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Editorial

Liebe Leserinnen und Leser,

wie geplant finden Sie in diesem Heft
cine Fortsetzung unseres Schwerpunkt-
themas von Heft 1/1987: Rudolf Steiner
ist in der Diskussion. Das bemerkten
wir nicht nur an dem grofien Interesse,
das diese Nummer fand. Allerdings ist
auch diese Fortsetzung wieder ein Torso
geblieben. Es ist uns nicht gelungen,
eine anthroposophische Replik auf die
Beitrage in Heft 1/1987 zu gewinnen.
Dabei haben wir wirklich alles versucht,
von Telefonaten iiber schriftliche Bitten
und Einladungen. Es hat nichts geniitzt,
Die cinzige Reaktion der Anthroposo-
phen war eine juristische Klageandro-
hung wegen ,unerlaubter Ubernahme
geistigen Eigentums®. Der Fakt: ein Zi-
tat aus ciner anthroposophischen Zeit-
schrift war zu lange geworden und liuft
deshalb juristisch gesehen — trotz Quel-
lenangabe — nicht mehr als ein solches.

Wie ist die anthroposophische Absti-
nenz zu erkliren? Ich habe da verschie-
dene Hypothesen: 1. Unsere Kritik der
Rudolf-Steiner-Gesamtweltschau ist so
gut, dal Anthroposophen einfach
nichts mehr dazu zu sagen haben, 2. Un-
sere theoretischen Beitrige haben wis-
senschaftlich ein solches Niveau, daB
Anthroposophen Miihe haben, auf die-
ser Ebene ebenbiirtig zu argumentieren
- die Personaldecke der Anthroposo-
phen ist hier offenbar sehr diinn. 3. Un-
sere Beitrige sind so dumm, daB sich
Anthroposophen nicht dazu bereitfin-
den, auf diesem Niveau mit uns zu dis-
kutieren. 4. Anthroposophie ist in, An-
throposophen haben es deshalb nicht
(mehr) notig, auf Kritik zu reagieren,
sind sic doch ausreichend ausgelastet
mit der Verwaltung der ungeheuren
Nachfrage nach (und Verehrung) ihrer
Weltanschauung.

Ich vermute, dall dic Hypothese 4 das
entscheidende Motiv bezeichnet. So ge-
sehen ist die Nichtreaktion der Anthro-
posophen menschlich  verstandlich,
wenngleich wissenschaftlich gesehen
trotzdem prekir. Das Problem ist,
daB die Anthroposophie explizit Wis-
senschaft zu sein beansprucht, und zwar
eine Wissenschaft sui generis, cine
.Geisteswissenschaft®, eine ,,Geheim-
wissenschaft”. Wo aber soll dieser An-
spruch iiberpriift werden, wenn nicht im
wissenschaftlichen Diskurs? Wo An-
throposophen sich diesem wissenschaft-
lichen Diskurs nicht mehr stellen, ver-
abschieden sie dic Anthroposophie als
Wissenschaft.

Alfred K. Treml im Mai 1988
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Der diskrete Charme der Rudolf-Steiner-

Padagogik

Die Waldorfpidagogik kann sich derzeit iiber mangelndes Interesse nicht beklagen.
Die Nachfrage nach Plitzen in Waldorfschulen und Waldorfkindergirten, in den so-
zialpidagogischen Einrichtungen der Camphill-Dérfern, iibersteigt bei weitem den
Bestand. Eltern setzen sich deshalb fiir Neugriindungen ein, engagieren sich auch fi-
nanziell in erheblichem MaBe. Auf ein zunehmendes Interesse stollen auch die vie-
len anthroposophischen Veroffentlichungen, nicht zuletzt natiirlich die Werke von
Rudolf Steiner selbst, die viele Neuauflagen erleben. Auch in der Erzichungswis-
senschaft hat man inzwischen, wenngleich nur vereinzelt, die Waldorfpidagogik
und ihre theoretischen Grundlagen wieder entdeckt (vgl. PRANGE 1985; ULL-
RICH 1987; HANSMANN (Hg.) 1987; RUDOLPH 1987; ZEP 1/1987). Die Semi-
nare zu diesem Themenbereich an den Universititen und Hochschulen, in Volks-
hochschulen und anderen Einrichtungen der Erwachsenenbildung, sind iberfillt,
u.a.m. Wie ist dieses groBe Interesse zu erkliiren?

Man kann in einer ersten Vermutung
dieses groBe Interesse an der Waldorf-
pidagogik zunichst einmal zuriickfih-
ren auf die Attraktivitit einer Alterna-
tivpiidagogik angesichts einer unattrak-
tiv gewordenen Normal-, sprich Staats-
pidagogik. Nun liegen diesem hiiufig
gehorten Argument bestimmte Wertur-
teile und haufig bestimmte individuelle
Erfahrungen mit der konkreten Praxis
in Staatsschulen und/oder Waldorfschu-
len zugrunde. Ich will mich im folgen-
den nicht mit dieser Praxis beschiftigen,
die — wie jede Praxis eine eigene Wiirde
jenseits der sie fundierenden Theorie
besitzt —, weil wissenschaftliche (insb.
empirische) Daten m.W. fehlen und in-
dividuelle Fallberichte keine allgemeine
Aussagen erlauben. Ich beschrinke
mich stattdessen auf die dahinterstehen-
de Theorie - ich nenne sie .. Rudolf-Stei-
ner-Pidagogik* —, eine auch nach Ru-
dolf Steiner selbst legitime Vorgehens-
weise, hat er doch selbst darauf hinge-
wiesen, dall .wer die Waldorfschule
kennen lernen will, nicht hospiticren
solle, um sich einmal einen Eindruck zu
verschaffen, sondern Anthroposophie
studieren musse™ (singg. zit. STEINER
1921/22-1979, 8. 51).

