von Lebenshindernissen nimmt es dem
Kind Entwicklungsmöglichkeiten. Statt zur Selbstentfaltung („Indivi-
duation") zu kommen, bleibt eine symbiotische Verbindung bestehen.
Von großer Bedeutung ist in diesem Zusammenhang auch die Entbin
dung. Durch eine Sectio wird dem Kind die erste intensive Möglichkeit
der Selbstwahrnehmung genommen. Die Intensität des Geburtserleb
nisses, wie sie oben angesprochen wurde, ist ein zentraler Moment des
Inkarnationsweges, der für das ganze folgende Leben von Bedeutung
ist. Für den Prozess der „Verkörperung" stellt die - heute oft elektive
- Sectio eine Art „Vermeidungsgeste" dar, hier aus der Perspektive des
Kindes gesehen. Die ausbleibende Begegnung mit dem Erdelement
(in Gestalt des Geburtskanals) und mit dem eigenen Körper (durch
die erste intensive Tastwahrnehmung) verhindert die ursprünglichste
und tiefste Erfahrung eines den Menschen tragenden Unter-Grundes.
Durch eine Kaiserschnittentbindung fehlt dem Kind dieses Erlebnis.
Das kann Ängste entstehen lassen, die ggf. später auch mithilfe von
Heilmitteln (Calcium-Präparate) behandelt werden müssen.
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Diese Problematik in der Selbstwahrnehmung kann im Hintergrund
von Störungen wie der Enuresis oder der Neurodermitis stehen. Bei der
Enuresis (hier nicht auf dem Boden einer hysterischen Konstitution,
sondern als Phänomen der verlorenen Grenze) kommt es durch Stö
rung von Bewusstseins- und Ausscheidungsprozessen zu einer „Rhyth
musentkoppelung" (22). Dieses Phänomen ist in der Praxis immer
wieder nach Trennungssituationen der Eltern oder Veränderungen in
der Betreuung der Kinder zu beobachten. Der dadurch beschleunigte
Selbstwerdungsprozess überfordert die Kinder oft und führt zum Auf
treten somatisierter Ängste. Zum Thema der kindlichen Neurodermitis
schildern verschiedene Veröffentlichungen, dass Kinder aus Atopiker-
Familien dann ein deutlich erhöhtes Erkrankungsrisiko zeigen, wenn
innerfamiliär die Balance zwischen Abstand und Nähe, zwischen ge
genseitiger Hilfe und Anpassungsfähigkeit fehlen - eine typische Kon
stellation, die ein gesundes Individualisieren erschweren kann (23, 24).
Ähnliches gilt für das sogenannte endogene Ekzem. In der Vorgeschich
te der Patienten treten Grenzverletzungen auf, ein unterentwickeltes
Selbstwertgefühl und Behinderungen im Bemühen um Individuation.
Die Erfahrung zeigt, dass die Angst vor Selbstwerdung sich körperlich
häufig an der Grenze zwischen innen und außen manifestiert.

