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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 beriihrt, vor allem
weil seit der Zeit, da der Dichter Christian Morgenstern ihn geschrie-
ben hat, schon mehr als 100 Jahre vergangen sind. Wie viel mehr gilt er
heute, wenn man sich bewusst macht, wie wir uns heute an den Tieren
versiindigen. In Filmen, Zeitungsartikeln, politischen Diskussionen
horen 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 durchzufiihren oder Tiere zu Produkten werden, die in der
Massentierhaltung nach industriellen Gesichtspunkten Profit bringen
miissen. Wir werden langsam wach fiir das, was wir den Tieren antun,
firr die Wiirde und Schutzbediirftigkeit der mit uns lebenden Tiere,
und immer mehr Menschen kimpfen fiir eine artgerechte Haltung der
Nutztiere oder die Entwicklung neuer wissenschaftlicher Methoden,
die Tierversuche iiberfliissig machen.

Ein weiteres Problem fiir die Tierwelt ist der Miill, der noch immer in
vielen Lindern und Grofstidten direkt ins Meer geht. Fiir viele Tiere
werden diese Hinterlassenschaften unserer Kultur zum tédlichen Ver-
hingnis. Vor ca. 60 Jahren hielt der Kunststoff Einzug in unsere Welt,
unsere Haushalte. Seither verbreitet sich eine Unmenge an Tiiten,
Joghurtbechern, Flaschen, Fischernetzen, Plastik aller Art iiber die
Welt und vor allem das Meer. Er wird iiber Jahrhunderte nicht abge-
baut, sondern zerrieben und findet sich in den Magen - iiberall in den
Kérpern - von Tieren wieder. Fische und Vogel verwechseln die bun-
ten Teile mit Futter und sterben an den Folgen dieses unverdaulichen
Irrtums. Auch Flaschendeckel, Zigarettenkippen und alle méglichen
Metallgegenstinde werden in den Magen gefunden.

Ein weiteres Beispiel ist die sog. Eisenwarenkrankheit, ein bei Bauern
schon lange bekanntes, gefihrliches Problem bei Rindern. Die Kiihe
grasen und fressen dabei ca. 100 kg Gras und Krauter im Laufe von
8 Stunden, welche sie mit 180 Litern Speichel und 7 Kilo Bakterien
in ebenfalls 8 Stunden wiederkduen und verwerten. Bei dieser hin-
gebungsvollen tiglichen Nahrungsaufnahme verschlucken sie auch
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alles Mogliche, was sich auf der Weide findet und was sich dann im
Magen der Kuh wiederfindet: Getrinkedosen, Stacheldrahtreste, Nagel
und vielerlei dieser Art. Die spitzen harten Gegenstinde konnen die
Magenwand durchstofRen 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 Gegenstdnde aus den Tieren zu beférdern, was selten gelang,
In neuerer Zeit lisst man Kiihe Magnete verschlucken, an die sich die
Metallgegenstinde 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 Miill in der
Welt nehmen kann und wie wir aufgerufen sind, Verantwortung zu
tibernehmen fiir die Stoffe und Produkte, die wir erfunden und der
Schopfung hinzugefiigt haben.

Wir sind als Menschheit auf alle die groffen und kleinen Tiere ange-
wiesen, sie sind wie wir Teil der Schopfung. Ein gesundes Leben und
die Moglichkeit uns auf der Erde zu entwickeln, verdanken wir ih-
nen, den Pflanzen und Steinen. In einfacher Weise spricht Christian
Morgenstern in seinem Gedicht Fufwaschung von der Gesinnung, aus
der eine Wandlung, ein neuer Umgang mit den Tieren kommen kann,
und wie wir beginnen kénnen, den Tieren und der iibrigen Natur etwas
zuriickzugeben: indem wir ihnen gegeniiber Dankbarkeit, Verstindnis
und Achtsamkeit entwickeln. Es kann uns vielleicht begleiten, wenn
wir jetzt in die Ferien gehen, um uns in méglichst unberiihrter, ur-
spriinglicher Natur zu erholen und wieder neue Kraft und Gesundheit
zu schopfen.

Mit herzlichen Sommergriifien
Ihre Claudia McKeen
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Die Fufwaschung

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:
Thr 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 evolutiondre Bedeutung des Spiels'

Bernd Rosslenbroich

»l.-.] 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-
rithmte Satz Friedrich Schillers (zitiert nach Matuschek 2009) ist in
mancher Hinsicht ein Rétsel. 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
Tétigkeiten wie die Sorge um den tiglichen Bedarf oder die Weiter-
entwicklung von Wohlstand, Kultur und Technik?

Das Spiel in der Verhaltensforschung

Das Spielverhalten bei Tieren gehort in die Domine der Verhaltens-
forschung, aber genau besehen wird sie - was die Interpretation des
biologischen Zusammenhangs angeht - mit diesem merkwiirdigen
Phinomen kaum fertig. Spiel erscheint sinnlos und {iberfliissig im
»survival of the fittest“. Immer wieder wurde versucht, dem Spiel
einen Anpassungswert oder einen Fitnesswert anzuhingen, was aber
nicht wirklich gelang (Bateson & Martin 2013).

Spiel ist energieaufwendig, kostet also wertvolle Ressourcen, liefert
aber keine Nahrung. Es ist gefahrlich, da spielende Tiere kaum noch
auf ihre Umgebung und auf mégliche Rauber achten. Bei Raufspielen
besteht die Gefahr, sich zu verletzen. Die Tiere verbrauchen wertvolle
Zeit mit Aktivititen, die offenbar nicht dem Uberleben dienen, sie
konzentrieren sich auf Tatigkeiten, die zu rein gar nichts niitze sind.
Am meisten wird noch angefiihrt, dass im Spiel Bewegungen und
Verhaltensweisen geiibt werden, die spiter fiir die ernsthaften Auf-
gaben des Lebens wie Beutefang, Kampf mit Rivalen usw. benétigt
werden. Das wird wohl auch zutreffen: Ein paar wenige Studien konn-
ten zeigen, dass Tiere, die beim Heranwachsen ausfiihrlich spielen
konnten, spater in solchen Verhaltensweisen besser waren. In einem

1 Wir danken dem Autor sowie dem Tycho-Brahe-Verlag und der Gesellschaft
zur Forderung der Krebstherapie e. V. in Niefern-Oschelbronn fiir
die Genehmigung zum Abdruck des Beitrags aus dem ,Jahrbuch fiir
Goetheanismus 2014".
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groReren Teil dieser Studien konnte das aber keineswegs dargestellt
werden. Tiere, die nur wenig spielen konnten, haben sich die ndtigen
Fihigkeiten dann auf andere Weise erworben (Bateson & Martin 2013).
Und im evolutiven Vergleich bleibt noch die Frage: Warum sollte es
bei héheren Tieren iiberhaupt nétig werden, wichtige Verhaltenswei-
sen einzuiiben? Die {ibrige Tierwelt kommt ohne das Einiiben im Spiel
aus. Die iiberlebensnotwendigen Verhaltensweisen sind angeboren
und laufen als mehr oder weniger festgelegtes Instinktverhalten ab
(sog. »fixed action patterns®, FAPs), was viel sinnvoller erscheint, da
die Verhaltensweisen zuverlissig verfiigbar sind, sobald sie gebraucht
werden. Wenn sie dagegen zuerst eingeiibt werden miissen, kann vie-
les schiefgehen. Ein Frosch muss nicht erst iiben, die Fliege zu fangen,
das funktioniert auch so. Und warum spielen viele erwachsene Tiere,
die doch lingst alles konnen, was sie bendtigen? Auch die iiblichen
Kosten-Nutzen-Rechnungen versagen hier vollig.

Dieses Problem der Interpretation wird auch in der Verhaltensfor-
schung wahrgenommen, sodass Spiel nach wie vor als ratselhaft 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 Lehrbiicher der Verhaltensforschung bei
Tieren, ebenso wie der evolutioniren 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 Biicher zu.

Es gibt aber lesenswerte Biicher aus der neueren Verhaltensfor-
schung, die das Phinomen 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 iiber 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 Siugetiere mehr oder weniger intensiv
spielen (Abb. 1-3). Bei vielen Siugetierarten ist Spielverhalten auf
Jungtiere beschrankt. Bei anderen kann es auch im Erwachsenenalter
erhalten bleiben, was vor allem fiir Raubtiere, Nager, Primaten und
Wale gilt. So ist zum Beispiel bei erwachsenen Delfinen noch ein er-
staunliches Spielverhalten zu beobachten. Unter Végeln sind es vor
allem rabenartige, die spielen. Aber auch viele Papageien spielen. Es
gibt auch Beobachtungen bei Falken und einigen kleinen Singvégeln.
Besonders die Keas (Nestor notabilis) sind beriihmt und beriichtigt
fir ihr unbéndiges Spielverhalten (Abb. 4). Sie leben in den Gebirgen
Neuseelands, wo sie in einer fiir Papageien ungewéhnlich rauen Um-
gebung zurechtkommen. Sie nutzen alles zum Spielen und kénnen
lastig werden, wenn sie etwa Antennen an den Hiusern als Turnge-
rate benutzen und dabei in Kleinteile zerlegen. In Bewegungsspielen

stellen sie sich auf den Kopf, machen Purzelbiume, landen falsch he-
rum, gebrauchen Aste als Schaukeln und machen Schneebille, 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 Filmausriistung 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 ,ausgeprigten Sinn fiir Unsinn“ der Keas: ,Sie
trieben ihren Schabernack mit uns, und wir waren uns nicht immer
sicher, wer sich mit wem beschiftigte

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 kénnen. Inzwischen kann man sich im
Internet ein Video ansehen, in dem ein Waran eindeutig Spielverhal-
ten zeigt* (Abb. 5). Auch von Wasserschildkréten in Gefangenschaft
ist dokumentiert, dass sie zum Beispiel mit einem Ball, mit Stécken
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=almjghliVXk
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schlecht dokumentiert ist (Burghardt 2005). Es lasst sich vermuten,
dass differenzierte Beobachtungen dazu kiinftig noch einige Uberra-
schungen hervorbringen werden. Vielleicht ist das Spiel, auch in an-
deren Formen als bei Siugetieren und Végeln, viel weiter verbreitet
als bisher angenommen.

Unter den Wirbellosen kommt Spielverhalten offenbar nicht vor. Aber
auch hier gibt es zumindest eine Ausnahme, namlich beim Gewéhn-
lichen Kraken (Octopus vulgaris), der in Gefangenschaft ein starkes
Neugierverhalten zeigt und nach der Erkundung interessanter Gegen-
stinde auch damit spielt (Kuba 2006).

Abb. 1: Spielende Katzen >

Abb. 2: Eine Bonobomutter spielt mit ihrem Kind.

3 Alle nachgezeichneten Abbildungen von Marita Rosslenbroich
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Abb. 4: Spielender Kea

Was ist Spiel?

Unter Spielverhalten versteht man jede Bewegung, Objektmanipula-
tion und soziale Interaktion, die auferhalb des Zusammenhangs mit
einem aktuellen Problem ausgefiihrt wird. Spiel ist ein Verhalten, das
von unmittelbaren Bediirfnissen und Anforderungen entkoppelt ist
und innerhalb dieser Eigenstandigkeit ein hohes Maf an Flexibilitat
enthdlt. Spielverhalten ist typischerweise spontan, freiwillig und in-
tentional. Es ist offensichtlich vergniiglich und angenehm, die Tiere
tun es gerne.

Es wird typischerweise im sogenannten ,entspannten Feld“ gespielt,
das heifdt nur, wenn die physischen Bediirfnisse gedeckt sind. Nur
wenn die Tiere gesund sind, gentigend Futter haben und wenn sie sich
nicht durch irgendetwas bedroht fithlen, spielen sie.
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Abb. 5: Komodowaran in einem Zoo in Florida. Der Waran spielt
mit einem Ring, der ihm vom Pfleger hingehalten wird.

Man kann das Spiel bei Tieren grob einteilen in Bewegungsspiel,
Beutespiel, Objektspiel, und soziales Spiel. Burghardt (2005) fligt
noch eine spezielle Kategorie fiir die Keas hinzu: ,demolishing play*
- Zerstorungsspiel.

Spiel besteht aus den Komponenten des normalen Verhaltens, das den
jeweiligen Tierarten zur Verfiigung steht wie etwa Rennen, Klettern,
Objektmanipulation, Jagdverhalten und vieles andere mehr. Aber im
Spiel werden sie fragmentiert, wiederholt, iibertrieben und neu kom-
biniert. Damit enthalt das Spiel eine ausgesprochene Flexibilitat.

Formen des Spiels

Bei Tieren: Bewegungsspiel
Beutespiel
Objektspiel
Soziales Spiel

Bei Kindern:

(nach Smith 2010): Senso-motorisches Spiel
Objektspiel
Soziales Spiel
Sprachspiel
Aktivitdtsspiel
Fantasiespiel, Als-ob-Spiel,
Spiel mit Regeln, Rollenspiel
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Autonomieentstehung in der Evolution

Es gibt allerdings eine Moglichkeit, das Phinomen des Spielverhal-
tens schliissig in das Evolutionsverstindnis 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 grofieren evolutiven Schritte gekennzeichnet waren
von einer Zunahme individueller Autonomie der Organismen. Dazu
gehoren die Emanzipation von unmittelbaren Umweltbedingen, die
Zunahme der inneren Stabilitit, die Regulierbarkeit von Kérperfunk-
tionen und auch die Erweiterung der Flexibilitit des Verhaltens in der
Umwelt.

Fiir die Evolution der Nervensysteme lasst sich aufzeigen, dass das
Prinzip der Entkopplung von entscheidender Bedeutung war. In ein-
fachen Nervensystemen urspriinglicher 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 erméglichen in unterschiedli-
chem Ausmaf, die Reaktion zu modulieren, die dadurch nicht mehr
ganz so unmittelbar erfolgen muss, sondern vielfach selbstbestimm-
ter sein kann. Diese Modulierbarkeit ist zunachst gering, sie wird aber
mit der Bildung von immer gréfleren 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 heift, die
auch die intelligentesten sind. Es sind diejenigen Tiere, die am meis-
ten Flexibilitdt in ihrem Verhalten entwickeln, also in ihrem Verhal-
ten am wenigsten festgelegt sind. Das gibt es bei Tieren zwar nur in
begrenztem Mafie, der Grofteil des Verhaltens ist auch bei den hohe-
ren Tieren durch Instinktverhalten mehr oder weniger fixiert. Aber
der Anteil der flexibleren Verhaltensweisen kann deutlich erweitert
sein, wozu auch eine erweiterte Lernfdhigkeit, Moglichkeiten der
Nachahmung und der Losung einfacher Probleme gehéren.

Diese Flexibilitdt kann nun so erweitert werden, dass sie auch un-
gerichtet zu einer Art Selbstzweck werden kann, was eine der Vor-
aussetzungen fiir Spiel ist. Spiel enthélt insofern Freiheitsgrade und
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lisst sich an die iibrigen Tendenzen zur Autonomieentstehung in der
Evolution anschlieRRen. Es ist die folgerichtige Weiterentwicklung un-
ter vergleichsweise stirker selbstbestimmten und autonomen Tieren.
Die Flexibilitit entsteht nicht nur in den Fihigkeiten des Nervensys-
tems. Typisch ist auch, dass eine hohe Flexibilitdt und eine gewisse
Vielfalt in den Bewegungen méglich wird, indem viele Sdugetiere im
Spiel hochkomplexe und geradezu akrobatische Bewegungen aus-
fiihren, natiirlich stark abhingig 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 Bewegungsfahigkeiten.
Wihrend des Spiels werden Bewegungen neu ,erfunden” oder es tre-
ten Verhaltensweisen bzw. Bruchstiicke davon auf, die in anderen Zu-
sammenhingen von Bedeutung sein kénnen, zum Beispiel Flucht-,
Angriffs- oder Beutefanghandlungen. Aber im Spiel sind sie neu und
vielfiltig kombinierbar, sodass sie individuell gepragt und damit sehr
verschieden sein konnen.

Die Zeit, in der die Jungen von Végeln und Sdugetieren von den Eltern
behiitet werden, ist ein Freiraum, in dem die Jungtiere spielen kon-
nen. Wihrenddessen sind sie relativ unabhdngig von liberlebensnot-
wendigen Tatigkeiten.