Versucht man nun diesen Weg zu ge-
hen, um dabei unsere Ausgangsfrage zu
kliren, dann dirfte man allerdings
schnell verwirrt werden: Die Texte des
Rudolf Steiner haben nicht nur einen
recht sproden Stil, sondern sie sind 1.a.
auch argumentativ recht langatmig, teil-
weise arg konfus, ja widerspriichlich
und — je linger man liest, um so deutli-
cher wird es — ermudend paraphrasie-
rend aufgebaut. in immer wieder neuen
Umgarnungen eines lingst schon Ge-
sagten. Vor allem aber sind sie unge-
wohnlich umfangreich. die Gesamtaus-
gabe der Werke Steiners umfaBt iiber
300 Biinde, und in ihnen finden wir
kaum so etwas wie Witz oder auch nur
rhetorisch  gelungene  Passagen.  Ja
selbst das Subjekt des Autors ver-
schwindet fast vollstindig hinter der
trockenen Gelehrsamkeit endloser Ar-
gumentationsketten bzw, erscheint,
wenn uberhaupt. in der dritten Person
Einzahl: _der Schreiber dieses Buches
..., Dafir finden wir neben durchaus
klugen. eigenstandigen und scharfsinni-
gen Ausfithrungen viel Okkultes, Uber-
sinnliches, Mirchenhaftes fiir Erwach-
sene — eine Metaphysik des Absoluten
fir Eingeweihte

Nein, alleine die Lektiire dieser Texte
vermag m.E. nicht zu erkliren, warum
beispielsweise die obskure | Geheim-
wissenschaft im Umriss® schon damals
kurz nach threm Erscheinen in 15 Jah-
ren uber 16 Auflagen erlebte, warum
auch heute noch und immer mehr Men-
schen freiwillig sich an die harte Arbeit
einer Lektire solcher Texte machen.
Wenn sie eimmen Charme ausstrahlen,
dann muB esein sehr diskreter sein.

Ich vermute, dafl wir zu kurz blicken,
wenn wir die Texte Steiners nur herme-
neutisch oder exegetisch auszulegen
versuchen (wie das die Regel ist) und
darin die Antwort auf unsere Frage er-
warten. Die Bedeutung eines Textes
wird erst im Kontext seiner Rezeption -
und damit im Kontext einer bestimmten
Bediirfnisstruktur der Rezipienten -
entfaltet.  Bedeutung™ ist keine Eigen-
schaft, die ciner Sache, etwa eines Tex-
tes, immanent ist, sondern ein Rela-
tionsbegriff, der Auskunft iiber cine Be-
zichung gibt. So geschen mull die grofie
Nachfrage nach der Anthroposophie
aul dem Hintergrund cines Nachfrage-
bedarfs interpretiert werden und sagl
deshalb mehr tiber den Nachfragenden
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als tiber den Anbieter aus. Nur wenn es
gelingt. der Funktion dieser Nachfrage
im Kontext ihrer Zeit auf die Spur zu
kommen, werden wir cine tragfihige
Antwort auf unsere Frage erwarten dar-
fen.

Wir kommen dieser Funktion aul dic
Spur, wenn wir das Werk des Rudolf
Steiner noch einmal, nun aber unter die-
ser Perspektive. betrachten und uns da-
bei nicht im Detail verlieren. sondern
die Struktur des anthroposophischen
Denkens als einem funktionalen Ange-
hot fiir eine bestehende Bedurfnisstruk-
tur der Rezipienten interpreticren. Be-
trachtet man so die Maximen der péd-
agogischen Theorie Steiners, dann [Gllt
zuniichst einmal auf, daB diese nur Teil
cines umfassenderen theoretischen An-
gebotes sind, der . Geisteswissenschaft*
des Dr. Steiner, der .Geheimwissen-
schaft* oder der [ Anthroposophie®.
Dic pidagogische Theorie selbst ist re-
lativ schlicht und uberschaubar; sie be-
steht im wesentlichen aus Anmerkun-
gen zur sog. ,Menschenkunde™ des Dr.
Steiner, die vor allem aus den drei , Leh-
ren” bestebt: der Lehre von den
vier .Leibern® (.physischer-*, _itheri-
scher-*, .astraler-* und _Ich-Leib*),
der Hebtomadenlehre der Lebensalter,
ciner alten, schon in der Antike bekann-
ten Sichenercinteilung der Ontogenese
und die sog. ,Temperamentenlehre”,
die noch heute bei der Sitzeinteilung in
den Schulklassen der Waldorfschulen
Anwendung lindet.