Ursachen für die Angst vor Veränderung
Mit dem Eintritt in die irdische Welt beginnt für das Kind eine Phase der
Neuorientierung in Raum und Zeit. Auch die Welt von Raum und Zeit
wird zunächst verkörpert durch die Mutter, die durch Rhythmus und
körperliche Nähe dem Kind diese Dimensionen erschließt. In diesem
Zeitraum soll das Ur-Erlebnis von Geborgenheit und Sicherheit dadurch
entstehen, dass Zuverlässigkeit und Vorhersagbarkeit erlebt werden. So,
wie es morgens immer wieder hell wird und wie in jedem Frühjahr die
Bäume ausschlagen, so kann der Säugling die verlässliche Zuwendung
der Mutter in der körperlichen Nähe und in zeitlicher Regelmäßigkeit
beim Stillen erfahren. Die wichtigste Hilfe in dieser Lebensphase ist die
Gestaltung durch Rhythmen. Das Erleben einer rhythmischen Struktur
der Welt und des Alltags vermittelt dem Kind das notwendige Urver-
trauen ins Dasein. Bei ausbleibender Rhythmuspflege, z. B. durch das
„demand feeding" fehlt dem Kind nicht nur das Erlebnis der Vorhersag
barkeit im Sinne eines den Stoffwechsel erreichenden Rhythmus, son
dern häufig auch das Gespür für den richtigen Zeitpunkt, was später zu
erheblichen sozialen Schwierigkeiten führen kann.
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Die dritte Form des Urvertrauens ist demnach verankert in den Ge
setzen von Raum und Zeit. Sie entsteht ebenso durch die Pflege des
Raumgefühls, z. B. durch das Beachten der Dimensionen des kindli
chen Blickes, durch die Abschirmung des Kinderbettchens, durch für
das Kind passend gestaltete Räume, die das kindliche Bedürfnis nach
Schutz, Grenzen und Geborgenheit erfüllen. Werden diese Umstände
nicht berücksichtigt, so ist es dem Kind erschwert, ein harmonisches
Verhältnis zwischen Selbst und Welt zu entwickeln. Auch hier ist der
Geburtsverlauf von Bedeutung. Eine protrahierte Geburt prägt das er
ste irdische Erleben von Raum und Zeit einseitig und kann die Entste
hung von Schwellenangst als einer Form der Angst vor Veränderung zur
Folge haben.
Die Bewegungsentwicklung des Kindes verschafft ihm nach und nach
den selbstständigen Umgang mit den Raumdimensionen. Der Raum
wird allmählich erobert und dadurch „kleiner". Die Zeitwahrnehmung
verändert sich ebenso. Aus der schier unendlichen Spanne eines Ta
ges gliedern sich Zeitabschnitte heraus, und auch die Zeit scheint sich
zusammenzuziehen. Mit dem Laufenlernen gewinnt dieser Prozess
an Dynamik, der Raum für die Selbsterfahrung wächst und die mög
lichen Gefahren rücken zeitlich und räumlich näher. Das Kind findet
im Gehen sein körperliches, in der Anpassung an den Tagesrhythmus
sein seelisches Gleichgewicht. Die wachsende Selbstständigkeit schafft
Konflikte mit der Umwelt, der eigene Wille trifft auf Widerstände. Die
Trotzphase ist das Bild dieses Bemühens um die richtige Balance. So
stellt diese dritte Phase der kindlichen Entwicklung den Eltern die Fra
ge, wie sie mit Eigenwillen und Spontanität des Kindes umgehen kön
nen (25). Starre Normen, übergroße Strenge und häufige Strafen, auch
und gerade durch Liebesentzug, können dazu beitragen, aus dem Kind
einen überangepassten, ängstlichen Menschen zu machen. Ein zwang
haftes Festhalten an Ordnung und Regeln hat seine Ursachen in dieser
Phase der Kindheit.

Wenn überzogene Leistungsideale die Familienstruktur prägen, so tre
ten diese oft an die Stelle von emotionaler Geborgenheit. Bezeichnend
für die Entwicklung solcher Regulationsstörungen ist die „Summation
kleiner Fehler" in der Eltern-Kind-Beziehung, das „stetige Verkennen
kindlicher Gefühle" und Überreaktionen, die aus der gestörten Eltern-
Kind-Bindung eine Balancestörung dem Leben gegenüber machen (25).
Vor einem solchem Hintergrund kann die Angst vor Neuem und vor
Veränderung entstehen. Sie entsteht auf dem Boden einer überstarken
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Betonung der irdischen Gesetzmäßigkeiten, also dort, wo das Ich auf
die Welt trifft - sie betrifft die Stellung des Selbst zur umgebenden Welt
in Raum und Zeit. Demgegenüber zeigen die beiden anfangs beschrie
benen Formen der Angst eine deutliche Beziehung zum Erlebnis des
eigenen Leibes.
Die Angst vor Veränderung kann sich in Stottern und Sozialangst
äußern, aber auch in Agoraphobie und Panikattacken, in Zwängen und
organisch in der Anorexie. Diese geht bekanntlich fast regelmäßig mit
Zwangsverhalten einher (26), und es liegt der Pubertätsmagersucht
eine tief sitzende Angst vor dem Schritt ins Erwachsenwerden zugrun
de. Innerfamiliär werden vielfach Bindungsprobleme und ein überpro-
tektiver Erziehungsstil, häufig durch eine dominante Mutter, beschrie
ben, die bei betroffenen Jugendlichen zu übergroßer Abhängigkeit und
Überangepasstsein führen (27). Die Angst vor Neuem und vor Verände
rung führt hier - oft auch schon vor dem Auftreten der ersten körper
lichen Symptome - zu perfektionistischem und - oft ethisch-religiös
begründeten - starren Verhalten, welches eine gewisse Sicherheit ange
sichts des bedrohlichen Zukünftigen oder Unbekannten gewährleisten
soll.