Es kommt aber auch noch eine mentale Form der Flexibilitit hinzu:
Spiel beinhaltet Verhaltensweisen, die zum Schein ausgefiihrt wer-
den, wie beispielsweise bei Scheinkdmpfen. Die Tiere miissen 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 konnen, dass das ausgefiihrte Verhalten
»nur” Spiel ist. Bei Hunden ist das zum Beispiel der bekannte Bogen,
bei dem sie sich mit den Vorderpfoten ablegen, wihrend die Hinter-
beine aufrecht bleiben.

AufRerdem wird auch bei Tieren regelmiRig beobachtet, dass sich
Spielpartner, die gegeniiber dem anderen tiberlegen oder dominant
sind, zuriickhalten (,selfhandicapping®), wie um das Spiel ,fair zu
machen. Dies alles setzt einen gewissen Grad kognitiver Fahigkeiten
voraus und diirfte insofern mit der Leistungsfahigkeit des Zentral-
nervensystems in Verbindung stehen.

Besonders fiir Primaten sind ,individuelle” Spiele beschrieben wor-
den. Darin sind dann noch weniger eng vorgegebene Verhaltensab-
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folgen vorhanden. Wenn Spiel {iberhaupt einen Ubungscharakter hat,
dann sind daraus abgeleitete Verhaltensweisen spiter auch deutlich
individueller. Durch sie kénnen sehr individualisierte Fihigkeiten
oder Gewohnheiten ausgebildet werden, indem sie eine ,schépferi-
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 fiir uns immer ein asthetisches Erlebnis. Das Spielverhalten von
Tieren rithrt uns deshalb so an, weil es Anklinge an die umfangrei-
che menschliche Verhaltensflexibilitit hat. Eibl Eibesfeldt (1999: 416)
schrieb: ,Dadurch, dass im Spiel die Handlungen von den ihnen nor-
malerweise vorgesetzten Instanzen (Antrieben) abgehingt werden
koénnen, schafft sich das Tier ein entspanntes Feld, und es versetzt
sich in die Lage, mit seinem Bewegungskonnen zu experimentieren
und sich dialogisch mit seiner Umwelt auseinanderzusetzen. Diese
Féhigkeit, sich distanzieren zu kénnen, steht an der Wurzel dessen,
was wir als spezifische menschliche Handlungsfreiheit erleben.”
Beriicksichtigt 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 Uberginge regelrecht zu erwarten.

Spiel beim Menschen

Scheinhandlungen prigen insbesondere das Spiel beim Menschen.
Diese Fahigkeit bildet sich etwa im Alter von 2 Jahren und wird dann
in aller Ausfiihrlichkeit iiber viele Jahre betrieben. Eine Vorausset-
zung dafiir ist die Entkopplung zweier beteiligter Reprisentationen
im Bewusstsein: Bei Objekten gibt es zum einen die wirklichkeits-
gemdfle Reprisentation des Objektes, zum anderen eine vorgestell-
te Version desselben Objektes (die Badewanne als ,Schiff*, der ,Ku-
chen“ im Sandkasten). Oder in Bezug auf Titigkeiten einmal das
wirklichkeitsgemafe 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 ilteren
Kindern (z.B. 6-8 Jahre) auch voéllig von Gegenstinden, Kérperteilen
oder anderen Personen 16sen (aus einer Tasse trinken oder sich kim-
men, ohne irgendetwas in der Hand zu haben; Spielen eines imagi-
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niren Kameraden und Ausfiihren 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
koénnen, muss davon ausgegangen werden, dass auch ihnen bereits
eine gewisse, rudimentire Entkopplung dieser beiden Reprasentati-
onen zur Verfiigung steht. Bei Menschenaffen sind vereinzelt sogar
von Gegenstinden unabhingige Scheinhandlungen beschrieben wor-
den, allerdings selten und nur in menschlicher Obhut (Smith 2010).
Aber beim Menschen gehen die Moglichkeiten zur Entkopplung
offensichtlich weit {iber das hinaus, was beim Tier méglich ist. Der
Mensch kann Bewusstseinsinhalte so weit von gegebenen Sinnes-
eindriicken oder aktuellen Empfindungen entkoppeln, dass sie sym-
bolhaft bewegt werden kénnen. Dadurch kénnen sie flexibel hervor-
gebracht und weiterentwickelt werden. Diese symbolischen Repra-
sentationen sind dann auch die Grundlage fiir Selbstwahrnehmung,
Wahrnehmung des anderen als bewusstseinsfahige Person, Empathie
und schlieRlich auch die Sprache, die in der heutigen Form eine Sym-
bolsprache ist (Carruthers 2002, Smith 2010, Rosslenbroich 2014).
Girdenfors (2003) unterscheidet Reprasentationen, die unmittelbar
von einem Signal angeregt werden (,cued representations®) von sol-
chen, die davon abgeldst sind (,detached representations®). Letztere
unterteilt er noch einmal in abhingige Repréasentationen (,dependent
representations®), die auf duReren Wahrnehmungen beruhen, auch
wenn diese nicht unmittelbar vorhanden sind, und unabhédngige Re-
prisentationen (,independent representations“), denen keine dufie-
ren Wahrnehmungen zugrunde liegen, wie etwa bei Fantasien. Seine
These ist, dass dies auch die Reihenfolge sei, in der diese Fahigkeiten
evolutiv entstanden sind (cued representations @ dependent represen-
tations @independent representations). Die Entwicklung des Denkens
sei beschreibbar als die Entkopplung von mehr und mehr Repréisenta-
tionen. Wenn verschiedene Reprisentationen bewegt werden kénnen
- also auch unterschiedliche Wege, ein Ziel zu erreichen - entsteht
die Moglichkeit der Wahl. Jetzt konnen Motive, die voneinander ent-
koppelt sind, mental bewegt werden. Alle diese Fahigkeiten kénnen
in den verschiedenen Formen des Spiels beteiligt sein.

Daraus ergibt sich zum einen die Méglichkeit des Fantasiespiels, zum
anderen wird der aktive plastisch-flexible Umgang mit Vorstellungen,
Erinnerung und Ideen durch das Fantasiespiel geiibt.
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Im Fantasiespiel konnen neue Ideen oder ,Hypothesen® entstehen, die
dann erkundet, bewegt und weiterentwickelt werden. Die moglichen
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 unabhangig von Zeit und Raum bewegt.
Fantasiespiel ist damit eine Grundlage und Ubungsfeld fiir die Ent-
wicklung der Kreativitit (Bateson & Martin 2013, Nowell 2014).
Sicherlich spielen Kinder am meisten und ausfiihrlichsten. Aber auch
Erwachsene spielen. Dabei werden Spiele oft formalisiert und einer
Reihe von Regeln unterworfen wie etwa im Sport. Das unbindige
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 hohere kulturelle Stufe gestellt wird.

Spiele kénnen stark abstrahiert werden, wie etwa im Schach. Aber
auch Bewegungsspiele werden mit groRer Freude in jedem Alter
ausgefiihrt. Dabei werden unsere umfangreichen und hochgradig
flexiblen Bewegungsméoglichkeiten 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
Vorgdnge immer eng verbunden sind mit den Vorgingen im ganzen
Korper und der Ursprung der entstehenden Flexibilitit nicht alleine
im Gehirn gesucht werden kann (Fuchs 2009).

Spiele kénnen sich zu erheblicher Bedeutung fiir das gesellschaftliche
Leben entwickeln. So hatte die Fuballweltmeisterschaft von 2006
gleichzeitig die Funktion, ein modernes, gastfreundliches Deutsch-
land zu présentieren und so mit einigen aus seiner Geschichte immer
noch haften gebliebenen Vorbehalten aufzuraumen. Aber sie kénnen
sich auch verselbststandigen, was ebenfalls am FuRball aufzeigbar ist,
indem die Identifikation von Menschen mit dem Spiel mitunter fiir
eintragliche Geschifte missbraucht wird.

Damit wird deutlich, dass das Spiel elementar zu unserem Mensch-
sein gehért. Die Anklange 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 iiber
Leichtathletik, Turnen oder Turmspringen bis hin zu den Olympi-
schen Spielen kultivieren wir unsere Autonomie und Flexibilitat.

Verlangerte Jugendzeit

Der Mensch hat eine besonders lange Zeit der Jugendentwicklung
(Kipp 1980), in der viel Freiraum fiir 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-
lingert sind (Nowell 2014): Zum Ersten die Kleinkindphase nach der
Entwdhnung bis zum Durchbruch des ersten Molaren, wodurch etwa
4 zusitzliche Jahre relativen Wachstums hinzugefiigt werden. Sie er-
méglichen zusitzliche Erfahrungen im Verhalten, die die Plastizitt
in der Entwicklung erheblich erweitert. Zum Zweiten die Jugendzeit
(Adoleszenz) von der Pubertit bis zum Aufhéren des Wachstums. Sie
bringt eine zusitzliche Zeit des Lernens, Ubens, Ubertragens, aber
auch des Modifizierens und Individualisierens besonders der kultu-
rellen Fihigkeiten mit sich.

Untersuchungen mit der Funktionellen Magnetresonanz-Tomografie
zeigen, dass sich in diesen verlingerten Reifezeiten die Aktivitdten
des prifrontalen Cortex besonders ausgeprigt entwickeln (Casey &
al. 2000, Neubauer & Hublin2012). Der prifrontale Cortex wird mit Fa-
higkeiten wie Aufmerksamkeit, Gedichtnis, logischem Denken und
Planung in Verbindung gebracht, also mit héheren 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 spiter als etwa die
Schimpansen. Sie entstehen in der frithkindlichen Entwicklung ver-
mehrt durch Erfahrungen, was die Plastizitat erheblich erweitert. Bei
Schimpansen sind viele Verkniipfungen 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 hort sie etwa um die Geburt herum
auf. Beim Menschen geht sie noch 5 Jahre weiter, und in gewissem
Ausmaf auch weit dariiber hinaus. Dabei werden aber nicht einfach
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immer neue Synapsen gebildet. Vielmehr bildet sich zunichst eine
Uberzahl an Synapsen und neuronalen Bahnen, und nur diejenigen,
die benutzt werden, stabilisieren sich dann. Bahnungen, die nicht auf
diese Weise stabilisiert werden, werden wieder zuriickgebildet (Casey
&al. 2000, Liu&al. 2012).

Fiir diesen ganzen Vorgang hat der Mensch sehr viel mehr Zeit. Ge-
rade in dieser im gliicklichen Fall von auflen behiiteten Zeit wird mit
einer unter den Tieren unerreichten Ausfiihrlichkeit und Intensitit
gespielt (Smith 2010).

Aus Tierversuchen gibt es Hinweise darauf, dass Erfahrungen, die wih-
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 prafrontalen 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 Schiden des prifrontalen Cortex zu beobachten sind.
Man kann davon ausgehen, dass dies auch beim Menschen so statt-
findet. Dazu kommt dann noch die Entwicklung flexibler motorischer
Fahigkeiten, die auch trainiert werden miissen. In diesem Sinne wiir-
de es sich also durchaus um das Eriiben von Fihigkeiten handeln.
Aber das Entscheidende ist die zu trainierende motorische und neu-
ronale Flexibilitdt, die Fahigkeit auf Situationen und Aufgaben eigen-
stindig, vielféltig und kreativ zu reagieren. Es sind die gleichen kog-
nitiven Ressourcen beteiligt, die beim Kind das Scheinspiel und beim
Erwachsenen kreatives Denken und Planen erméglichen. In beidem
wird mit vorgestellten Méglichkeiten und Annahmen experimentiert
(Carruthers 2002).

Unter Kindern wird dabei auch Sozialkompetenz eriibt. Hier geht es
aber weniger um das Erlernen bestimmter Verhaltensregeln im Um-
gang miteinander, sondern um die Beweglichkeit darin, das Reagie-
renkénnen 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 verfiigbar sein
und kann damit individuell ausgefiillt werden. Auch unter Erwach-
senen ist es ja oft leichter, miteinander Kontakt aufzubauen und Um-
gang zu pflegen, wenn eine gemeinsame Tatigkeit im Spiel oder im
Sport gesucht wird. Ebenso erlernen Kinder den flexiblen Umgang
mit den kulturellen Strukturen ihrer Umgebung: Wahrend friiher 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 dafiir, dass sozi-
ale und kulturelle Umgangsformen im Prinzip verdnderbar bleiben.
Man kénnte iiberspitzt sagen, dass Spiel auch einen subversiven Cha-
rakter hat. Denn was der Mensch beim Spiel eriibt, kann prinzipiell
auch veriandert werden. Vielleicht liegt darin ein Grund, warum man-
che Erziehungssysteme versuchen, das Spiel der Kinder zu unterdrii-
cken. Die iiberzogen strenge Erziehung und Ausbildung in manchen
asiatischen Lindern, allen voran China, lassen keinen Raum mehr fiir
das Spiel. Das konnte also System haben.

Aber dann miissen wir uns hier in Deutschland auch fragen, welche
Konsequenzen es hat, wenn Schiilern immer weniger Zeit zum freien
Spiel bleibt: Schule bis spiten Nachmittag und danach Hausaufgaben
lassen keine Zeit mehr fiir freies Spiel. Dazu kommt die Uberflutung
mit ,Spielzeug, das keine Freirdume fiir fantasievolles, selbstbe-
stimmtes Spiel lisst. Der Drang zum Spiel wird mit Surrogaten wie
Computerspielen ausgefiillt, von denen von der Psychologie inzwi-
schen gut belegt ist, dass sie negative Auswirkungen haben und das
freie, korperliche Spiel nicht ersetzen kénnen.

Die Autorin der Wochenzeitschrift ,Die Zeit“, Susanne Gaschke, hat
viel {iber 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 diirfte wesentlich dazu
beitragen: ,Kulturwissenschaftler sehen [...] im unstrukturierten
Kinderspiel die Vorstufe zu spiteren kulturellen Leistungen Erwach-
sener: Springen und Herumtoben werden zu Tanz und Sport, aus dem
Spiel mit Bauklétzen erwachsen Kunst und Architektur, Rollenspie-
le sind Vorginger von Literatur und Theater. Werden Kinder, denen
die ,mittlere Kindheit gekappt wird, noch die Problemlésungskom-
petenz und Kreativitit entwickeln konnen, die eine moderne, hoch-
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komplexe Gesellschaft von ihren Biirgern, Arbeitnehmern, Unterneh-
mern, Kiinstlern, 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 beitragt, dass Angstlichkeit, Depression, Selbstmord, Gefiihle der
Hilflosigkeit und Narzissmus unter Kindern, Jugendlichen und jungen
Erwachsenen zunehmen. Das freie Spiel funktioniere als ein Medium,
wodurch Kinder eigenstindige Interessen und Kompetenzen entwi-
ckeln. Es férdere die Fahigkeit zu Entscheidung, Problemlésung, Selbst-
kontrolle und Regulation der Emotionen sowie Freunde zu finden, mit
anderen zurechtzukommen und Freude zu erfahren. Brown& Vaug-
han(zon) sind der Auffassung, dass Spiel die Vorstellungsfihigkeit
stimuliert, ,die Seele stirkt” und das Leben erfiillender und sinnvoller
macht. Es stdrke die seelische und korperliche Gesundheit von Kindern
und Erwachsenen und erhalte Neugier und Flexibilitit.

Ausfiihrliches Spiel koénnte also durchaus als Medium angesehen
werden, durch das gesellschaftliche Weiterentwicklung, Innovation
und Kreativitdt férderbar sind. Dabei erzeugt Spielen eine eigene
Wirklichkeit: die der Mdoglichkeiten. Nur ein gesellschaftliches
Establishment, das daran kein Interesse hat, wird versuchen, das Spiel
zu unterdriicken oder zu entfremden. Selbst Disziplinen des Sports
werden so weit institutionalisiert, formalisiert und fiir kommerzielle
oder reprasentative 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 bestatigt 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 iiber die Synapsen weisen darauf hin, dass die
Struktur der synaptischen Verkniipfungen sogar zeitlebens duRerst
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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 Verkniipfun-
gen konnen sich innerhalb kiirzester Zeit verdndern 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 Moglichkeit bereithlt,
bis ins hohe Alter zu lernen und neue Nervenzellen und synaptische
Verkniipfungen zu bilden (Robson 2013).

Wir haben eine ausgeprigte neuronale Plastizitat, was dem verbrei-
teten neurogenetischen Determinismus klar widerspricht (Gilbert
2002).