Die Schlichtheit dieser modellplatoni-
schen Einteilungen steht nun allerdings
in einem reziproken Verhiiltnis zu ih-
rem hohen systematischen Stellenwert,
den diese in dem gesamtien Gedanken-
gebiude der Anthroposophie besitzen,
Die pidagogischen Maximen der Ru-
dolf Steiner-Padagogik griinden in der
anthroposophischen  Menschenkunde,
und diese grindet in einer anthroposo-
phischen Gesamtschau des Universums
mit dem Menschen als | Krone der Er-
denschipfung®™. Ich vermute deshalb:
nicht der konkrete Inhalt dieser piadago-
gischen Maximen ist fir die Beantwor-
tung unserer Ausgangsfrage relevant.,
sondern ithr  systematischer Verwei-
sungshorizont, in dem sie stehen.
Schlichter Inhalt und komplexe Form -
das zusammen erklart gerade die At-
traktivitat dieses Theoriesystems, denn
in Anbetracht der hohen Kontingenzer-
fahrung des modernen Menschen wird
Sinn und Orienticrung gerade damit
wieder hergestellt.

Angesichts emer zunchmenden Kom-
plexheit der Welt, der Entzauberung
traditioneller Sicherheiten, der hohen

|

»Wenn die Texte von Ru-
dolf Steiner einen Char-
me ausstrahlen, dann
mub es ein sehr diskreter
sein.*
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Pluralitidt von Meinungen und Werten,
der zunchmenden Schnelligkeit des so-
zialen Wandels und einer weiter zuneh-
menden funktionalen Ausdifferenzic-
rung, die den einzelnen zunehmend we-
niger durch Fremdbestimmung diszipli-
niert, als immer mehr durch seine ge-
sellschaftliche Austauschbarkeit, in die-
ser Zeit werden auch traditionelle pad-
agogische Maximen Kontingent. Das
allgemeine KontingenzbewuBtsein
macht auch vor Erzichungsfragen nicht
halt. Die materielle und geistige Entro-
pie nimmt zu — und damit auch der Be-
darf nach Kompensation. nach Orien-
tierung, nach Sinn. Sinn aber besitzt al-
lemal etwas, wenn wir es in einem gri-
Beren Zusammenhang wissen, Schlich-
tes wird sinnvoll. wenn man es in cinem
Komplexen aufgehoben weiB. Und ge-
nau diese Sinnoricnticrung leistet die
Anthroposophic.

Der ganze theorietechnische Aufbau
des Werkes von Rudolf Steiner 1aBt sich
als ein System gegenseitiger Verwei-
sungshorizonte rekonstruieren, in dem
alles gerade dadurch Sinn bekommt,
daB es auf anderes verweist, mit allem
cusammenhingt: Saturn, Sonne, Mond
und der Mensch, physischer Leib, Le-
bensleib, Astralleib, das mineralische
Reich. das pflanzliche und das tierische,
Moses, Christus. Luzifer, diverse Licht-
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gortter und ich, der Mikrokosmos und
der Makrokosmos, die Vergangenheit,
die Gegenwart und die Zukunft, die
sichtbare Welt und die unsichtbare
Welt, meine Zihne und meine Intelli-
genz., die Landwirtschaft und die Medi-
zin, die Okonomie und die Padagogik
UsW.

Alles hangt miteinander zusammen,
.alles Vergingliche ist nur ein Gleich-
nis*, aber nicht irgendwie und irgend-
wann, sondern geordnet, harmonisch,
in einer anthropozentrischen Stufen-
ordnung, dic von den Mineralien aus-
geht uber dic Pflanzen, den Tieren bis
zum Menschen aufsteigt und diesen ge-
glegentlich wiederum unterteilt in ,un-
gebildete Wilde®, den europiischen
Durchschnittsmenschen™ bis hin zur
Kronung der Schopfung, den  hohen
Idealisten. Da kann man mit Rousseau
nur ausrufen: ,Welch stiBere Glickse-
ligkeit gibt es als die, sich in ein System
eingeordnet zu sechen, wo alles gut ist?*
(ROUSSEAU 1963, §. 397). Die ver-
schicdenen schweren Krinkungen des
modernen SelbstbewuBtseins tiber die
diversen ,Wenden®, der kopernikani-
schen. der kantschen, der darwinschen
und der freudschen, die zunehmend je-
de anthropozentrische Selbsterhéhrung
als Tiuschung entlarvten, werden hier
kompensiert von einer Weltbildofferte,
dic jedem einzelnen Menschen als
Geistwesen einen zentralen Stellenwert
suggeriert. Das krinkende Gefiihl der
gesellschaftlichen  Nutzlosigkeit  wird
hier ersetzt vom Bewubtsein eines Gro-
Benselbst, das z.B. dem Padagogen eine
hohepriesterliche Wiirde verleiht, denn
der anthroposophische Erzieher ,kann
sein ein Mitarbeiter an den wichtigsten
Aufgaben der gegenwiirtigen Mensch-
heit, an der Entwicklung zu deren
Wohlfahrt* (STEINER 1979, S. 23),
und schlieBlich: ,.Die groBen Fragen des
Menschheits-Leben fihren nun einmal
in die Kinder- und Schulstube.* (dito S.
110).