Die für Anorexie typische Störung des Körperschemas zeigt eine deut
liche Dissoziation in der eigenen Körperwahrnehmung. Äußere Kälte,
eiskalte eigene Gliedmaßen werden kaum wahrgenommen, eine gera
dezu asketische Leibverleugnung entsteht, und erst die distanzierte
Wahrnehmung des eigenen Körpers durch den Spiegel ergibt eine -
jetzt aber verzerrte - Selbstwahrnehmung. Das Verhältnis zum äuße
ren Raum ist grundsätzlich durch die Wahrnehmung der eigenen Kör
perdimensionen bestimmt und in der Anorexie bezeichnenderweise
korrumpiert. Die Anorexie-Patientin ist gebannt in der Angst vor Ver
änderung, genauer noch in der Angst vor Entwicklung. Auch bei die
sem Krankheitsbild ist weniger die Beziehung des Selbst zum eigenen
Körper die Ursache der Angst. Der eigene Körper wird vielmehr als Teil
der Außenwelt erlebt, die in ständigem Fluss und Wandel ist. Vor einer
Umwelt, die in steter Veränderung begriffen ist, empfindet der betrof
fene Mensch eine tief sitzende Angst.
Eine ganz andere Erscheinungsform der Angst vor Vergänglichkeit wird
in Teilen der gegenwärtigen Medienkultur erkennbar: Das Bedürfnis,
die Zeit zu überdauern, hat zu einer Art Sucht nach permanenter Prä
senz geführt, die im virtuellen Raum ausgelebt werden kann. Es ent
steht eine - potenziell unvergängliche - Existenz in Facebook, beim
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Twittern oder Bloggen, die weit über den Tod des Medienaktivisten hin
aus Bestand hat. Bilder-, Wort- und Gedankenfluten als Ausdruck der
Angst vor der Vergänglichkeit zeigen durchaus zwanghafte Züge und
werden von Klinikern und Medienforschern als quasi seriöse Sucht
krankheiten verstanden (28).

Ursachen für die Angst vor Notwendigkeit

Je größer der Bewegungsraum des Kindes wird, desto leichter kann
es seine Neugierde befriedigen und sich Wünsche erfüllen. Sein Frei
heitsraum wächst und damit tauchen auch Regeln auf, die es lernen
muss anzunehmen. Wie kann und soll es sich im Leben bewegen, wie
entsteht Bewusstsein und Kontrolle des eigenen Handelns? Mit dem
Herannahen der Schulzeit drängt die Realität der Erwachsenenwelt im
mer näher an die kindliche Seele heran. Das Vorbild der Eltern soll für
Orientierung in der immer unübersichtlicher werdenden Welt sorgen.
Das Kind muss Maß und Tempo der eigenen Bewegung finden und übt
sie in der Nachahmung der Erwachsenen.
Dazu sollten die Eltern ein Vorbild auch für konsequentes Verhalten
sein, in dem innere Überzeugung und Handeln übereinstimmen. Dies
ist bekanntlich gerade heute nicht immer der Fall. Offen vor den Kin
dern ausgetragene Streitigkeiten, wechselhafter Erziehungsstil oder
konträre Anschauungen der Eltern über den Umgang mit den Kindern,
der Ersatz elterlicher Fürsorge durch materielle Zuwendung, all dies
beeinträchtigt die Bereitschaft, Regeln und Notwendigkeiten anzuer
kennen. Hat es in der Erziehung an Verlässlichkeit und Konsequenz
gefehlt, so wird die spätere Begegnung mit der Wirklichkeit unange
nehm sein. In der Folge können Ängste entstehen. Häufig findet sich
diese Konstellation bei Einzelkindern, die aufgrund ihrer Erziehungs-
umstände in einer Art Prinzen- oder Prinzessinnenrolle gefangen sind
und keine wirkliche Identität finden. Oder aber es finden Kinder nicht
aus der Rolle des falschen Vorbilds heraus bzw. bleiben in der Rebellion
gegen diese stecken. Äußere Regulierungen oder Verpflichtungen wer
den als unerträglich erlebt, weil sie das Freiheitsgefühl bedrohen. Die
Angst vor Verbindlichkeit kann zu hysterischen Zuständen führen. In
der Jugend lebt sich diese Tendenz beispielsweise in der Neigung zu
fantasievoller Auslegung der Realität, mangelhafter Selbstkritik, chro
nischer UnZuverlässigkeit und motorischer Unruhe und Verführbarkeit
aus. Im Erwachsenenalter trifft man dann oft einen Menschentyp an.
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