Friedrich Nietzsche (1886) schrieb: ,Reife des Mannes: Das heif3t, den
Ernst wiedergefunden haben, den man als Kind hatte, beim Spiel.”
Der niederlindische Kulturhistoriker Johan Huizinga (1939) entwi-
ckelte sogar eine Philosophie, nach der der Mensch seine Fahigkeiten
besonders iiber das Spiel entwickelt (Homo ludens = 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, unprazise zu werden.

Wir leben in einer Gesellschaft, die auf Wettbewerbsfahigkeit, Kon-
kurrenz und Effektivitit ausgerichtet ist, ideologisch gestiitzt 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 iiberfliissigen Zeitvertreib,
gelegentlich nétig, ansonsten aber unwichtig. Die Konfrontation
mit den verfiigbaren Medien tut ein Ubriges, 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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Kreativitat

Bateson & Martin (2013) machen eine interessante Unterscheidung
zwischen Kreativitit und Innovation. Kreativitit bezeichnet dabei
generell die Entwicklung neuer Ideen oder Handlungsweisen, unab-
hdngig von ihrer praktischen Verwertbarkeit oder Niitzlichkeit. Inno-
vation dagegen bezeichnet die Anderung in einer praktischen Vorge-
hensweise, die dann auch von anderen aufgegriffen wird. Innovation
entwickelt etwas Neues, das niitzlich 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 Kreativitit etwas Umfassenderes und niher ver-
wandt mit dem Spiel, indem sie zunéchst unabhingig von Niitzlich-
keit und Verwendung ist. Neue Verhaltensweisen, Titigkeiten, kor-
perliche oder sprachliche Ausdrucksformen oder neue Denkweisen
werden oft unabhéngig von ihrer unmittelbaren Verwendbarkeit ent-
wickelt und sind insofern eng verwandt mit dem Spiel.

Der Kreative verldsst 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
kénnen. Dies eroffnet bis dahin nicht da gewesene Méglichkeiten ohne
Riicksicht 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 dafiir, und seine Verspieltheit ist auch in seiner
Musik wahrnehmbar, bis hin zu regelrechten musikalischen Witzen.
Picasso war bekannt fiir 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 unmégli-
chen Treppen oder Wasserldufen.

Der Wissenschaftstheoretiker Thomas Kuhn verglich wissenschaftli-
ches Arbeiten mit dem Spiel. Sicherlich gilt das nicht generell, aber es
gibt auch unter Wissenschaftlern geniigend Beispiele. Alexander Fle-
ming, der Entdecker des Penicillins, war bekannt fiir seine Verspielt-
heit. Sein Vorgesetzter beschrieb missbilligend, dass er Forschung
wie ein Spiel betriebe und alles als einen grofRen Spaf ansihe. Wenn
Fleming gefragt wurde, was er mache, dann sagte er, er spiele mit
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Mikroben herum. Es sei so amiisant, die Regeln zu durchbrechen und
etwas zu finden, woran niemand gedacht hatte. Max Delbriick formu-
lierte ein ,Prinzip der gemiRigten Schlampigkeit‘: Man solle nach-
lissig genug sein, dass etwas Unvorhergesehenes passiert, aber nicht
so nachlissig, 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, fiir die man sich vielleicht viel mehr Zeit neh-
men sollte, als unser anerzogener Effektivititswahn es zuldsst. 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-
midchen ihn ,der Depperte” nannte. Sein unabhangiges Naturell und
sein Widerstand gegen Autorititen trugen nach eigener Uberzeugung
zu seiner wissenschaftlichen Kreativitdt bei. Und dass er so langsam
sprechen lernte, fiihrte dazu, dass er immer mehr in Bildern als in
Worten dachte. Er liebte seine ,visuellen Gedankenexperimente®. Was
wir Tagtriumereien nennen wiirden, bezeichnet ein Einstein eben als
Gedankenexperimente.

Die meisten seiner grofartigen wissenschaftlichen Leistungen ent-
sprangen solchen imaginiren Abenteuern: Wie konnte eine Lichtquelle
aussehen, wenn man in derselben Geschwindigkeit neben ihr herlauft?
Wenn eine Person auf einem Bahnsteig gleichzeitig zwei Blitze wahr-
nimmt, wiirde 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 fahrt, wire
dann Ihre Wahrnehmung die gleiche wie in einem geschlossenen Auf-
zug, der sich im Gravitationsfeld der Erde befindet?

Sein langsames Lernen veranlasste ihn, sich {iber alltdgliche Phino-
mene, die wir als gegeben hinnehmen, den Kopf zu zerbrechen. Sein
ganzes Leben hindurch bewahrte sich Albert Einstein seine besonde-
re kindliche Begeisterungs- und Verwunderungsfahigkeit. Er glaub-
te, wie er spiter in einem Brief schrieb, dass Menschen wie er nicht
altern, sondern angesichts der grofien Mysterien des Universums im-
mer ihre kindliche Neugier beibehalten. Er wunderte sich sein ganzes
Leben lang iiber die erstaunlichen Naturphdnomene, 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 fiihren. Wie
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ware 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. Térichter Glaube an Autorititen,
erkldrte er immer wieder, sei der Feind der Wahrheit.

Frithe Hominiden

In Studien an fossilen Funden friiher Hominiden wie etwa dem Ne-
andertaler oder dem Homo erectus konnte gezeigt werden, dass diese
Menschenformen eine kiirzere Zeit der Kérperentwicklung hatten als
der Homo sapiens. Besonders an Feinschliffen von Zihnen wurde das
ermittelt. Die Jugendlichen wurden also deutlich frither erwachsen.
Demgegeniiber kam es also beim Homo sapiens zu einer Verlangsa-
mung und Verldngerung der Reifung, was zur beschriebenen verlinger-
ten Zeit fiihrte, 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
fir 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 Kulturfahigkeiten 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 archidologischen Funden mit sei-
nem Erscheinen in Europa kleine geschnitzte oder geritzte Darstellun-
gen und Figuren von verbliiffender Raffinesse und Kunstfertigkeit auf.
Diese neue Kreativitdt steht offensichtlich im Zusammenhang mit
einer verdnderten physischen Organisation, zu der auch die verlingerte
Jugendzeit gehort. Wie weit die Fihigkeiten zur Beweglichkeit innerer
Reprdsentationen beim Neandertaler gingen, lisst sich natiirlich nicht
mehr rekonstruieren. Aber er hat keine Kunst hinterlassen wie der
H. sapiens, abgesehen von kunstfertig beschlagenen Steinen. Die Bil-
dung weitgehend entkoppelter Reprisentationen und das symbolische
Denken standen dem Neandertaler vermutlich noch nicht zur Verfii-
gung, was man auch an der Art seiner kulturellen Hinterlassenschaften
ablesen kann (Nowell 2014).
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Neandertaler hatten ein schnelleres pri- und postnatales Gehirn-
wachstum. Aber auch die Form ihres Schidels unterschied sich von der
des modernen Menschen. Bei jungen Neandertalern war der Schddel
zunichst noch rundlich angelegt, bekam dann aber eine zunehmend
lingliche Form mit flacher Stirn. Der Neandertaler gab also im Laufe
der Individualentwicklung die frithe rundliche Form des Schédels auf,
was wohl vor allem auf die weniger prignante Ausbildung des préfron-
talen Cortex zuriickzufiihren sein diirfte (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 Verkniipfungen beim Neandertaler anders waren, als wir
es heute vom modernen Menschen kennen und dass dies zu Unter-
schieden in seinen kognitiven Fihigkeiten gefiihrt hat. Vor allem der er-
weiterte prifrontale Cortex des H. sapiens fiihrte zu wesentlich erwei-
terten mentalen Fihigkeiten (Coolidge& Wynn 2005, Gunz&al. 2010,
Neubauer & Hublin 2012).

Sicherlich haben auch Neandertaler-Kinder gespielt, aber ihnen stand
dafiir nicht so viel Entwicklungszeit zur Verfiigung, und es kann auch
angenommen werden, dass Fantasiespiel noch nicht in diesem Aus-
maf moglich war.

Die Kunstprodukte des Cro-Magnon-Menschen spiegeln die sich neu
entwickelnde Fihigkeit, mit Bildern und abstrakten Formen umzu-
gehen und sich dariiber mitzuteilen. In dieser Zeit entstanden auch
jene von ihm angefertigten Héhlenmalereien Siidwest-Frankreichs
und Nordspaniens, die wir heute so sehr bewundern. Die Bilder, die
vorwiegend die eiszeitliche Tierwelt mit oft sehr charakteristischen
Details darstellen, sind iiberwiegend tief im Inneren der Héhlen, ent-
koppelt von der direkten Wahrnehmung des gemalten Motivs, ent-
standen. Es kann daher angenommen werden, dass diese Hohlenma-
lerei ein ganz wesentliches Ubungsfeld dafiir war, mit Vorstellungen
und inneren Bildern zunehmend autonom umzugehen (Rosslenbroich
& Rosslenbroich 2012).

Die Verinderungen, die der Cro-Magnon-Mensch mitbrachte, mis-
sen also eine profunde evolutive Bedeutung gehabt haben. Eine ldn-
gere Kindheit muss von Bedeutung gewesen sein fiir die Ausbildung
und Reifung der neuronalen Fihigkeiten, die Bildung der Synapsen,
neurophysiologische Bahnungen und den spielerischen Erwerb einer
erweiterten Plastizitit des Verhaltens und weiterer sozialer und kog-
nitiver Fahigkeiten.
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Abb. 6: Schddel von Homo neanderthalensis (links) und Homo sapiens
(Cro-Magnon, rechts). Vergleiche vor allem die Auspriigung der Stirn.

Das setzt den Neandertaler oder etwa den noch ilteren Homo erec-
tus in keiner Weise zuriick, 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 Fahigkeiten spricht man langst 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 Reprdsentationen erméglichte.

Die Héhlenmalerei sowie die sogenannte Kleinkunst mit Schnitzereien
und Ritzungen auf Knochen oder Steinplatten zeigen auch eindriicklich
die Neigung zum Spiel mit Farben und Formen. Dem experimentellen
Archdologen Marc Azéma (20m) ist es gelungen, Herstellung und Ver-
wendung kleiner Scheiben aus Knochenmaterial zu rekonstruieren, die
auf der Vorder- und Riickseite 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?

Phanotypische Plastizitat

Man kann also beobachten, dass das Spiel im Verhalten héherer Tiere
von immer groferer Bedeutung wird. Es sind gerade die am weitesten
entwickelten Arten, in denen zumindest die Jungtiere, oft aber auch
die Erwachsenen spielen. Und schlieflich 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 Fahigkeit zum
Spiel haben, sondern dass auch umgekehrt das Spiel deren Evolution
beeinflussen kann.

In neueren evolutionsbiologischen Konzepten wird dem Phanotyp
zunehmend eine groRere Bedeutung fiir die Veranderung der Arten
zugestanden (Ubersicht siche Rosslenbroich 2014: Kap. 12).

Abb. 7: Vorder- und Riickseite einer Knochenscheibe aus dem
Jung-Paldolithikum (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 (Azéma 2011).

Die frithere Annahme, dass evolutive Verinderungen ausschlielich
auf genetische Zufallsmutationen zuriickzufithren seien, lasst sich
angesichts der neueren Kenntnisse der Genetik nicht mehr halten.
Einige Autoren nehmen inzwischen sogar an, dass der Phanotyp fiir
solche Verianderungen wichtiger sei als der Genotyp und dass Veran-
derungen von verschiedenen Ebenen ausgehen konnten (Pigliucci&
Miiller 2010, Shapirozon). Mary Jane West-Eberhard (2003) vertritt
die These, dass der Phinotyp den evolutiven Verdnderungen voran-
gehe und die Verinderungen erst sekundar genetisch fixiert wiirden.
Interessant ist auch die Uberlegung von Wolfgang Wieser (1998), dass
mit zunehmender Komplexitit des Bauplans der Organismen im Lau-
fe der Evolution die Bedeutung des Phanotyps zunehme und es zu
einer graduellen Emanzipation von den Vorgaben des Genotyps ge-
kommen sei. Es entwickle sich also eine ,parzielle Unabhangigkeit
des Phanotyps 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 phinotypisch sichtbare Gestalt einschlieRlich der
Zellen, Gewebe und Organe sowie der molekularen Faktoren als Tri-
ger der Funktionen. Die dritte Schicht bildet das Verhalten. Wihrend
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 Phinotyp werde immer fle-
xibler, was zunehmend aus seiner systemhaften Funktion ermdoglicht
werde und weniger direkt genetisch vorgegeben sei.

Das Spektrum der Expressionsméglichkeiten genetischer Program-
me, so Wieser, werde immer reichhaltiger, vernetzter und differen-
zierter, und damit nimen auch die Begegnungsméglichkeiten und
Wechselwirkungen zwischen Organismen und ihrer jeweiligen Um-
welt zu. Je groRRer die Vielfalt méglicher Wechselwirkungen mit der
Umwelt, desto autonomer miisse der Phinotyp operieren kénnen.
Dazu werden informationsverarbeitende Netze aufgebaut, zu denen
zwar Konstruktionsvorgaben im Genom angelegt seien, deren jewei-
lige Aktivitét jedoch erst in der Auseinandersetzung mit der Umwelt
Gestalt annehmen.

Gerhart & Kirschner (1997) zeigen auf, dass im Verlauf der Evolution
die Bedeutung regulatorischer Faktoren fiir die Kontrolle der Tran-
skription zugenommen hat. Damit entstehen auf der phinotypischen
Ebene Instanzen, die regeln, was aus dem vorhandenen Genom expri-
miert wird und was nicht. So agiert der Phinotyp zunehmend auto-
nom, vermittels der regulatorischen Faktoren.

Ein weiteres Beispiel der zunehmenden Eigenstindigkeit des Phino-
typs ist der Umstand, dass die individuellen Schaltmuster des Ge-
hirns nur in groben Umrissen genetisch programmiert sein kénnen,
wdhrend die phanotypische Auspriagung entscheidend von der Nut-
zung der neuronalen Bahnen abhingt. Eine dhnliche phinotypische
Flexibilitat besteht auch hinsichtlich der Feinstruktur der Gefifver-
sorgung in den Geweben.

Das Verhalten als dritte Schicht wiederum verkniipft den Phinotyp
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 kénnen (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 Anderungen von Or-
ganen meist die Anderung von Verhaltensweisen vorausgehe. Beim
Menschen werden diese Méglichkeiten dariiber hinaus individuali-
siert, sodass es zu einer umfangreichen Entfaltung des Repertoires in-
dividueller phinotypischer Verhaltensweisen kommt, was seine sich
vergleichsweise rasch verindernde Geschichtlichkeit ausmacht.

Das Spiel in seinen verschiedenen Formen steht inmitten dieser Ten-
denzen und Maglichkeiten zur Flexibilisierung und Autonomisierung
gegeniiber organisch fixierten Verhaltensweisen. Da wir im Organi-
schen immer mit Interdependenzen rechnen miissen (Schad 1982,
Rosslenbroich & Heusser 2010), diirfte das Spiel, vermittels der phano-
typischen Plastizitit, auch auf die organischen Voraussetzungen und
deren Evolution zuriickwirken. Wahrscheinlich kann man also sagen:
Autonomie ermdglicht Spiel, und Spiel erweitert Autonomie.

Den zugrunde liegenden Vorgang kann man beispielhaft auch an
einer Titigkeit studieren, die zu den Spitzenleistungen menschlicher
Autonomiefihigkeit zihlt: das Klavierspiel. Es setzt eine ungemein
priazise Beweglichkeit der Hinde und ihre willentliche Kontrollier-
barkeit, ebenso wie eine umfangreiche mentale Auffassungs- und
Vorstellungsfihigkeit fiir die Musik voraus. Und als Drittes kommt
noch die sehr differenzierte Fihigkeit zum Horen durch ein hoch-
entwickeltes Gehdrorgan sowie seine neuronale Verarbeitung hinzu.