,»Welch sibere Ghickse-
ligkeit gibt es als die, sich
in ein System eingeordnet
zu sehen, wo alles gut
ist?* (Rousseau)

l
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Gerade in Anbetracht der vielen Re-
formbestrebungen im Bildungsbereich
der letzten zwanzig Jahre wird eine
Theorie fiir viele attraktiv, die sich nicht
als fehlbare Stiickwerkstechnologie ver-
steht, die Stuck fir Stiick das Bessere
versucht, wissend, daB alles prinzipiell
fallibel ist und deshalb auch anders sein
kann. sondern ithr Wissen im Absoluten
verankert und deshalb auch kein Jota
mehr verdndert zu werden braucht:
»Auf der Kenntnis der Entwicklungsge-
setze der menschlichen Natur beruht die
rechte Grundlage der Erziehung und
des Unterrichts® (dito S. 35). Die Na-
tur, das scheint der sichere Hort zu sein.
der vor dem modernen Kontingenzbe-
wuBtsein schittzt: .Nicht Forderungen
und Programme sollen aufgestellt, son-
dern die Kindesnatur solle einfach be-
schricben werden. Aus dem Wesen des
werdenden Menschen heraus werden
sich wie von selbst die Gesichtspunkte
fiir die Erziehung ergeben* (dito S. 24)
und der Lehrplan wird deshalb ..ganz
aus der Natur der kindlichen Entwick-
lung heraus® gewonnen (sinng. dito
S. 83). Da wo die Curriculumtheorie so
kompliziert geworden ist. daB sie nicht
einmal mehr von Spezialisten uber-
schaut werden kann, wo cin Reform-
programm das andere abldst, da wird es
nachvollziehbar, wenn viele sich dieser
Herausforderung entzichen und sich
der .anthroposophischen Geisteser-
kenntnis® zuwenden, die .keine Pro-
gramme (erfindet), sondern sic abliest
aus dem, was ist* (sinng. dito S. 23).

Dieser naturalistische FehlschluB3 (vom
Sein auf das Sollen) mag als naiv und lo-
gisch vitios, der implizite Naturbegriff
schon bei Rousseau als ein durch und
durch artifizieller durchschaut werden —
wissend, daB jedes Bild der Natur nur
ein Bild unserer Bezichung zur Natur
sein kann (vgl. TREML 1988) - was
wiegt das schon gegen das Versprechen,
daB etwas, das vorher so kompliziert
war nun ,einfach beschrieben™ werden
kann und sich alles weitere ..von selbst*
ergebe und alles in einem groBeren Zu-
sammenhang steht und dadurch Sinn
bekommt?

EP
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Wirklich alles? Es liegt im Sinn des
Sinnbegriffes enthalten, dal ¢s Sinn bei
genauerer Betrachtung eigentlich nur in
einem Mittelbereich méglicher Erfah-
rungen geben kann, also dort, wo die
Rinder in ein Anderes verweisen und
dort verankert werden konnen. Aber
was ist mit den letzten Randern, mit den
letzten Grenzen? Die Religionen ver-
weisen hier auf Offenbarung, Philoso-
phen werden an dieser Stelle, sofern sie
sich @iberhaupt noch damit beschiifti-
gen, hiaufig dunkel und unverstiindlich.
Steiner verbindet beides miteinander,
seine Theorie ist religioses Offenbar-
ungswissen und Wissenschaft (..Geistes-
wissenschaft™) in einem. Aber geht das?
Seine erkenntnistheoretische Begriin-
dung tibersinnlichen Wissens in einem
transzendenten ., Unmittelbar-Gegebe-
nen™ ist, wenn man sie griindlich analy-
siert, widerspriichlich und miBgliickt
(vgl. ULLRICH 1987; TREML 1987).
Aber auch wenn man sie nicht versteht -
und wer hat diese Gedankenakrobatik
schon verstanden - begriindet sie an-
throposophisches Wissen zureichend,
denn ..nicht wenige haben griBere Svm-
pathie mit dem, was sie nicht durch-
schauen, als dem Verstindlichen, von
dem sie wissen, daf es wenig genug ist”
(PRANGE 1987,S.4).

!
u

»Anthroposophen glau-
ben, daB die Rudolf Stei-
ner-Pidagogik eine
»Piddagogik vom Men-
schen aus* bzw. ,,- vom
Kinde aus* sei, in Wirk-
lichkeit handelt es sich
wohl eher um eine Pad-
agogik von Rudolf Stei-
ner aus.*

{l

Gerade uns Deutschen wird ja hiufig
die Neigung zugeschrieben. Unver-
standliches mit geistiger Tiefe zu identi-
fizicren (unbesehen dessen, daBl das
Tiefste die Leere ist). Steiner gelingt es.
diese assoziative Verbindung bei vielen
seiner Leser zu erzeugen. Dazu kommt
aber noch die Absicherung der .Ge-
heimwissenschaft* (vel.  STEINER

|

»Die ,,Philosophie der
Freiheit* ist nichts ande-
res als die Freiheit der
Philosophie des Dr. Stei-
ner.*

1985) durch das zweite Gesicht des Ru-
dolf Steiner, der nicht nur die Farbe des
Astralleibes und des Ichleibes geschaut,
sondern auch den Geschmack des Sa-
turninneren geschmeckt hat.  Schon
Goethe wuBte, daB _das Geheimnis
sehr grolic Vorteile (hat): denn wenn
man dem Mesnchen gleich und immer
sagt, worauf alles ankommt, so denkt
er, es sei nichts dahinter. Gewissen Ge-
heimnissen, und wenn sic offenbar wi-
ren, muB man durch Verhiillen und
Schweigen Achtung erweisen . .»
(GOETHE 1968, S. 25). Gerne sind wir
deshalb bereit zu glauben, daB alles Tie-
fe ein Geheimnis habe, und manche zje-
hen daraus den (falschen) Umkehy-
schluB, daB alles was als ein Geheimnis
erscheint auch etwas Tiefes impliziere.

Anthroposophen sind deshalb der Mej-
nung, daf ihre Rudolf-Steiner-Pidago-
gik cine tiefergelegte Piadagogik sei.
nicht im zufilligen und fehlbaren Wis.
sen der Gegenwart begriindet, sondern
in der ewigen Wesenheit eines geistigen
Universums. .. Anthroposophsiche
Menschenkenntnis ist nicht aus zufilli.
gen Beobachtungen ... zusammengetra-
gen. Sie geht bis zu den Grundlagen der
menschlichen Wesenheit* (STEINER
1985, S. 107). Das Gefiihl der Veranke-




rung im Absoluten erzeugt bekanntlich
Sicherheit, absolute Gewifiheit und Ge-
borgenheit. Ein solches Griinden wie-
derum erzeugt Opferbereitschaft, Ver-
zichtsbereitschaft, Askese, Sclbstaus-
beutung, Engagement, Kraft und
Durchhaltevermégen, Und das dirfie
in erheblichem MaBe die Erfolge der
Waldorfpidagogik in ihren verschiede-
nen Praxisfeldernerkliren.

Anthroposophen glauben, dal} die Ru-
dolf-Steiner-Piidagogik cine . Padago-
gik vom Menschen aus® bzw. .- vom
Kinde aus* sei, dicin einer . Philosophie
der Freiheit® gritnde. In Wirklichkeit
handelt es sich wohl eher um eine Pad-
agogik von Rudolf Steiner aus — von sei-
nem Bild des Menschen und des Kindes
ausgehend. Die ,.Philosophie der Frei-
heit™ ist nichts anderes als die Freiheit
der Philosophie des Dr. Steiner.,

Die Erziehungswissenschaft kann es da-
bei bewenden lassen ~ und damit eine
Lernchance versiaumen. Sie kann dar-
auf hinweisen, daB es einen Weg hinter
dic Aufklarung und hinter das moderne
KontingenzbewuBtsein zuriick nur ge-
ben kann in Form einer infantilen Re-
gression, durch Flueht in eine , Illusion
von Ganzheit und Ordnung” (ULL-
RICH 1987). Aber was hiitte sie damit
errcicht? Wenn man vielleicht auch von
den inhaltlichen Primissen der Rudolf-
Steiner-Pidagogik heute nicht mehr viel
lernen kann, so aber auf jeden Fall vom
Rezeptionsbedarf nach solchen Theo-
ricofferten. Offenbar, so mussen wir
selbstkritisch feststellen, vermag die
wissenschaftliche  Padagogik unserer
Tage kein zufricdenstellendes System
mehr zu entwickeln, das den hohen
Oricnticrungshbedarf  des modernen,
aber tief verunsicherten Menschen in
Erzichungsfragen zu befriedigen ver-
mag. Es ist bezeichnend dafiir, dafl wir
keine Allgemeine Padagopik mehr be-
sitzen, die eine den traditionellen syste-
matischen Entwiirfen eines Comenius,
Rousseau, Kant, Pestalozzi, Schleier-
macher, Herbart und der geisteswissen-
schaftlichen Padagogen in den ersten
Jahrzehnten dieses Jahrhunderts auch
nur annihernd vergleichbare Ausstrah-
lungskraft besitzt. Vielleicht liegt das in
cinem Systembegriff begriindet, der —in
den Worten von Kant - folgende Bedin-
gungen crfillen muf: ,unbedingte Voll-
standigkeit, wahre Allgemeinheit und
strenge Nothwendigkeit” (KANT 1781,
S. 10 und 36, sinng. zusammengezo-
gen). Spiitestens nachdem die radikale
Vernunftkritik der Aufklirung konse-
quent in eine Sclbstkritik transformicrt
wurde, ist nicht nur jedes pidagogische
System angesichts dieser hohen Anfor-
derungen iiberfordert und unméglich