Wie oben dargestellt, ist der Mensch im Prinzip dazu in der Lage, die-
se Vorginge voneinander zu entkoppeln und dadurch Flexibilitit zu
erreichen. Das heifdt, die mentale Vorstellung von Musik, etwa einer
Melodie, kann auch unabhingig von der Ausfiihrung am Klavier auf-
gerufen werden, wenn uns etwa ,eine Melodie im Kopf herumgeht*.
Andersherum kénnen wir auch ohne musikalische Vorstellung auf
die Tasten des Instrumentes driicken und uns davon iiberraschen las-
sen, was wir zu horen bekommen. Und ebenso konnen wir {iber das
Gehodr Musik wahrnehmen, ohne sie mental aufzunehmen, also ,ohne
zuzuhdren“ oder die Finger zu bewegen. Eine weitergehende motori-
sche Entkopplung, als sie ohnehin schon veranlagt ist, muss sogar von
jedem Klavierschiiler geiibt werden, wenn namlich die beiden Hande
unabhingig voneinander werden sollen, um jeweils ganz verschiede-
ne Stimmen, wie etwa Melodie und Begleitung, zu spielen.

Uber diese Moglichkeit der Entkopplung hinaus werden diese Ele-
mente aber willentlich wieder zusammengefiihrt und beeinflussen
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sich dann gegenseitig, werden sozusagen zu einer neuen Einheit. Die
neuronalen Vorgénge fiihren zu einer zunehmenden Geschicklich-
keit der Hande, und andererseits werden durch die Titigkeit der Hin-
de die entsprechenden Gehirnareale umfangreich trainiert.

Auf die Verbindung von beidem weist insbesondere Fuchs (2009) hin,
der in seinem Buch herausarbeitet, dass die neuronalen Vorginge eng
mit den Vorgdngen im ganzen Kérper verbunden sind, sodass das Ge-
hirn nur als ,verkorpertes” Organ verstindlich wird, das unsere Be-
ziehung zur Welt, zu anderen Menschen und zu uns selbst vermittelt
und das Wahrnehmungen und Bewegungen miteinander verkniipft.
Eine Voraussetzung ist die hohe Plastizitit des Gehirns, durch die es in
der Lage ist, wiederkehrende Verkniipfungen 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 Még-
lichkeiten®. Fuchs verweist als Beispiel auf die musikphysiologischen
Untersuchungen von Bangert & Altenmiiller (2003), die zeigen, dass
durch Ubung auf dem Klavier sowohl die Ton- als auch die neuro-
nalen Bewegungssequenzen gleichzeitig eingeiibt werden. Es geniigt
dann, die jeweilige Melodie zu héren, um im Gehirn schon die ent-
sprechenden Bewegungsmuster der Finger aufzurufen. Bei Pianisten
fiithrt dies dazu, dass ihnen beim bloflen Héren 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
Vorginge beim Erlernen eines Instruments auch andere Fihigkei-
ten, einschlieRlich hoherer kognitiver Fertigkeiten, gefordert wer-
den (Herholz & Zatorre 2012, Rickard & McFerran 2012). Entscheidend
bleibt aber, dass wir diese Verkniipfungen willkiirlich herbeifiihren
konnen, im Prinzip also auch entkoppeln kénnen. Der Pianist wird
nicht zwanghaft auf dem Tisch herumklopfen, wenn ihm eine Melo-
die einfillt. Die beteiligten Komponenten kdnnen also mehr oder we-
niger getrennt voneinander willentlich hervorgebracht werden, was
erst die Grundlage fiir die nétige Flexibilitit ergibt. Ahnliches diirfte
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 Singvogeln konnen sich die Moglichkeiten zum Spiel auch
in ihrem Gesang ausdriicken. Viele Gesinge von Vdgeln kénnen 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 Singvogel 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 ldnger sein als der
spitere Reviergesang der adulten Méannchen. 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 Singvdgeln“ im entspannten Feld nach Stref-
fer ein Ausdruck erweiterter Freiheitsgrade.

Auch wenn der Miusebussard oder der Rote Milan sich von der Ther-
mik in groRe Hohen tragen lassen, geschieht das offensichtlich unab-
hingig von unmittelbaren physischen Bediirfnissen 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 mog-
lich, dieses Phinomen noch ganz anderen Feldern wiederzufinden,
die bisher nicht als Spiel verstanden werden? Konnte es sein, dass die
Natur auch auf anderen Ebenen als der des Verhaltens spielt? Spielt
die Natur womoglich auch mit der Vielfalt und Schénheit von For-
men? Dann wiren die vielen Versuche, jedwede Form oder Farbe, jede
,Laune“ der Natur durch irgendeinen Zwang zu Niitzlichkeit oder
Vorteilsnahme zu interpretieren, miilig. Sicherlich unterliegen Ver-
inderungen auch der Notwendigkeit, funktionsfahig zu sein, sodass
ihre Triger damit auch iiberlebensféhig sind. Und sicherlich gibt es
Gesetzmifigkeiten der Form und der Funktion, Grenzen und Bedin-
gungen, nach denen sich die Umbildungen ausrichten. Aber kdnnte
es sein, dass es innerhalb dieses Rahmens, innerhalb dieses Méglich-
keitsfeldes, auch Freiheitsgrade gibt, die im spielerischen Sinne aus-
gefillt werden?
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Vielleicht gehort hierhin die jeden Betrachter verbliiffende Vielfalt an
Farben und Formen unter den Fischen, den Schmetterlingen und den
Kéfern. Spielt die Natur hier mit einem einmal entwickelten Prinzip,
sodass der tatsichliche gestalterische Reichtum eher ein Spiel der Na-
tur ist, als einem unmittelbaren Zweck zu dienen? Kann durch das
Spiel mit den bisherigen Méglichkeiten sogar der nichste innovative
Schritt vorbereitet und gefunden werden?

Unter Schnecken und Muscheln gibt es eine solche Vielfalt an zum
Teil bizarren Formen, dass dem Betrachter eine Niitzlichkeit dieser
Bildungen oft ritselhaft erscheinen muss. Die schénen Farben und
Muster der Kaurischnecken werden zu allem Uberfluss beim leben-
den Tier sogar von einer Falte des Mantels verborgen, sodass sie nor-
malerweise nicht sichtbar sind. Was soll das? Vielfalt und Schénheit
unter den Einzellern haben schon Ernst Haeckel fasziniert. Kénnte
das ein Spiel der Natur mit den Maglichkeiten 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 frithe Form der Mehrzel-
ligkeit war die Ediacara-Fauna, die einige Meeresboden besiedelte,
bevor es zur Entwicklung der Metazoenstimme im Laufe der Kam-
brischen Explosion vor etwa 540 Mio. Jahren kam. Die Organismen
waren vorwiegend flach gebaut, breiteten sich also hauptsichlich in
der Oberfliche aus, wobei sie eine virtuose Vielfalt der Méglichkeiten
dieses Oberflachenbaus zeigten.

In der Kambrischen Explosion entwickelte sich dann die Organi-
sationsstufe der mehrzelligen Tiere, die ihre Kérper mit den Mag-
lichkeiten der drei Raumesrichtungen, der drei Keimschichten und
verstdrkter Aulenabgrenzungen bildeten. Dabei entstanden relativ
schnell alle Tierstimme, die iberhaupt bekannt sind. Nicht alle iiber-
lebten, aber einige setzten die Evolution fort und fithrten auch zu den
uns heute bekannten Tierformen. Spielte die Evolution im Kambrium
etwa mit den Méglichkeiten, die ihr dieses neue Bildungsprinzip bot?
McShea&Brandon (2010) vertraten im Rahmen der angefiihrten
Uberlegungen zur Evolution das Konzept, dass die Natur immer dazu
neige, Komplexitdt zu generieren. Das kann die Komplexitit von
einzelnen Organismen, von Okosystemen oder generell die Biodi-
versitdt sein. Sekundar wiirde dies dann durch verschiedenste Pro-
zesse eingeschrankt, kanalisiert und {iberformt. Kénnte dies auch
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beschreibbar sein durch eine Art Ausspielen der jeweils verfiigbaren
Moglichkeiten?

Immer wird dieses ,Spiel* in der Auseinandersetzung mit den Be-
dingungen der Organisation, der Umwelt und den Notwendigkeiten
des Uberlebens stattgefunden haben. Aber das Ausfiillen des Mog-
lichkeitsfeldes und dessen Erweiterung kénnte in einer Art kreativem
Spiel der Natur erfolgt sein.

,Schonheit sei Vollkommenheit mit Freiheit®

Goethe (1794) versuchte, den Begriff der Schonheit im Organischen an
Mbglichkeiten zu Freiheitsgraden anzukniipfen: ,Ein organisches We-
sen ist so vielseitig an seinem AuReren, in seinem Innern so mannig-
faltig und unerschopflich, da man nicht genug Standpunkte wihlen
kann, es zu beschauen, nicht genug Organe an sich selbst ausbilden
kann, um es zu zergliedern, ohne es zu tdten. Ich versuche die Idee:
Schénheit sei Vollkommenheit mit Freiheit, auf organische Naturen
anzuwenden. [...]

Damit [...] ein Tier nur die notwendigen beschrankten Bedirfnisse
ungehindert befriedigen kann, muf es schon vollkommen organisiert
sein; allein wenn ihm neben der Befriedigung des Bediirfnisses noch
so viel Kraft und Fihigkeit bleibt, willkiirliche gewissermafien zweck-
lose Handlungen zu unternehmen; so wird es uns auch duflerlich den
Begriff von Schonheit geben.

[...] an diesem Tiere stehen die Glieder alle in einem solchen Ver-
hiltnis, dass keines das andere an seiner Wirkung hindert, ja dass
vielmehr durch ein vollkommenes Gleichgewicht derselbigen Not-
wendigkeit und Bediirfnis versteckt, vor meinen Augen ganzlich ver-
borgen werden, sodass das Tier nur nach freier Willkiir zu handeln
und zu wirken scheint. Man erinnere sich eines Pferdes, das man in
Freiheit seine Glieder gebrauchen sehe.

Riicken 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 wiirden wir also Schénheit dort erfahren, wo Lebens-
juRerungen iiber die reine Notwendigkeit des Lebenserhaltes hinaus-
gehen. Das erleben wir dann auch bereits der Méglichkeit nach:
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»Schén nennen wir ein vollkommen organisiertes Wesen, wenn wir
uns bei seinem Anblicke denken kénnen, dass ihm ein mannigfaltiger
freier Gebrauch aller seiner Glieder méglich sei, sobald es wolle [...]"
Hier werden nun Kriterien genannt, die auch auf das Spiel anwendbar
sind: Das Spiel setzt Freiheitsgrade voraus, es geht iiber die unmit-
telbaren Bediirfnisse des Lebenserhaltes hinaus, und wir verbinden
es mit einem positiven Erleben, wir finden es beriihrend, wenn Tiere
oder auch Kinder miteinander spielen. Wir finden es schén, wenn die
Vogel ihre Stimme im ,spielerischen Stimmgebrauch“ héren lassen.
Wir finden es schén, wenn die Greifvigel sich im eleganten Segelflug
in die Hohe treiben lassen, und wir finden es schén, wenn junge Kat-
zen ausgelassen herumbalgen.

Konnte es eine Verbindung geben zwischen der Schonheit und dem
freien Spiel der Kréfte in der Natur? Empfinden wir die Natur dort
als schén, wo sie iiber 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 Moglichkeiten
dies erlaubten, die Evolution vorangebracht?

Lésst sich - bei Weiterfiihrung dieser Uberlegungen - 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 Méglichkeiten dies erlauben, und
dem Spiel im Verhalten als Ausdruck von Freiheitsgraden?

Literatur auf Anfrage bei der Redaktion erhiltlich.
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Der Schulungsweg des Lehrers®

Jorgen Smit

Mit dem Ausdruck ,Schulungsweg des Lehrers“ werden wohl zundchst
zwei Ausbildungsrichtungen in Verbindung gebracht: Einmal die
genaue Kenntnis des betreffenden Faches, das der Lehrer den Schiilern
vermitteln will; der Mathematiklehrer z.B. muss seinen Stoff beherr-
schen, er muss sich geiibt haben im mathematischen Denken und sich
stindig weiterbilden. Das zweite aber ist, dass der Lehrer eine padago-
gische Methode benétigt, mit der er Schiilern etwas beibringen kann.
Neben der genauen Fachkenntnis muss also die Vermittlung des Unter-
richtsfaches beherrscht und geiibt werden.

Sehr leicht wird es aber fragwiirdig, wenn man einer Welt- und Men-
schenanschauung, der Anthroposophie etwa, die weit {iber das bisher
Genannte hinausreicht, eine Bedeutung fiir die padagogische Praxis zu-
schreibt. Ein Blick auf die Hauptstrémungen der Piddagogik des 19. und
20. Jahrhunderts kann das belegen.

Es sind da u.a. zwei Strémungen deutlich wahrzunehmen: Einmal tre-
ten diejenigen Padagogen stark hervor, die behaupten, es komme nicht
so sehr auf spezifischen Kenntnisse oder auf eine begrenzte pidagogi-
sche Technik vielmehr auf die ganze Lebenshaltung und Weltanschau-
ung des Lehrers und wie diese in die Pddagogik hineinstrémt. Dies gilt
fiir viele Pidagogen, die tief verankert sind in einer religiésen Bekennt-
nisrichtung, oder solche Pidagogen, die jede religiose Bekenntnisrich-
tung als Aberglaube ablehnen zugunsten von ethischen Richtlinien
begrifflicher Form. Diese religiésen Bekenntnisinhalte oder die ent-
sprechenden nicht-religiosen ethischen Begriffsinhalte werden dann
als das ,Wichtigste betrachtet, das der ganzen padagogischen Tdtig-
keit das Riickgrat geben sollte. Zum anderen treten Padagogen auf, die
genau das Gegenteil behaupten, dass namlich die Lebenshaltung und
Weltanschauung des Lehrers keine Rolle in der Praxis spiele, dass die-
se gewissermafen in einem anderen Stockwerk liege. Es werden dann
auch - zum Beispiel von den zuletzt genannten Padagogen - Beispiele
angefiihrt, die diese Behauptungen belegen sollen: Man nehme einen
ausgesprochen tiichtigen Lehrer mit echter Begabung, der nicht un-
bedingt viel geiibt 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 férmlich zusehen, wie die Kin-
der von ihm etwas lernen wollen, wie es hin- und herstrémt zwischen
ihm und Kindern. Wiirde man aber einen solchen Lehrer nach seiner
Weltanschauung fragen oder nach seinem Menschenbild, so wire es
durchaus moglich, dass dieser hervorragende Lehrer darauf ziemlichen
Unsinn reden wiirde, 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 pidagogi-
schen Praxis nicht viel zu tun haben.

Ein anderes Beispiel: Ein Lehrer, der sehr viel studiert hat, sich in allen
méglichen piddagogischen Systemen auskennt, ein glinzendes Examen
an der Universitdt 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 niitzt ihm {iberhaupt nichts. Er ist
vollig unfihig, eine Beziehung zu den Kindern herzustellen.

Das sind zwei Beispiele, die als Grundlage fiir die Anschauung vieler
Pidagogen dienen, die sagen, dass Weltanschauung und Menschen-
erkenntnis getrennt von dem sind, was dann in einem anderen Stock-
werk als das tatsachlich Praktische der Pidagogik hinzutritt.

Andere fiigen vielleicht noch ironisch hinzu: ,Weltanschauung und
Menschenerkenntnis haben ihren Platz in Festreden oder in den Leit-
artikeln einer padagogischen Zeitschrift. Da muss etwas iiber Pestalozzi
oder {iber Menschenwiirde gesagt werden, und dann kommt man zur
Sache, zum eigentlich Praktischen.”