geworden. Aber hei}t dies. daB wir oh-
ne eine Ordnung des Denkens auskom-
men miissen? Ich glaube nicht, denn der
Mensch ist dank seiner kognitiven Fi-
higkeiten ein Wesen, das der Orientie-
rung fiir sein Denken und Handeln be-
darf. Ohne eine Ordnung des Denkens
ist Erkenntnis nicht moglich. Nein, hier
kann die Kritik nicht ansetzen. Der
Denkfehler liegt in der Ontologisierung
ordnungsgebender  Theorieentwurfe.
Natiirlich kann, wenn alles kontingent
gewarden ist, auch eine Theorie der All-
gemeinen Padagogik nicht mehr im Ab-
soluten verankert werden (im iibrigen
auch nicht in einem wesenhaften ,,pad-
agogischen Grundgedankengang™, der
jeder padagogischen Erkenntnis vor-
auslicgt, wie dies von Wilhelm Flitner
bis Dietrich Benner versucht worden
ist), sondern ist immer auch nur ein kon-
tingenter Entwurf, der das Phanomen

*i

»,Der Denkfehler liegt in
der Ontologisierung ord-
nungsgebender  Theo-
rieentwiirfe.*

il

der Erzichung zeitlich und sachlich in ei-
nen groBeren Zusammenhang stellt und
50 Ordnung, Orientierung und Sinn ver-
mittelt  (vgl. meinen Entwurfl in
TREML 1987). Der Ordnungsbegriff
schleppt immer noch, und das vollig un-
notigerweise, seine ontologische Pri-
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Frauenkooperative I
gegen Besafzung und
Mannerherrschaft

Lo~ Tt

Nach dem israelisch-arabischen Krieg
1967 und der Besetzung der palastinen-
sischen Westbank durch Israel begann
der Weltfriedensdienst mit der Unterstiit-
zung einer Stickergikooperative von pala-
stinensischen Frauen auf der Westbank.
Uber 100 Fraven und Madchen aus zwei
Dorfern haben sich ihr eigenes Dorfzen-
trum geschaffen: hier wird fir den ge-
meinsamen Verkauf von Slickereiwaren
gearbeitet, hier bilden sie sich gegen-
seitig im Maschinestricken und Nahen
aus. lernen Buchhaltung und Vertrieb
der Waren. Diese Arbeit ermoglicht ih-
nen ein kleines, zusatzliches Einkom-
men.

Dariberhinaus bietet ihnen das Zentrum
die Moglichkeit, sich gin wenig Selbst-
bestimmung gegeniber ihren mannli-
chen Familienmitgliedern und threm be-
engten Bewegungsraum in der traditio-
nellen arabischen Familie zu erkampfen
und zu nutzen: z. B. fir eine frauenbezo-
gene Gesundheitsberatung und -kurse,
aber auch zum Austausch untereinander,
for Feste und gemeinsame Freizeitakli-
vitaten.

Seit Jahren liegt dieses Projek! nunmehr
allein in palastinensischen Handen.

Die wirtschaftlich und politiscti zuneh-
mend bedrohlicher werdende Situation
fur die Bevolkerung auf der besetzten
Westbank wird es den Frauengruppen
wohl in absehbarer Zukunft nicht ermog-
lichen, wirtschaftlich auf eigenen FuBen
zu stehen — eher im Gegenteil: zu stark
is! die Konkurrenz der billiger produzie-
renden modernen israelischen Industrie
und der israelische Handelsprotektionis-
mus,

Doch stirkt die Kooperative das Bema-
hen der palastinensischen Familien, auf

ihrem Land zu bleibien, nicht abwandarn
zu mussen, wie 50 viele vor ihnen. Des- |
halb unterstitzl der Wellfriedensdiens!
die Frauenkooperative nach wie vor:
1986 z. B. mit einem ZuschuB zur An-
mietung eines Ladens in einer belebte-
ren Einkaufsgegend von Ramallah. Die
ernaute  sechsmonatige  Inhaftierung
(»Vorbeugehalt«) eines Projekimitarbei-
fers durch die israelischen Militarbehor-
den machie gerade in den vergangenen
Monaten die Notwendigkeit unserer So-
lidaritat sehr geutlich.

Wir suchen Spender zur Unlerstulzung
der palastingnsischen Frauen
WFD.Spendenkonto

Bank fir Gemeinwirtscnaft

Konto: 8688 (BLZ 100 101 11) |
Kennworl: Palastina [

Weitera Infos bei
Weltiriedensdienste.V.
HedemannstraBe 14 I
1000 Berlin 61
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misse des mittelalterlichen Ordoden-
kens mit — die Vorstellung eines unab-
hagnig von unserem Denken vorgege-
benen .ordo rerum® —, withrend er in
der heutigen modernen Wissenschaft
schon lange cine operative Bedeutung
besitzt: , Erkenntnis ist letzten Endes
wohl nichts anderes als Ordnung — nicht
von etwas, das als Gegenstand unseres
BewuBtseins oder unserer Wahrneh-
mung schon vorhanden wire, sondern
von etwas, das erst durch diese Ordonung
zum eigentlichen BewuBtseinsinhalt
oder zum wahrgenommenen Vorgang
wird" (HEISENBERG 1984, 8. 289).

Die Ordnung des (allgemein-)piadagogi-
schen Feldes. der Erzichung, ist so gese-
hen Voraussetzung ihrer Erkenntnis
und nicht etwas davon Unabhingiges.
Wir missen lernen, das Wort ,.Sinn*”
auch fiir kontingente Zusammenhange
zu verwenden und Abschied nehmen
von einem Denken in absoluten Zusam-
menhingen und systematisches Denken
auf Kontingenz anstatt auf Notwendig-
keit zu griinden und d.h. die Moglich-
keit mitreflektieren, daB alles auch an-
ders sein kann. In den Worten von Hei-
senberg: Zusammenhinge einer Art,
die uns berechtigt das Wort . Sinn™ zu
verwenden, konnen sich auch an Ereig-
nisse ankniipfen, die ohne jeden Grund
auch anders hiitten ablaufen kénnen™
(dito S, 258).

DaB Bildung Ordnung des Geistes be-
deutet — genauer: Selbstordnung des
Geistes angesichts cines . freien. zufdlli-
gen Lebens®, das wuBte auch Gocethe,

»Wir miissen Abschied
nehmen von einem Den-
ken in absoluten Zusam-
menhingen und systema-
tisches Denken auf Kon-
tingenz, anstatt auf Not-
wendigkeit, grinden,
und d.h. die Moglichkeit
mitreflektieren, daB alles
auch anders sein kann.*

der groBe Lehrmeister Steiners, ..Gebil-
det sein™ heiBt fir Wilhelm Meister in
der Pidagogischen Provinz .aul alle
Fille nicht verworren. schwankend und
unstet* sein (GOETHE 1968, S. 35).
impliziert also eine sinngebende Ord-
nung der Weltaneignung. Eine solche
kann aber heute fiir Mehrheiten nicht
mehr im Absoluten, im Nichtzufilligen,
verankert werden, sondern nurin einem
transparenten Entwurf einer fehlbaren
Vernunft — schliefilich geht es doch da-
mals wic heute darum, tichtige Zog-
linge ins [reie, zufillige Leben zu entlas-
sen” (GOETHE 1968, 8. 37). O
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aus einer Arbeitsg'ruppe'

und tiber ein Seminar

Zur Erziehungswirkung des Waldorf-

Die Vorarbeiten in der Waldorfgruppe
begannen mit einer Phase lebhaften
Austauschs von Erfahrungen und Er-
lebnissen aus der Schulzeit: Entdeckung
vicler Gleichartigkeiten (hat Waldorf-
pidagogik tatsachlich eine Praxis und
nicht verschiedene? Einzelfille von
nachhaltigen positiven Eindriicken oder
Enttiiuschungen; Feststellung, daB uns
die Schulzeit immer noch interessiert bis
fasziniert. Nachdenklichkeit oder Be-
stirzung, wenn durch pegenseitiges
Nachfragen die bisherige Sicht gestort
wurde. Die Vorbereitung eines Semi-
nars zur Waldorfpidagogik .mit Wal-
dorfschiilern™ gab der AG dann ein neu-
es, scheinbar konkretes Ziel.

Das Seminar fand im vergangenen Win-
tersemester statt, Die Zahl der Teilneh-
mer war auf zwanzig begrenzi. Alle
kannten die Waldorfpadagogik im Um-
riy, so dal} dic Waldorfgruppe sich auf
Darstellungen aus dem erlebten Unter-
richt und Schulalltag beschrinken
konnte. Das Interesse an den kenn-
zeichnenden Einzelheiten lief aber die
Berichte der anderen Teilnehmer aus

Unterrichts

Ein Seminar an der Universitit GieBen und die vorausgehende Arbeit einer Studen-
tengruppe aus ehemaligen Waldorfschiilerinnen (4) und Waldorfschiilern (2) sind
fiir mich der Anfang einer Auseinandersetzung mit der Waldorfschule. Ziel war und
ist mehr Klarheit iiber die langfristige Wirkung von (Waldorf-)Schule auf uns und
iber die Zusammenhinge zwischen dieser Wirkung und dem Elternhaus. Die
Sammlung von Berichten anderer Waldorfschiiler hat erst begonnen. Deshalb gebe
ich hier einen Kurzbericht, der zugleich der Gruppe als mein Beitrag zur Fortset-

zung der Arbeit dienen soll.

ihrer Schulzen zu kurz kommen. Da-
durch wurde die gemeinsame Bemii-
hung um die Auswirkungen von Schule
auf uns zu diskutieren behindert, Versu-
che in dieser Richtung storten wieder-
um manchen Wunsch nach weiterge-
henden Informationen.

In den folgenden Feststellungen gebe
ich den Trend der Diskussion wieder
und lasse einzelne , Ausreifier” weg, die
die Aussagen rclativieren und glétten:
Ich méchte zu Widerspruch. Korrektur
und Erganzung anregen.