Wer sich mit diesen Aussagen auseinandersetzt, muss zunichst sagen,
dass sie sehr viel Richtiges enthalten. Man sollte sich nicht allzu leicht
liber sie hinwegsetzen. Es kann dann aber dieser Haltung das Folgen-
de entgegengehalten werden: In den 8oer-Jahren gab es eine Reihe
von Untersuchungen (verdffentlicht in skandinavischen Zeitungen),
wo anhand von Fragebdgen und Interviews mit mehreren Tausend
Jugendlichen gefragt wurde: ,Wie denkst du iiber die Zukunft? Wel-
che Hoffnungen hast du fiir 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 Lebensmdglichkeiten mehr im néchsten Jahrtausend geben
wird.” 75% der befragten Jugendlichen waren solcher Ansicht.
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Nun gibt es natiirlich immer Jugendliche, die ein wenig melancholisch
oder hypochondrisch in die Zukunft sehen, sodass man einer Befragung
mit etwa 10% von solchen Antworten rechnen wiirde. Aber 75%? Das
hat es wohl friither nie gegeben, denn es liegt doch im Wesen der Jugend,
dass sie hoffnungsvoll und positiv gestimmt ist. Man ist doch als junger
Mensch begeisterungsfihig! Sicher schwinden viele Hoffnungen dahin
oder zeigen sich als Tiuschungen, 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 padagogische Technik
des Lehrers, wie viel er sich auch von einzelnen Fihigkeiten 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 geldhmt. Das hat wesentliche Konse-
quenzen, sowohl fiir das Denken und Fiihlen, als auch fiir das Wollen.
Jede menschliche Entwicklung trigt mehr oder weniger unbewusst das
hoffnungsvolle Vorwirtsschauen, die liebevolle Hingabe zum arbei-
tenden Lernen, zum lernenden Arbeiten in sich, wo der Mensch {iber
sich selbst, iiber seine gegenwirtige Lage hinausschreitet. Die Zukunft
ist dann selbstverstindlich - trotz Schwierigkeiten, trotz aller Behin-
derungen, Niederlagen, die kommen mégen - hell und verheif8ungs-
voll und regt den Willen zum begeisterten Einsatz an. Wenn aber die
Zukunft grundsitzlich schwarz und hoffnungslos betrachtet wird,
muss die innere Entwicklungskraft dadurch abgestumpft werden.

Wie verhilt sich das Denken, wenn es von einer solchen Laihmung be-
troffen ist? Es wird auf alle Fille oberflichlich, denn man betrachtet die
Tatsachen nur noch von auflen, wenn man meint, alles gehe zugrunde.
Man interessiert sich nicht wirklich fiir eine Sache. Im Fiihlen, wo man
eigentlich immer mit der Welt verbunden ist und mit ihr zusammen-
stromt, beginnt der Mensch sich nur noch auf sich zu beziehen, wenn
die Welt schwarz fiir ihn aussieht. Dabei wird das Fiihlen krank, es ver-
spinnt sich in selbst. Und das Wollen? Entweder wird es véllig gelihmt,
sodass man keine Initiative mehr hat oder, falls man ein mehr choleri-
scher Mensch ist, das Wollen braust auf bis zur Brutalitit. Es kommt zu
triebhaften, brutalen Gewaltakten.

Die hier auftretende Problematik hingt zusammen mit der innersten
Entwicklungskraft des Menschen, und wir miissen uns die Frage stel-
len: Kénnen die Lehrer, Eltern oder Erzieher den Kindern oder Jugend-
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lichen aus tieferen Quellen heraus helfen? Kénnen sie etwas in den
jungen Menschen anregen, durch alles andere hindurch, was gelernt
werden soll?

Ein solches Feld hatte sicherlich Prioritit vor allen anderen Kenntnis-
sen und Fihigkeiten, in denen der Lehrer sich {iben muss. Denn wenn
der Pddagoge es vermag, die innerste Entwicklungskraft im Menschen
anzusprechen, dann gibt es auf alle Fille Zukunftshoffnungen bei den
Kindern.

Betrachten wir das Wesen des Menschen: In der iiblichen pidagogi-
schen Wissenschaft gibt es zwei grofle Gebiete, die in ihrer Bedeutung
fiir 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 Korperlichen 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
Umwelteinfliisse. Was ein Mensch ist, das geht ganz aus den Einfliis-
sen seiner Umgebung, den Eltern, der Gesellschaft hervor. Wendet man
letztere Ansicht z.B. auf Mozart an, dann fiihrt das zu der extremen
Behauptung: Jeder Mensch konnte ein Mozart werden, wenn er unter
denselben Umweltbedingungen wie Mozart aufwachsen wiirde.

Hier beginnt diese Auffassung absurd zu werden, ebenso die gegen-
teilige Ansicht, der Mensch sei ein reines Produkt seiner Gene. In
beiden Fillen wird der Mensch véllig reduziert und verschwindet ei-
gentlich dabei. In einem Fall wird er zu einer bloRen Anhaufung von
Molekiilen gemacht, in der aber der Mensch seiner Qualitit nach nicht
mehr vorhanden ist. Ebenso, wenn man ihn allein zuriickfiihrt auf die
Umwelteinfliisse, unter denen er gestanden hat.

In diesen Betrachtungen bleibt etwas unberiicksichtigt, 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 trigt natiir-
lich bestimmte Gegebenheiten in sich, und es sind Voraussetzungen
von aufen da. Wenn man nun aber bloff addieren wiirde dasjenige,
was von innen her bestimmend wirkt mit dem, was von auflen auf den
Menschen einwirkt, und daraus eine Handlung erfolgen lassen wiirde,
so ware man total an der Wirklichkeit vorbeigegangen. Denn in einer
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bestimmten Situation entsteht eben immer die Frage, wie ich meinen
Lebensstoff selbstgestaltend in die Hand nehmen kann, um mich zu
einer neuen Stufe, iiber mich selbst hinaus weiterzuentwickeln.

Es ist natiirlich immer méglich, dass ich es nicht tue, dann bleibe ich,
wie ich bin und werde annihernd ein Produkt von dem, was vom Kor-
per her kommt, und von dem, was von der Umwelt her bestimmend
wirkt. Dabei beginne ich anndhernd - nicht véllig - 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 konnen, 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 grofe Tiichtigkeit entwickeln, bevor sie irgendeine Lust
zeigen, sich aufzurichten. Man kénnte dann beinahe glauben, dass
sie immer dort bleiben wiirden. Doch dann kommt dieses Aufrichten,
das aber zwei Voraussetzungen braucht. Zuerst muss die menschliche
Gestalt so beschaffen sein, dass ein Aufrichten méglich ist. Gesetzt
der Fall, man wire verkriippelt, so konnte man sich anstrengen, so
viel man wollte, man wiirde sich nicht aufrichten konnen. Es gibt also
eine Voraussetzung von der kdrperlichen Seite her. Eine hinreichend
gesunde, menschliche Gestalt muss da sein. Damit ist die Mdglichkeit
der Aufrichtung geschaffen, aber sie ergibt sich nicht notwendig. Das
Kind kénnte weiter kriechen, wenn nicht die Aufrichtekraft an dieser
Moéglichkeit sich entziindete.

Von auflen 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 Koérper miissen gewisse Voraussetzungen
gegeben sein, aber dann kommt doch erst das Erstaunliche: Das Kind
richtet sich tatséchlich auf und geht die ersten Schritte. Es hat eine
neue Stufe erreicht gegeniiber dem, was es vorher gewesen ist. An die-
sen beiden Seiten zeigt sich eine gewaltige Entwicklungskraft im Kind,
die nun eine Grundlage fiir das ganze {ibrige Leben bildet.

Viele werden sich natiirlich an diesen Punkt in der eigenen Biografie
nicht zuriickerinnern kénnen, obwohl es Menschen gibt, die in der
Erinnerung ganz zu dieser Zeit zuriickkommen, 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 mitfiih-
len, miterleben, was in diesem Augenblick vorgeht.

Nun kann dieser Vorgang mit einem anderen Vorgang verglichen
werden, namlich dem, wenn man das Kind sich nicht allein sich auf-
richten ldsst, sondern ihm eine Gehmaschine gibt, mit deren Hilfe
es sich dann aufrichten soll. Es kommt oft - nicht sehr hiufig, aber
doch zu oft - vor, dass ungeduldige Eltern den rechten Augenblick der
Reife nicht abwarten kénnen. Dann geben sie dem Kind einen Roll-
apparat mit einem Rahmen auf Rddern und mit Riemen daran. Das
Kind wird nun, ohne dass es sich selbst aufrichten kann, in diesen
Rahmen eingespannt und bewegt die FiiRe, 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 beniitzt werden fiir tiefe
Gesetzmafigkeiten im spéteren 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 fahig ist, zu einer neuen Stufe aufzusteigen. Dann
erst kann man diese ganz innerlich durchdringen und sich weiter-
entwickeln zur ndchsten Stufe. Wir schauen da hinein in das reifende
Fihigkeitswesen des Menschen im Stufengang der Entwicklung.
Piaget, der berithmte Schweizer Pidagoge und Psychologe hat anhand
seiner Untersuchungen umfangreiches Material gesammelt, mit dem
er viele solcher Stufen in Bezug auf verschiedene Fihigkeiten in der
Entwicklung des Kindes beobachten konnte. Diese Forschungsergeb-
nisse offneten nun vielen Pidagogen die Augen, wie sie bemerkten,
dass sie z. B. mit den neunjahrigen Kindern gesprochen hatten als ob
diese zwdlf Jahre alt seien.? Sie hatten die Entwicklungsstufe der Kin-
der in Bezug auf das Verhiltnis von Denken und Sprache véllig un-
beriicksichtigt gelassen und iibersehen, dass das Kind im 11. Lebens-
jahr iiber eine bestimmte Schwelle geht, an der sich das Verhiltnis
seines Denkens zur Sprache dndert. Bis zum 1. 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 psychologie, Paris 1964. Deutsche Ubersetzung
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 kénnen. Die bewusste Unterscheidung
vom Wort und dem dazugehdrigen, abstrakten Begriff entwickelt sich
erst deutlich nach dem 11. Jahr.

Natiirlich gibt es bei solchen Entwicklungsgesetzmafigkeiten immer
Ausnahmefille, d. h. eine Streuung iiber eine kiirzere oder langere Zeit
(1-2 Jahre). Durch Piagets Untersuchungen konnten diese Lehrer nun
Riicksicht auf solche Entwicklungsstufen der Kinder nehmen.

Andere Pidagogen 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 tatsichlich recht haben. Es ist méglich, diese Schwellen in der
Entwicklung der Kinder herabzusetzen, aber dadurch geschieht etwas
ganz Entsprechendes wie bei der Gehmaschine: Man nimmt einen
Entwicklungsschritt kiinstlich voraus und bewirkt damit etwas sehr
Verhingnisvolles im Wesen des Menschen: fehlende Reife!

Etwas zu wissen oder zu kénnen, bedeutet noch nicht, dass man schon
reif dazu geworden ist. Fehlt die notwendige Reife, dann fiihrt das zu
einem oberflichlichen Wissen, das man bei einem Examen vielleicht
vorbringen kann, wo man aber innerlich nicht ganz dabei ist. Die jewei-
lige Reife ist natiirlich nicht festgelegt, weil jeder Mensch sich anders
entwickelt und daher seine eigene Reife besitzt. Aber in der Art der Rei-
fe gibt es wesentliche Qualititen, die in jedem Fall Bedeutung haben.
Bei jedem Sinneseindruck 6ffnen wir uns gegeniiber der Welt. Eigent-
lich ist in allen Sinneseindriicken etwas Liebe. Nehmen wir einen blau-
en Himmel, eine griine Wiese wahr, so tauchen wir da ein, wir strecken
uns sozusagen liebevoll hinein. Dann aber wird es uns ein wenig zu viel,
wir stoRen den Eindruck ein wenig zuriick. Wenn ein Mensch spricht,
lauschen wir zunichst liebevoll dem, was er zu sagen hat. Aber plotz-
lich wird es zu viel, und man setzt sich ab, will den Eindruck etwas von
sich weghalten, man verhilt sich antipathisch.

In allen Beziehungen zur Welt haben wir diese beiden Qualitdten, dass
wir uns erst 6ffnen und verbinden mit der Welt anschliefend uns selbst
dagegen behaupten. Beides gehért zusammen. Zwischen diesen Pola-
rititen entsteht nun ein feines Zusammenwirken, aus dem eine Ent-
wicklung erst hervorgehen kann.

Auch im Seelischen finden wir diese beiden Tendenzen. Ich mdchte sie
mit einem etwas sonderbaren Bild die ,Gummihaltung® und die ,Plas-
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tilinhaltung” nennen. Wenn man némlich einen Vollgummiball nimmt
und ihn eindriickt, dann geht der Eindruck zuriick, und es bleibt keine
Spur. So gibt es eine Tendenz im Menschen, dass er sich selbst behaup-
tet, egal was von auflen auf ihn einwirkt.

Nimmt man hingegen ein Stiick Plastilin, so kann man da hineindrii-
cken und der Eindruck bleibt. So gibt es auch eine andere Tendenz im
Menschen, sich von der Auflenwelt stark prigen zu lassen. Natiirlich
wird man keinen Menschen finden, der nur das eine oder nur das
andere in sich triige. 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-
terldsst. Sie bleiben, wie sie sind, egal wie alt sie sind. Dann gibt es
andere, die weitgehend Abdriicke von dem sind, was der Vater, die
Mutter gesagt haben. Wenn jemand etwas zu ihnen sagt, geht das tief
in sie hinein und hinterldsst einen bleibenden Eindruck. Auch wenn
ein neues Erlebnis dazukommt, legt es sich wie eine Schicht iiber das
vorige. So haben diese Menschen immer neue Eindriicke, die alle er-
halten bleiben.

Natiirlich muss der Mensch etwas von beidem in sich haben, sonst
ware er kein Mensch. Denn solange er nur die ,Plastilinhaltung® ein-
nimmt, kommt der Mensch zu keiner individuellen Entwicklung. Er
bleibt ein Produkt der AuRenwelt. Solange er aber nur sich selbst be-
hauptet in der ,Gummihaltung®, findet ebenfalls keine Entwicklung
statt, denn der Mensch bleibt dann, wie er ist.3

Eine sinnvolle Entwicklung des Menschen kann erst dann stattfinden,
wenn sich beide Qualititen verbinden. Man beginnt mit der einen
Seite, wo etwas von aufien aufgenommen wird; bestimmte Krifte sind
schon vorher in einem, aber man wird interessiert an dem, was drau-
fen geschieht, und hilt sich selbst dabei zuriick. Man nimmt ein we-
nig die ,Plastilinhaltung" ein. Dabei bleibt man nicht stehen, sondern
verarbeitet den Eindruck mit starker Eigentitigkeit in sich, sodass ein
Dreischritt zustande kommt: Zuerst muss eine eigene kriftige Ent-
wicklung stattfinden, dann muss man sich zuriicknehmen und sich
ganz fiir die Welt in Hingabe 6ffnen. Bei dieser Offnung bleibt man
aber nicht stehen, sondern beginnt nun, das Neuerworbene zu ver-
arbeiten. Damit ist eine neue Stufe erreicht, und diese Tatsache lisst
sich in jeder Entwicklung als Kraft im Menschen wahrnehmen.

3 Vgl dazu Rudolf Steiners Vortrag vom 10. Mirz 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 verlisst die Stufe, auf der er sich befindet. Das geht
nun aber nur durch den beschriebenen Dreierschritt, wo man sich fiir
Neues 6ffnet und auf diese Offnung die Verarbeitung folgen ldsst. Je
starker diese Entwicklungskraft im Menschen ist, desto unmoglicher
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 konnen: Das ist nur das Gegebene, der Stoff; die Frage
ist nun, was ich daraus mache. Jetzt hat man die starke Uberzeugung
von dieser Entwicklungskraft, weil man sie in sich selbst verspiirt
und weiR, dass sie vorhanden ist und sich bestitigt. Es gibt dabei alle
moglichen Stufen, auf denen der Mensch diese Entwicklungskraft in
sich wahrnehmen kann. Es mag nur ein ahnungsvolles Fiihlen sein,
das aber trotzdem deutlich sagt: ,Du kannst schon weiterkommen,
du bist nicht fertig abgeschlossen, du bist nicht verurteilt, von au-
Ren durch allerlei Einfliisse iiberwiltigt zu werden, du kannst aus
dem Innern stindig neue Krifte zur Bewiltigung deiner Aufgaben
wachrufen.

Nach und nach kann das dann bewusster erfasst werden. Der Mensch
lernt seine ewige Wesensquelle kennen, fiir die jede irdische Lebens-
situation nur Material, eine Priifung, eine Gelegenheit ist, als unvoll-
kommener Mensch sich zum wahren Menschen hinzuentwickeln.
Umgekehrt: Je weniger diese Entwicklungskraft betatigt wird, desto
mehr wird man abhingig von einer hoffnungslosen duf3eren Situation.
Dann iiberwiltigen einen die diisteren Aussichten der Gegenwart,
die Umweltverschmutzung, die Hungersndte in aller Welt, die Krie-
ge usw. - Man wird selbst hoffnungslos. So wird die Entwicklungs-
kraft im Menschen und in den Menschengemeinschaften verschiittet.
Darin besteht eine der fiirchterlichsten Seelenkrankheiten der Ge-
genwart. Damit kommen wir auch zuriick auf unsere Ausgangsfrage,
was ein Lehrer in der Schule gegeniiber dieser Hoffnungslosigkeit, die
sich immer mehr und mehr ausbreitet, unternehmen kann.
Natiirlich muss der Lehrer sich sein Fachwissen angeeignet haben,
und ebenso muss er wissen, wie er es den Kindern vermitteln kann.
Beides mussaber in das Entwicklungswesen des Menschen eintauchen.
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Nur so kann der Lehrer die Kinder in ihrer Entwicklung unterstiitzen.
Er kann nicht einfach etwas in sie hineingeben, denn dann wiirde er
sie wie Plastilin behandeln. Aber férdern kann er sie, sodass in ihnen
Interesse geweckt wird, das Gegebeneselbststindig zu verarbeiten. Erst
dann entsteht wirkliche Reife und zwar entsprechend der jeweiligen
Altersstufe. Diese Reifekraft hilft auch, Schmerzen und Widerstinde
ertragen zu kénnen und gibt gewissermafen eine innere Gliicksstim-
mung. Nur wenn Kinder und Jugendliche diese Kraft in sich selbst be-
tatigen konnen, wird der Lehrer ihnen weiterhelfen.

An diesem Punkt liegt nun die zentrale Bedeutung des Ubungsweges
der Anthroposophie, denn es sind dieselben Krifte, die im Kind beim
Gehenlernen, Sprechenlernen, Denkenlernen und in der weiteren
Kindheit unbewusst wirksam sind, die nun der Erwachsene betdtigt,
wenn er bewusst zu héheren Stufen seiner Entwicklung und Erkennt-
nis schreitet. Das Kind und der Jugendliche wissen nichts von der Wirk-
samkeit der Entwicklungskrifte, der erwachsene Mensch aber kann sie
bewusst ergreifen und selbstindig darangehen, sie zu pflegen.

Die Betdtigung der Entwicklungskraft im Menschen ist natiirlich
in allen Berufs- und Lebenssituationen méglich. Das Besondere der
Lehrer ist, dass dieses Allgemeinmenschliche auf die padagogische
Arbeit gerichtet wird. Schauen wir uns den Ubungsweg daraufhin an!
Die erste Ubungsart ist die Steigerung innerer Bildkrifte. Damit ist
Folgendes gemeint: Im gewdhnlichen Leben, in der Stadt z.B., stiir-
zen Tausende von Eindriicken durch die Werbung, im Fernsehen, aus
Zeitungen usw. von auflen auf uns ein. Jetzt muss die entsprechen-
de innere Kraft entwickelt werden, bei der alle Sinneseindriicke aus-
geschlossen werden: Man iibt 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 eindriicklicher wird
als etwas duflerlich Angeschautes. Zum Beispiel betrachtet man mit
offenen Augen eine Rose mit griinen Blittern und roter Bliite. Jetzt
schlieft man die Augen und versucht, im Inneren das Bild der Rose
zu malen. Nun vergleicht man diese beiden Eindriicke in Stirke, die
Warme des Rots, das saftige Griin, 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
dermafen abhingig von dufleren Eindriicken, dass die innere Bild-
kraft geldhmt ist. Das bedeutet nun freilich nicht, dass sie diese Bild-

44 Medizinisch-Padagogische Konferenz 78/2016



kraft nicht entwickeln konnen, denn sie kann geiibt werden. Dazu
schaut man das Rot der Rose an, schlieft Augen und beginnt nun zu
fiihlen, wie das Rot ist. Dann wird es zundchst 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 fiihlt in den Sinneseindriicken und die Qualititen des
Roten, Griinen, Blauen usw. nur gleichgiiltig erlebt, man eine graue
Seelenstimmung in sich erzeugt. Wenn man aber bei jedem Sinnes-
eindruck tief und differenziert mitfiihlt - denn jeder Eindruck hat ein
eigenes, spezifisches Echo -, dann kann man ein inneres, gefiihlser-
fiilltes Bild erzeugen.* - Damit ist ein erster Schritt auf dem Ubungs-
weg eines starken inneren Lebens angedeutet. Was aber bedeutet das
fir den Lehrer?

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

Nach dem siebten Lebensjahr emanzipieren sich diese Krifte, und eine
neue Gesetzmifigkeit tritt ein. Das Kind kann jetzt, abgesehen von den
duferen Sinneseindriicken, 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 tragt. 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
zuhoren. Hat der Lehrer aber nur etwas in einem Buch gelesen und es
auswendig gelernt, ohne dieses innere Bild dabeizuhaben, dann kann
er erzihlen so viel er will, er wird an den Kindern vorbeireden. Sie wer-

4 Eine Darstellung dieser Ubung in einem gréReren Zusammenhang findet
sich im Vortrag Rudolf Steiners: Das Anschauungserlebnis der Denk- und
Sprachtitigkeit, 20. April 1923, in: Was wollte das Goetheanum und was soll
die Anthroposophie? GA 84, Dornach 1986

Medizinisch-Pédagogische Konferenz 78/2016 45



den etwas angeregt, ein duf3erer Reiz entsteht, bleibt einen Augenblick
und verweht dann wieder. Wenn der Pidagoge aber bei jeder Sache,
die er erzahlt, 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 férmlich zu sehen, wie die Bilder im Innern
anfangen zu wachsen.

Das stellt aber nur eine erste Stufe dar, denn nun kénnte der Lehrer
in eine fiirchterliche Versuchung geraten. Wenn er namlich entdeckt,
wie seine Worte auf Kinder wirken, ist das enorm faszinierend und
geféhrlich. Er sieht die ganze Klasse vor sich, wie sie die wunderba-
ren Bilder aufnimmt, und nun beginnt er immer mehr und mehr zu
erzihlen, indem er anféngt, sich selbst zu geniefen. - Es handelt sich
also nur um eine erste Stufe, auf der der Lehrer ,Nahrung* an die Kin-
der gibt. Jetzt muss die nichste Stufe folgen, auf der er sich selbst zu-
ricknehmen muss zugunsten der Kinder. Zuerst hat man etwas, kann
etwas an die Kinder geben - Selbstbehauptung. Dann folgt die zweite
Stufe, wo man sich zuriicknimmt. Aber auch hier soll er stehen blei-
ben, denn dann kommt die dritte Stufe, die Verarbeitung aus eigenen
Kriften. Die Kinder sollen mit dem Gegebenen etwas anfangen. Das
kann dann vielleicht erst am nichsten Tag durch Erinnerungsiibun-
gen, kiinstlerische Ubungen usw. geschehen. Die Kinder miissen bei
jeder Sache hinterher etwas tun kénnen, um es zu verarbeiten, sonst
werden sie in falscher Art abhingig und innerlich schwach. Wie er-
reicht nun der Lehrer diese Stufe? Es ist nicht leicht fiir ihn, denn er
muss jetzt gewissermaflen in die Kinder ,hineinkriechen“. Damit ist
nicht etwa eine mystische Erfahrung gemeint, sondern etwas ganz
Konkretes.

Wie aber lernt man die Kinder kennen? Zunichst 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 Mitfiih-
len, wo man sich in das, was im Augenblick vorgeht, hineinfiihlt. Dar-
in besteht aber nur die eine Seite der Sache. Die andere Seite wird nur
allzu leicht vernachléssigt gegeniiber dem zuerst Beschriebenen, was
bei den meisten tiichtigen Lehrern ausgebildet ist. - Der Lehrer muss
sich namlich fragen: Wie war ich selbst, als ich so alt war wie diese
Kinder? Ist es mir moglich, zuriickzugehen 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 Ubungsweges. Jetzt wird nicht
die im Innern gesteigerte Bildkraft geschult, sondern jetzt muss man
langsam und griindlich das eigene Leben verarbeiten. Gesetzt, ein
Lehrer wire 25 Jahre alt und schaut nun zuriick auf die Zeit, wo er
18 Jahre alt war. Wie kann er das nun verarbeiten? Zundchst muss er
sich genau in Erinnerung rufen und noch einmal erleben, was damals
geschehen ist. Das geniigt aber nicht, denn jetzt muss er versuchen,
diese Situation von oben anzuschauen, als ob er eine fremde Person
wire. Er muss sich von sich selbst absetzen und sich nach dem We-
sentlichen und nach dem Unwesentlichen fragen. Hierbei handelt
es sich um eine Grundiibung auf dem anthroposophischen Erkennt-
nisweg. Dabei gibt es viele, die diese Ubung versuchen, aber nur die
erste Stufe der Erinnerung schaffen, sie kénnen dann nicht entschei-
den, was wesentlich oder unwesentlich war und kommen nicht weiter.
Wie gewinnt man die Unterscheidungsfahigkeit fiir das Wesentli-
che und Unwesentliche? - Es gibt einen Schliissel, mit dem man sich
einen Zugang zu dieser Frage eroffnen 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 iiberwunden. Was war nun bei diesem
Vorgang das Wesentliche, der Inhalt der Beleidigung oder die Kraft,
mit der die Beleidigung tiberwunden werden konnte? Der Inhalt der
Beleidigung spielt keine Rolle gegeniiber der Kraft der Uberwindung.
Darin liegt der Schliissel! Wenn man sich bei der Riickschau die Frage
nach dem Wesentlichen stellt, muss man auf die Krifte schauen, die
in einer bestimmten Lebenssituation entwickelt wurden. Dabei st6f3t
man auf das Wesentliche, das eine viel tiefere Bedeutung hat, als das
rein duferliche Geschehen des Augenblicks.

Ist diese Stufe erreicht, dann kommt Folgendes hinzu: Es stellt sich
namlich die Frage, wie es moglich wurde, dass tiberhaupt eine be-
stimmte Situation entstand. Dabei treten nun die anderen Menschen
stirker hervor. Wire man allein gewesen, dann ware die beschriebe-
ne Situation gar nicht entstanden, und es hétten keine neuen Krifte
entwickelt werden kénnen. Also waren die anderen Menschen not-
wendig und unentbehrlich fiir diesen Vorgang. Dadurch erkennt man
die tiefe Bedeutung der anderen Menschen fiir das eigene Schicksal.
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Zunachst hat jeder Mensch in seiner Lebensriickschau eine falsche,
wenn auch natiirliche Vorstellung: Er meint nimlich, dass er selber
ein Zentrum darstellt, um das herum sich die anderen Menschen
gruppieren. Man sieht sich selbst immer als den groRen Mittelpunkt
gegeniiber den anderen Menschen, die nur als Statisten an der Peri-
pherie auftauchen. Erst in der geiibten Riickschau erkennt man ihre
Bedeutung, und dadurch wird der anfangs groRe 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 Ubergangsstufe dar. Man inter-
essiert sich immer mehr fiir 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 hohere Schicht des eigenen Selbst in den anderen Men-
schen zu erleben und spiirt, dass man nicht getrennt ist von ihnen.
Dieses Hohere ist durch das ganze Leben hindurch wirksam und
fingt nun an, langsam aufzudimmern. Das ist also die zweite Sei-
te des Ubungsweges, die wir nun zusammenfassen kénnen: Zuerst
Riickschau, erinnern, was geschah - dann objektivieren und sich von
oben anschauen - Frage nach dem Wesentlichen und Unwesentlichen
- aufmerksam werden auf die Krifte der eigenen Entwicklung - in
die anderen Menschen aufsteigen, um die héhere Einheit des eigenen
Selbst langsam zu finden.s

Dieses muss nun riickwarts 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 auflen in die Kinder hinein. Der Lehrer erlebt das Wesentliche
einer bestimmten Altersstufe und wie die Kinder ihn selbst erleben.
Das ist nun die Voraussetzung dafiir, dass der Lehrer sich zuriickneh-
men kann. Erst muss er starke innere Krifte entwickelt haben, damit
er etwas zu geben hat. Dann aber muss er sich zuriicknehmen und in
die Kinder ,hineinkriechen®. Damit schafft er einen Raum, in dem die
Kinder nun selbststindig umgehen kénnen mit dem Unterrichtsstoff,
den der Lehrer vermittelt hat.

5 Vgl zu dieser Ubung das Kapitel ,,Innere Ruhe* in: Wie erlangt man
Erkenntnisse der hoheren Weiten? von Rudolf Steiner, GA 10, 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 Ubungsweg des Erwachsenen, seine geistige Entwicklung mit
den beiden Siulen der Verstirkung der inneren Krifte und der Ver-
arbeitung des eigenen Lebens, wird dienend hingestellt fiir die Ent-
wicklung der Kinder. Der Lehrer ersieht daraus die Wichtigkeit von
beiden Saulen, die natiirlich auch in anderen Berufen verwendet wer-
den kénnen, jeweils der Situation entsprechend. Wiirde er nur die
Lebensriickschau durchfiihren, hitte er sicher ein tiefes Verstandnis
der Kinder, konnte ihnen aber nichts beibringen. Umgekehrt, wenn
er nur die inneren Bildkrifte geschult hitte, hitte er den Kindern viel
zu erzihlen, aber ohne die Kinder dabei frei zu lassen. Beide Seiten
gehoren also zusammen, wie rechte und linke Hand. Je mehr diese
beiden Krifte gestirkt 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 kérperlich schlechtem Zustand steht, so
lasst sich Folgendes feststellen: Jede schwierige, zundchst unbewaltig-
te Situation hat immer mindestens zwei ganz verschiedene Ursachen
des Nicht-Bewiltigwerdens. Auf der einen Seite ist man im Innern zu
schwach und trige, entwickelt zu wenig innere geistige Initiative, zu
wenig schopferische Fantasie. Auf der anderen Seite durchschaut man
zu wenig seine Lebenssituation, kennt zu wenig sein Verhiltnis zur
Welt zu den anderen Menschen. Oft kann man sicher keinen einfachen
und direkten Weg finden. Aber es ist immer méglich etwas zu tun, und
beide Siulen des Ubungswegs anzuwenden: Zuerst die Verstérkung der
inneren geistigen Kraft, ohne die man keinen Schritt weiterkommt, mit
der allein man aber nur egoistischer werden wiirde. Dann die Verarbei-
tung des eigenen Lebens, wobei der Mensch sich von sich selbst Stiick
fiir Stiick absetzt, sodass er immer mehr in die anderen, in die Welt
hineinkommt. Jetzt beginnt das zu atmen: Verstarkung der eigenen Ta-
tigkeit - in die anderen hineinfiihlen. So steigert sich das Ganze immer
mehr zu einer wachsenden Kraft.

Was aber trigt diese Kraft in sich? Sie trigt 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 fiihle ich mich
mit den anderen Menschen verbunden.

Aus dem Zusammenspiel der beiden Ubungen ergibt sich eine uner-
schiitterliche Zukunftshoffnung. Die kommt aber nicht, wenn man
nur eine der beiden Ubungen durchfiihrt. 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 Krafte vorhanden, die nun langsam, Stiick fiir Stiick -
nicht zu schnell, sonst bekommt man Gehmaschinen - erweckt wer-
den kénnen.

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
Einzelfdhigkeiten. Es fehlt am geniigenden Bewusstsein und der ge-
niigenden Ubung 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 fiir alle Mifstinde 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-
lungskrifte, der Sinn fiir das Wesentliche. Diese sind noch stark un-
terentwickelt, besonders in den hochzivilisierten Industrielindern.
Hier liegen grofle Aufgaben in der Zukunft. Die kann aber der Ein-
zelne nicht lésen, 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 Ubungsweg
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
Ubungsfeld der Zukunft.

Damit habe ich zu zeigen versucht, wie Weltanschauung und Men-
schenerkenntnis nicht bloR oberflichlich genommen werden diirfen,
sondern wie sie auf dem Ubungsweg entwickelt und praktiziert wer-
den. Erst dann kdnnen Weltanschauung und Menschenerkenntnis
fordernd in die Lebenspraxis einstrémen.
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Die Entstehung von Angsten im Kindesalter*

Marcus Roggatz

Die Angst ist der Schwindel der Freiheit.
Kierkegaard

Die Angst ist der Preis, den der Mensch fiir das Geschenk der Erkennt-
nis entrichten muss. So wie Angst verunsichern kann, so kann Erkennt-
nis Sicherheit verschaffen. So wie Angst fiir diejenige Vorsicht sorgt,
die Leben retten und Sicherheit erméglichen kann, so kann Erkennt-
nis auch das Gefiihl 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 Angste haben stetig zugenommen. Bemerkens-
werterweise entwickeln sich Angste in unserer westlichen Zivilisation
trotz besserer Lebensverhiltnisse schneller und hdufigerals in den mei-
sten anderen Gegenden der Welt (1). Sie werden nicht nur durch reale
Erfahrungen oder konkrete Bedrohungen genéhrt, sondern auch durch
Vorstellungen. Gefahren, die vorwiegend theoretischer Natur sind,
fiihren bei Europiern und Amerikanern zu Angsten, die ihre Quellen
in einer Hypertrophie der Fantasie und dem Wettkampf der Medien
um Auflagen und Einschaltquoten haben. Durch die Terroranschlige
von New York, London und Madrid sind die westlichen Gesellschaften
- gemessen am Anstieg von Angsterkrankungen - fast genauso tief ver-
unsichert worden wie diejenigen, fiir die der Terror zur schrecklichen
Alltagserfahrung geworden ist (2, 3).

Diese Verunsicherung hat zu teilweise grotesken Uberreaktionen ge-
fithrt und flichendeckend Angstneurosen erzeugt. Obwohl das Risi-
ko, einem Gewaltverbrechen oder einem heimtiickischen Virus zum
Opfer zu fallen, fiir einen Mitteleuropder um ein Vielfaches geringer
ist als beispielsweise fiir einen Siidafrikaner, sind die Angste davor fiir
einen erstaunlich hohen Teil der hiesigen Bevélkerung ganz real. Die
teilweise absurden Angste 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 Angstbefallenen. In den letzten Jahren er-
reichte beispielsweise die Angst vor der Schweinegrippe epidemieartige
Ausmafle, wihrend die befiirchtete Virusepidemie selbst ausblieb.
Auch wenn solche Phianomene durch den Einfluss der Medien genihrt
werden und durch Nutznief3er von Angstkampagnen wie z.B. Her-
stellern von Impfstoffen bewusst angestofen und gelenkt werden, so
sind doch die Konstitution und die Bereitschaft des modernen Men-
schen, sich zu dngstigen, die Vorbedingung fiir Angst-Epidemien. So
wie der sogenannte westliche Lebensstil die Entwicklung von Aller-
gien fordert (4), so begiinstigt er auch die Entstehung von Angsten.
So steigt die Asthmahdufigkeit sowohl parallel zur Dominanz des
westlichen Lebensstils als auch in der Folge der Terroranschlige vom
11. September (5).

Warum gewinnt die Angst globale Ausmafe in einer Zeit, in der fiir 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 Lebensumstinde zu finden, sondern vielleicht eher durch den
Blick auf die Lebensphase, die den stirksten Belastungen ausgesetzt
ist - die Kindheit.

Angst als Schatten des Lebens

Die Angst ist die natiirliche 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 lasst
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 hérte dich im Garten; da fiirchtete 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 Seren Kierkegaard kniipft die Entstehung der
Angst an die Erbsiinde (7). Erst mit der Vertreibung aus dem Paradies
- also mit dem Sturz des Menschen aus der géttlichen 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 Angste in der vor- und nachgeburtlichen friihesten
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Lebenszeit gesucht. Er baut auf Fritz Riemanns These zu den Grund-
formen der Angst auf (8). Die von Riemann beschriebenen Urangste
lassen sich aus anthroposophischer Sicht als tiefgreifende Storungen
der unteren vier Leibessinne verstehen. Dieser Zusammenhang erdff-
net neue therapeutische Maglichkeiten.

Die Angst als Lebensbegleiterin

Angste 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 allméhliches Anndhern der geistigen
Individualitit aus einem Zustand der Raumlosigkeit bzw. der grofiten
fiir 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 fiir das Geheimnis der Inkarnation als auch fiir
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 zusammenhilt, 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 hélt 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 hilt. (9)

Im Geburtsvorgang taucht damit als Urangst die Angst vor dem Tod auf,
vor dem irdischen Dasein mit seiner Endlichkeit, vor der Vergdnglich-
keit alles Irdischen. Sie entsteht in der Begegnung mit der Erde: dem
Geburtskanal, dem Tunnel aus Knochenkalk. (In den &gyptischen My-
sterien vollzog sich die Einweihung diesem Urerlebnis entsprechend
im Durchgang durch einen immer enger werdenden Tunnel, an dessen
Ende der Blick auf die gleifend 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-
hiillt 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” (10). 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 16st. Das Crescendo von Verdichtung - Erdwerdung -
Enge - Angst ist mit dem Kalkwesen verbunden.

Wesensverwandt mit der Angst ist die Kalte. Fast wortgleich beschreibt
Rudolf Steiner, wie die Kalte den physischen Organismus zusammen-
halt: ,Wir tragen aber in unseren festen Bestandteilen des Organis-
mus die moralische Kilte. Das ist jene Kraft, die gewissermassen aus
der geistigen Welt heraus unsere physische Organisation zusammen-
backt.” (11) Das physische Dasein des Menschen ist an Kilte und Angst
gebunden, das ist gleichsam die conditio sine qua non unserer Inkar-
nation. Man konnte 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 verlisst. ,In der
Welt habt ihr Angst, aber seid getrost, ich habe die Welt iiberwunden
(Joh. 1) 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 Angste stark oder wenig bewusst werden, ob er ein angsterfiilltes
oder vertrauensvolles Leben fiihrt, dariiber entscheidet in erster Linie
die fritheste Phase des Daseins.

Vorgeburtliche Wahrnehmung

Die Empfindungsfihigkeit des Menschen beginnt schon vor seiner Ge-
burt, sowohl in der Selbstwahrnehmung als auch der Umwelt - insbe-
sondere der Mutter - gegeniiber (12). Viele Untersuchungen und die
Erfahrungen aus der eigenen Praxis weisen darauf hin, dass der Embryo
auf emotionale Regungen der Mutter reagiert und dass vorallem Schock-
erlebnisse und Angste der Mutter vom Ungeborenen wahrgenommen
und verinnerlicht werden. Angsterfahrungen der Schwangeren verin-
dern placentare Funktionen und werden iiber einen Anstieg des Corti-
solspiegels in der Amnionfliissigkeit auf den Fotus iibertragen (13). Die
Empfindungen der Mutter wihrend der Schwangerschaft kénnen spiter
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” kénnen, wurde mir durch die Schil-
derung einer Patientin deutlich: Sie hatte lebenslang eine unerklarliche
Angst vor Bahnhéfen 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 Miitter iiber Angste in der Schwangerschaft berichten. In
einem Vortrag fiir Mediziner im Januar 1924 weist Rudolf Steiner auf
diese Zusammenhinge hin: ,.... der Entwicklung eines Asthmas koén-
nen ... Schock- und Angstwirkungen zugrunde liegen, deren Ursache
oftmals im Embryonalleben liegen .. (14). Ein Einfluss vorgeburtlicher
Erlebnisse auf die Entwicklung des Immunsystems, insbesondere auf
die Entwicklung einer Asthmaerkrankung, ist wiederholt nachgewie-
sen worden (15). Auch Geburtserlebnisse kénnen im Hintergrund von
Angsten oder seelischen Schmerzen stehen, die die Betroffenen unter
Umstinden lebenslang begleiten.

Es gibt bekanntlich auch Angste, 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
Angste entwickeln sich erst im Laufe des Lebens. Die Voraussetzungen
fiir das Auftauchen von Angst entstehen jedoch schon in den friihesten
Lebensabschnitten. Denn in der ersten Lebensphase ist die Beziehung
von Kind und Mutter - das heift: von Kind und Welt - so elementar,
dass traumatische Erfahrungen sowohl der Mutter als auch des Kindes
tiefste seelische Pragungen im Kind hinterlassen. Das gilt zwar auch fiir
die weitere Kindheit, die Verletzlichkeit der kindlichen Seele nimmt im
Lauf der Jahre jedoch allmahlich ab. Vor diesem Hintergrund soll im
Folgenden das Entstehen kindlicher Angste in ihren Urformen betrach-
tet werden.

Die vier Urangste

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 groen kosmischen Gesetzen
zusammenhingt. 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 6ffnen, 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 duf8ert sich eine Unabhingigkeit, ein
Eigensein, das sie von bloen 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, eigenstindig 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 zusammenhilt
und bindet, was sich auf der Erdoberfliche befindet, so sucht die Seele
Dauer und Bestindigkeit, um Sicherheit zu finden innerhalb der irdi-
schen Ordnung. So wie die zentrifugalen Krifte im Kosmos zur Peri-
pherie dringen, so wirken in der Seele Fliehkrifte, die den Menschen
zur Wandlung und Veranderung dringen.

Damit sind nach Riemann vier Grundbedingungen des menschlichen
Daseins beschrieben: I. sich eingliedern, 11. sich behaupten, III. sich
binden, IV. sich wandeln. Wie iiberall im Dasein, so ermoglicht auch
hier erst der rhythmische Pendelschlag zwischen den Polarititen das
Leben. Werden diese Impulse in der ersten Lebensphase eines Kindes
verwirklicht, so schaffen sie die Voraussetzungen fiir Urvertrauen und
Sicherheit. Fehlen sie, dann entwickeln sich Angste. Den vier Grund-
formen des Daseins entsprechen die vier Grundformen der Angst.

Die Angst vor der Hingabe - die Angst vor Nihe

In jeder Seele lebt also der Impuls, sich gegeniiber der Welt, den Mit-
menschen vertrauensvoll zu 6ffnen. Damit verbunden ist die Angst, das
Eigensein opfern zu miissen, also die Angst vor der Selbstaufgabe. Wird
dieses Vertrauen in die Umwelt in der Kindheit nicht beantwortet oder
enttduscht, so entsteht aus dieser Verletzung die Angst vor Hingabe.
Der Mensch entwickelt eine Angst vor Ndhe und wird unfihig zum Ver-
trauen in andere. Diese Angst ist nur zu beherrschen durch einen star-
ken ,Anker” im eigenen Inneren. Ein sicheres Wohlgefiihl der eigenen
Leiblichkeit bietet einen Schutz vor der Angst, sich bei der Offnung
gegeniiber den Mitmenschen selbst aufgeben zu miissen.
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Die Angst vor Selbstwerdung -
die Angst vor Einsambkeit

Um den Raum fiir eine eigenstindige Entwicklung zu finden, muss das
Kind lernen, sich von seiner Umgebung abzugrenzen, eine ,unverwech-
selbare Persdnlichkeit“ zu werden (Riemann). Dazu muss das Kind
Grenzen erleben koénnen, sich selbst von der Umwelt unterscheiden ler-
nen. Mit dieser Grenzziehung ist das Erlebnis der eigenen Gestalt, des
geschiitzten 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 Verinderung und Vergdnglichkeit

Die zentripetale Kraft in unserer Seele dufert sich in dem Wunsch,
unserem Dasein Sicherheit und Dauer zu verleihen. Eine zuverldssige
Ordnung des Vertrauten und Gewohnten sind Voraussetzungen fiir
eine gesunde Entwicklung des Kindes. Auf das frithkindliche Erleben
von vorhersagbaren Ereignissen griindet sich ein Gefiihl von Sicher-
heit und Geborgenheit. Fehlen diese Fundamente oder @ndert sich wo-
moglich plétzlich das Vertraute, ,das fiir unverdnderlich Gehaltene', so
fehlt der sichere Anker in der riumlichen und zeitlichen Ordnung des
Lebens. ,Dann greift der Schauder der Verginglichkeit nach uns“ (Rie-
mann), und es entwickelt sich eine dritte Form der Urangst: die Angst
vor Verinderung, 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 dringt 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 Verinderung kann andererseits die Angst
entstehen lassen, durch die Lebensbedingungen des Alltags festgehal-
ten zu werden. Dahinter verbirgt sich die Angst vor dem Endgiiltigen,
dem Unabénderlichen. Bei dieser Form von Angst sind Verpflichtungen
bedrohlich fiir den Freiheitsdrang des Betroffenen, die Angst vor dem
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Gebunden-Sein oder dem Festgehalten-Werden fiihrt oft zu sozial be-
lastendem Verhalten. Dem Menschen, der alle Einschrankungen seiner
Freiheit fiirchtet, sind Bindungen unertraglich.

Ihn quélt das unabénderlich Notwendige, er fiirchtet die unausweichli-
chen Gesetze von Zeit und Raum.

Das Entstehen von Angsten
in den frihesten Lebensaltern

Die erste Phase des korperlichen Daseins ist vom Eingliedern in die
Welt, von der Hingabe an die Umgebung geprigt. Schon im Embryo-
nalzustand ist das Kind vielfiltigsten Einfliissen innerhalb des miitter-
lichen Kosmos ausgesetzt. Diese Eindriicke nimmt es vom friihesten
Beginn seiner Entwicklung an wahr und reagiert darauf. Die erste Sin-
nestatigkeit 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 Nihe zugelassen werden kann.
Das Urbild fiir die Menschenbegegnung ist die Mutterbindung. Das
Erleben der eigenen Mutter prégt zeitlebens das innere Bild fiir das Du
im anderen. Erlebt das Kind - vielleicht schon vorgeburtlich - eine Ab-
lehnung durch die Mutter, so ist das Urvertrauen gestért. Gerade eine
Amniozentese stort aufgrund der doppelten Verletzung - zunichst
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 Fétus. Ultraschall-
untersuchungen zeigen, dass freudige Stimmungen der Mutter die
Armbewegungen des Kindes verstdrken und traurige Einfliisse diese
einschranken (17). In den Bewegungen der Arme spiegeln sich die Ein-
wirkungen des Astralleibs, der beim noch ungeborenen Kind die Stim-
mungen des miitterlichen Astralleibs nachahmt. Freude und Angst
werden also von der Mutter auf das Ungeborene iibertragen und be-
stimmen sein Lebensgefiihl. 3-D-Ultraschallbilder kénnen in der Mi-
mik des Foten bereits Freude und Ablehnung erkennen lassen, Unruhe
und Harmonie, also erste Formen einer Wahrnehmung des eigenen
Leiblichen.Wohlgefiihl oder Missbehagen kann der werdende Mensch
sehr friih erleben. Auf dieser Selbstwahrnehmung baut sich Vertrauen
auf, zundchst in die Sicherheit der eigenen Leiblichkeit.

Diese erste Form von Urvertrauen dufert sich als leiblich vermitteltes
Lebensgefiihl - 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: Féten dngstlicher Miitter reagierten auf Stressbela-
stung der Miitter mit héheren Herzfrequenzen als Foten nicht dngstli-
cher Miitter. Diese nicht dngstlichen Schwangeren reagierten auf Stress
zwar mit einem erhohten Blutdruck, das Ungeborene blieb davon aber
unbeeinflusst. Wie stark Umwelteinfliisse in der Schwangerschaft zu
einer Belastung fiir den Féten werden, hingt offenbar von der seeli-
schen Stabilitit der Mutter ab. Sie schiitzt das Wohlbefinden des Unge-
borenen. Auch nach der Geburt verkdrpert die Mutter die Umwelt, die
fiir das Neugeborene wirme- und liebeerfiillt sein kann, Geborgenheit
und Leben spendend - und damit das Urvertrauen starkt.

Eine Veroffentlichung aus der Universitit Innsbruck aus dem Jahre
2003 beschreibt, dass Friihgeborene nach friihzeitiger Klinikentlassung
und entsprechend fritherem Kérperkontakt und Gestilltwerden durch
die Mutter hohere soziale Fihigkeiten, gréRere seelische Offenheit und
weniger Bindungsingste entwickeln als Frilhgeborene mit dem {bli-
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 6ffnen. Ist sie
es nicht, zieht sie sich zuriick oder wendet sich ab. ,Die ersten achtzehn
Monate entscheiden, ob das Kind im spiteren Leben Beziehungsféhig-
keit erlangt.” (19) Dazu gehort auch die vorgeburtliche Phase.

Liebevolle Zuwendung als Urerlebnis der Leiberfahrung
und Voraussetzung fiir Sozialfdhigkeit

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" fithlen zu kdnnen. Sie reagieren auf Be-
lastungen typischerweise mit diffusen Leibschmerzen und klagen als
Erwachsene oft {iber chronisch unbestimmte, meist nicht lokalisier-
bare Beschwerden. Fehlt das Gefiihl leiblicher Sicherheit, dann fehlt
der Halt im eigenen Inneren.

Henning Kohler beschreibt dieses gestorte Leibverhiltnis z.B. bei so-
genannten ADHS-Kindern mit der Formulierung: ,Angst vor dem Auf-
merksamwerden auf den eigenen Korper, 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 ,gestorten Lebenssinn, darauf, dass der Lebenssinn kein inne-
res Wohlbehagen vermitteln kann. Ein fehlendes Wohlbehagen in der
eigenen Leiblichkeit kann auch durch eine Uberintellektualisierung
entstehen. Eine Erziehung, die im friihkindlichen Alter eher niichtern
abstrakte Erkldrungen statt inhaltsvolle Bilder bereithlt, entzieht einer
harmonischen Leiberfahrung den Boden. Erklirungen befriedigen den
Verstand (mehr den der Erwachsenen), Bilder erfiillen die Seele und
kénnen im Kind - wie jeder aus der eigenen Kindheit noch weif - ein
korperliches Wohlgefiihl entstehen lassen, das ihm die Uberzeugung
vermittelt, dass die Welt wahr, schén und gut ist. Bilder ernihren die
Seele - beim Kind ist das gleichbedeutend mit Leibbildung.

In der eigenen Praxis sind abstrakt-intellektuell erzogene Kinder hiu-
fige Patienten. Gemeinsam ist ihnen eine gewisse ,Instabilitit“ ihrer
organischen Empfindungen. Sie neigen zu fantasievollen Schilderun-
gen von Missbehagen, sehr haufig gepaart mit detaillierten Angsten
vor dramatischen Erkrankungen. Kinder, die intellektuell iiberbela-
stet werden, zeigen - neben einer in der Praxis oft zu beobachtenden
erhohten Infektanfalligkeit - in spateren Lebensaltern hiufig soziale
Angste. Eine Veréffentlichung aus dem Belmont Brain Imaging Center
in New York belegt, dass abstraktes Denken deutlich mit erhéhten so-
zialen Angsten korreliert und gerade nicht mit sozialer I ntelligenz, d. h.
Einfithlungsvermégen und Verstindnis einhergeht. Fiir dieses soziale
Intelligenz- und Empathievermégen ist nimlich die Hingabefihigkeit
oder die Bereitschaft zur Nahe eine unerlassliche Voraussetzung.

Einen vergleichbaren Effekt hat auch der Einfluss von Bildmedien. Das
oft beschriebene Eintauchen in eine virtuelle Realitit korrumpiert -
beim jiingeren Kind viel dramatischer als beim Jugendlichen - das
gesunde Korperempfinden, welches einen Teil unseres Urvertrauens
ausmacht. Ein in der Praxis oft zu beobachtendes und in der Literatur
beschriebenes Phanomen bei intensivem Internetkonsum ist ein nicht
nur unterschwellig empfundenes kérperliches Unwohlsein.

Die Selbstwahrnehmung
als Voraussetzung der Selbstwerdung
In einer zweiten Phase des Kleinkinddaseins erlebt der Siugling 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 Atherischen 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 gegeniiber bildet sich in der Seele des Kin-
des ab. Damit ist die erste nichtkérperliche Selbstwahrnehmung ange-
legt und der Keim des Selbstwertgefiihls. So, wie das Kind sich durch
die Empfindungen der Mutter erlebt, so mag es sich spéter selbst emp-
finden. Eine liebende Mutter lasst in der Seele des Kindes die Empfin-
dung entstehen, liebenswert zu sein. Eine emotional kalte Mutter ldsst
haufig nur ein schwaches Selbstwertgefiihl 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 hingt 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 méglich. Dies ent-
spricht exakt dem Wesen des Tastsinnes. Auch die Tastwahrnehmung
ist eine Selbstwahrnehmung, die an der Grenze zwischen innen und
auRen, in der Berithrung mit der Auenwelt erst auftaucht. Die Bereit-
schaft zur ,Selbstwerdung” wird zundchst stark von der Mutterbezie-
hung gepragt. Sie setzt ein allméhliches Loslassen-Kénnen der Mutter
bzw. der Eltern voraus. Ein Uberbehiitet-Werden wird den Selbstwer-
dungsprozess storen oder verunmdglichen. Durch ein Vermeiden von
Schwierigkeiten und Umgehen von Lebenshindernissen nimmt es dem
Kind Entwicklungsméglichkeiten. Statt zur Selbstentfaltung (,Indivi-
duation®) zu kommen, bleibt eine symbiotische Verbindung bestehen.
Von groRer Bedeutung ist in diesem Zusammenhang auch die Entbin-
dung. Durch eine Sectio wird dem Kind die erste intensive Méglichkeit
der Selbstwahrnehmung genommen. Die Intensitat des Geburtserleb-
nisses, wie sie oben angesprochen wurde, ist ein zentraler Moment des
Inkarnationsweges, der fiir das ganze folgende Leben von Bedeutung
ist. Fiir den Prozess der ,Verkdrperung® 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 Korper (durch
die erste intensive Tastwahrnehmung) verhindert die urspriinglichste
und tiefste Erfahrung eines den Menschen tragenden Unter-Grundes.
Durch eine Kaiserschnittentbindung fehlt dem Kind dieses Erlebnis.
Das kann Angste entstehen lassen, die ggf. spater auch mithilfe von
Heilmitteln (Calcium-Priparate) behandelt werden miissen.
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Diese Problematik in der Selbstwahrnehmung kann im Hintergrund
von Storungen wie der Enuresis oder der Neurodermitis stehen. Bei der
Enuresis (hier nicht auf dem Boden einer hysterischen Konstitution,
sondern als Phianomen der verlorenen Grenze) kommt es durch Sté-
rung von Bewusstseins- und Ausscheidungsprozessen zu einer ,Rhyth-
musentkoppelung” (22). Dieses Phinomen ist in der Praxis immer
wieder nach Trennungssituationen der Eltern oder Veranderungen in
der Betreuung der Kinder zu beobachten. Der dadurch beschleunigte
Selbstwerdungsprozess {iberfordert die Kinder oft und fiithrt zum Auf-
treten somatisierter Angste. Zum Thema der kindlichen Neurodermitis
schildern verschiedene Veréffentlichungen, dass Kinder aus Atopiker-
Familien dann ein deutlich erhdhtes Erkrankungsrisiko zeigen, wenn
innerfamilidr die Balance zwischen Abstand und Nihe, zwischen ge-
genseitiger Hilfe und Anpassungsfahigkeit fehlen - eine typische Kon-
stellation, die ein gesundes Individualisieren erschweren kann (23, 24).
Ahnliches gilt fiir das sogenannte endogene Ekzem. In der Vorgeschich-
te der Patienten treten Grenzverletzungen auf, ein unterentwickeltes
Selbstwertgefiihl und Behinderungen im Bemiihen um Individuation.
Die Erfahrung zeigt, dass die Angst vor Selbstwerdung sich kérperlich
hiufig an der Grenze zwischen innen und aufRen manifestiert.

Ursachen fiir die Angst vor Verdnderung

Mit dem Eintritt in die irdische Welt beginnt fiir das Kind eine Phase der
Neuorientierung in Raum und Zeit. Auch die Welt von Raum und Zeit
wird zundchst verkérpert durch die Mutter, die durch Rhythmus und
korperliche Niahe dem Kind diese Dimensionen erschlieRt. In diesem
Zeitraum soll das Ur-Erlebnis von Geborgenheit und Sicherheit dadurch
entstehen, dass Zuverlassigkeit und Vorhersagbarkeit erlebt werden. So,
wie es morgens immer wieder hell wird und wie in jedem Friihjahr die
Baume ausschlagen, so kann der Saugling die verlissliche Zuwendung
der Mutter in der kérperlichen Nihe und in zeitlicher RegelmiRigkeit
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 hdufig auch das Gespiir fiir den richtigen Zeitpunkt, was spiter zu
erheblichen sozialen Schwierigkeiten fithren 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
Raumgefiihls, z.B. durch das Beachten der Dimensionen des kindli-
chen Blickes, durch die Abschirmung des Kinderbettchens, durch fiir
das Kind passend gestaltete Riume, die das kindliche Bediirfnis nach
Schutz, Grenzen und Geborgenheit erfiillen. Werden diese Umsténde
nicht beriicksichtigt, so ist es dem Kind erschwert, ein harmonisches
Verhiltnis zwischen Selbst und Welt zu entwickeln. Auch hier ist der
Geburtsverlauf von Bedeutung. Eine protrahierte Geburt prégt das er-
ste irdische Erleben von Raum und Zeit einseitig und kann die Entste-
hung von Schwellenangst als einer Form der Angst vor Veranderung zur
Folge haben.

Die Bewegungsentwicklung des Kindes verschafft ihm nach und nach
den selbststindigen Umgang mit den Raumdimensionen. Der Raum
wird allmahlich erobert und dadurch ,kleiner” Die Zeitwahrnehmung
verindert 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 fiir die Selbsterfahrung wachst und die mog-
lichen Gefahren riicken zeitlich und rdumlich niher. Das Kind findet
im Gehen sein kérperliches, in der Anpassung an den Tagesrhythmus
sein seelisches Gleichgewicht. Die wachsende Selbststandigkeit schafft
Konflikte mit der Umwelt, der eigene Wille trifft auf Widerstdnde. Die
Trotzphase ist das Bild dieses Bemiihens um die richtige Balance. So
stellt diese dritte Phase der kindlichen Entwicklung den Eltern die Fra-
ge, wie sie mit Eigenwillen und Spontanitit des Kindes umgehen kon-
nen (25). Starre Normen, iibergrofie Strenge und héufige Strafen, auch
und gerade durch Liebesentzug, kénnen dazu beitragen, aus dem Kind
einen iiberangepassten, dngstlichen Menschen zu machen. Ein zwang-
haftes Festhalten an Ordnung und Regeln hat seine Ursachen in dieser
Phase der Kindheit.

Wenn {iberzogene Leistungsideale die Familienstruktur pragen, so tre-
ten diese oft an die Stelle von emotionaler Geborgenheit. Bezeichnend
fiir die Entwicklung solcher Regulationsstérungen ist die ,Summation
kleiner Fehler” in der Eltern-Kind-Beziehung, das ,stetige Verkennen
kindlicher Gefiihle* und Uberreaktionen, die aus der gestorten Eltern-
Kind-Bindung eine Balancestérung dem Leben gegeniiber machen (25).
Vor einem solchem Hintergrund kann die Angst vor Neuem und vor
Verinderung entstehen. Sie entsteht auf dem Boden einer iiberstarken
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Betonung der irdischen Gesetzmafigkeiten, also dort, wo das Ich auf
die Welt trifft - sie betrifft die Stellung des Selbst zur umgebenden Welt
in Raum und Zeit. Demgegeniiber zeigen die beiden anfangs beschrie-
benen Formen der Angst eine deutliche Beziehung zum Erlebnis des
eigenen Leibes.

Die Angst vor Verdnderung kann sich in Stottern und Sozialangst
duflern, aber auch in Agoraphobie und Panikattacken, in Zwingen und
organisch in der Anorexie. Diese geht bekanntlich fast regelmaRig mit
Zwangsverhalten einher (26), und es liegt der Pubertitsmagersucht
eine tief sitzende Angst vor dem Schritt ins Erwachsenwerden zugrun-
de. Innerfamilidr werden vielfach Bindungsprobleme und ein iiberpro-
tektiver Erziehungsstil, hdufig durch eine dominante Mutter, beschrie-
ben, die bei betroffenen Jugendlichen zu iibergrofer Abhingigkeit und
Uberangepasstsein fiihren (27). Die Angst vor Neuem und vor Verinde-
rung fiihrt hier - oft auch schon vor dem Auftreten der ersten korper-
lichen Symptome - zu perfektionistischem und - oft ethisch-religiés
begriindeten - starren Verhalten, welches eine gewisse Sicherheit ange-
sichts des bedrohlichen Zukiinftigen oder Unbekannten gewihrleisten
soll.

Die fiir Anorexie typische Stérung des Kérperschemas zeigt eine deut-
liche Dissoziation in der eigenen Kérperwahrnehmung, AuRere Kilte,
eiskalte eigene GliedmaRen werden kaum wahrgenommen, eine gera-
dezu asketische Leibverleugnung entsteht, und erst die distanzierte
Wahrnehmung des eigenen Kérpers durch den Spiegel ergibt eine -
jetzt aber verzerrte - Selbstwahrnehmung. Das Verhiltnis zum duRe-
ren Raum ist grundsdtzlich durch die Wahrnehmung der eigenen Kor-
perdimensionen bestimmt und in der Anorexie bezeichnenderweise
korrumpiert. Die Anorexie-Patientin ist gebannt in der Angst vor Ver-
dnderung, genauer noch in der Angst vor Entwicklung. Auch bei die-
sem Krankheitsbild ist weniger die Beziehung des Selbst zum eigenen
Korper die Ursache der Angst. Der eigene Kérper wird vielmehr als Teil
der AuRenwelt erlebt, die in stindigem Fluss und Wandel ist. Vor einer
Umwelt, die in steter Veranderung begriffen ist, empfindet der betrof-
fene Mensch eine tief sitzende Angst.

Eine ganz andere Erscheinungsform der Angst vor Verginglichkeit wird
in Teilen der gegenwirtigen Medienkultur erkennbar: Das Bediirfnis,
die Zeit zu iiberdauern, hat zu einer Art Sucht nach permanenter Pri-
senz gefiihrt, die im virtuellen Raum ausgelebt werden kann. Es ent-
steht eine - potenziell unvergingliche - Existenz in Facebook, beim
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Twittern oder Bloggen, die weit iiber den Tod des Medienaktivisten hin-
aus Bestand hat. Bilder-, Wort- und Gedankenfluten als Ausdruck der
Angst vor der Verginglichkeit zeigen durchaus zwanghafte Ziige und
werden von Klinikern und Medienforschern als quasi seriése Sucht-
krankheiten verstanden (28).

Ursachen fiir die Angst vor Notwendigkeit

Je groRer der Bewegungsraum des Kindes wird, desto leichter kann
es seine Neugierde befriedigen und sich Wiinsche erfiillen. Sein Frei-
heitsraum wichst 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 dringt die Realitit der Erwachsenenwelt im-
mer niher an die kindliche Seele heran. Das Vorbild der Eltern soll fiir
Orientierung in der immer uniibersichtlicher werdenden Welt sorgen.
Das Kind muss Maf und Tempo der eigenen Bewegung finden und iibt
sie in der Nachahmung der Erwachsenen.

Dazu sollten die Eltern ein Vorbild auch fiir konsequentes Verhalten
sein, in dem innere Uberzeugung und Handeln iibereinstimmen. Dies
ist bekanntlich gerade heute nicht immer der Fall. Offen vor den Kin-
dern ausgetragene Streitigkeiten, wechselhafter Erziehungsstil oder
kontrire Anschauungen der Eltern iiber den Umgang mit den Kindern,
der Ersatz elterlicher Fiirsorge durch materielle Zuwendung, all dies
beeintrichtigt die Bereitschaft, Regeln und Notwendigkeiten anzuer-
kennen. Hat es in der Erziehung an Verlasslichkeit und Konsequenz
gefehlt, so wird die spitere Begegnung mit der Wirklichkeit unange-
nehm sein. In der Folge kénnen Angste entstehen. Haufig findet sich
diese Konstellation bei Einzelkindern, die aufgrund ihrer Erziehungs-
umstinde in einer Art Prinzen- oder Prinzessinnenrolle gefangen sind
und keine wirkliche Identitit finden. Oder aber es finden Kinder nicht
aus der Rolle des falschen Vorbilds heraus bzw. bleiben in der Rebellion
gegen diese stecken. AuRRere Regulierungen oder Verpflichtungen wer-
den als unertriglich erlebt, weil sie das Freiheitsgefiihl bedrohen. Die
Angst vor Verbindlichkeit kann zu hysterischen Zustinden fiihren. In
der Jugend lebt sich diese Tendenz beispielsweise in der Neigung zu
fantasievoller Auslegung der Realitit, mangelhafter Selbstkritik, chro-
nischer Unzuverlissigkeit und motorischer Unruhe und Verfiihrbarkeit
aus. Im Erwachsenenalter trifft man dann oft einen Menschentyp an,
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