* Die Ausgangsfrage, wer denn hier
die Waldorfschiiler seien. brachte her-
aus, dabB die Teilnehmer Ausschau hiel-
ten nach solchen, die kritisch. selbstbe-
wuBt und unbefangen auftreten, ein an-

deres Lebensgefiihl, ein gewisses Flair
besitzen, frei reden konnen, keine
Schulangst hatten und keine Lebens-
angst haben. Die Chance, das Selbstbild
der ehemaligen Waldorfschiiler und das
der anderen zum Problem zu machen,
wurde nicht ergriffen. die Tendenz, sich
auf die Waldorfschule ,,an sich* zu stiir-
zen, schlug sofort durch.

# Das Interesse der Nicht-Waldorf-
schiiler an ihrer Schulzeit war deutlich
geringer als bei den Waldorfschiilern —
vielleicht ein Artefakt des Seminars.

* In den Darstellungen aus der eigenen
Schulzeit aberwogen bei den Waldorf-
schulern die ersten acht Schuljahre, bei
den anderen die Oberstufenzeit.
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# Die Nicht-Waldorfschiiler konnten
diec Beschrinkungen und Eigenheiten
des Waldorfalltags gut diskuticren, gut
nachvollzichen und ihre Zustimmung.
Bedenken oder ihr Befremden ausdrik-
ken. Den Waldorfschiilern gelang cs
Kaum, ihnen die Beschrinkungen der
Regelschule zu entlocken, sie ihnen und
uns greifbar zu machen. Was uns an der
Waldorfschule deutlich war, erschien
ihnen an ihren Schulen als ziemlich un-
greifbare Normalitit: Der Stoff ..ist* so
wie er im Buche steht, jede Lehrperson
verhdlt sich ganz nach Zufall anders.
ebenso ist es mit den Methoden. (Aus
anderen Seminaren: Am hdufigsten
wird iiber eine dde Gleichformigkeit des
Unterrichts geklagt.)

* Die Waldorfschiler hatten meist vom
1. Schuljahr an cin BewulBtsein von der
besonderen Art threr Schule — .. Insel*,
.Schonraum® = verbunden mit Zufrie-
denheit daritber oder einem unguten
Gefithl oder einer leichten Beschi-
mung, es .besser” zu haben als andere
oder fiir so viel Schulgeld auch beson-
dersviel leisten zu miissen.

# Temperamentenlehre und —praxis.
Nur in einem Zeugnis wurde der Schiiler
offen als dem ,phlegmatischen™ Tem-
perament zugehorig gekennzeichnet. in
allen anderen das ,\Wesen* des/der Be-
treffenden umschrieben. Tendenziell
bewirkten die daraus abgeleiteten Mah-
nungen nicht eine Harmonisicrung des
Temperaments (wic es die Waldorfpid-
apogik erstrebt). sondern cher cine Fi-
xierung.

l

,»,Das Interesse der Nicht-
Waldorfschiiler an ihrer
Schulzeit war deutlich ge-
ringer als bei den Wal-
dorfschiilern.*

Die waldorfpiadagogische Zuweisung
auf bestimmte Sitzplitze neben gleich-
temperierten Klassenkameraden/-innen
schieint von ,Phlegmatikern™ (auch von
~Melancholikern®?) eher als cin Zei-
chen der Zuricksetzung oder Abnci-
gung durch die Lehrperson empfunden
worden zu sein, nicht als Farderung.
Uberhaupt scheinen die Phlegmatiker

—_—

und Melancholiker nach ihrem Ein-
druck die wenigsten Sympathien der
Lehrer abbekommen zu haben. viel-
leicht eine Folge davon, daB in den er-
sten acht Schuljahren das sanguinische
Temperament bei allen Kindern stirker
hervortreten sollte, ¢s aber in der Praxis
nicht so 1st

Den Waldorfschilern war die Beurtei-
lung durch die Lehrperson als Mensch
und ,.Charakter” so deutlich wie den an-
deren die leistungsmiiBige Beurteilung
durch ihre Lehrer. Von Pygmalion-
oder Hallo-Effekien fiihlten sich die
Nicht-Waldorfschuler  allenfalls  in
puncto Leistung betroffen, nicht als
Person.

,,Die Waldorfschiiler hat-
ten von Anfang an ein
Bewulitsein von der be-
sonderen Art ihrer Schu-
le als ,,Insel*, als ,,Schon-
raum*‘.

+ Positive und negative Einzelerleb-
nisse zum Lernen und zum Verhalten in
der Schule ergaben sich natirlich bei
beiden Gruppen im Seminar. die Frage
der langfristigen Auswirkungen davon
und von der Schulzeit insgesamt konnte
so gut wie nicht bearbeitet werden.
Auch die Frage der persénlichen Hilfe
und Wertschiitzung durch Lehrer an
Waldorfschulen  und  Regelschulen

wurde nicht behandelt. Einc klare Be-

wertung der Schulzent sollten nur die
Waldorfschiiler abgeben, fiir die ande-
ren also eine Frage ohne Belang? - Au-
Ber cinem, der bedauerte, auf eine Wal-
dorfschule gegangen zu sein, wollte sich
niemand festlegen: Es ist wahrschein-
lich schwer. cinen eindriicklichen Teil
aus dem eigenen Leben ungeschehen
machen zu wollen: gleichgiiltig, welcher
Art die Eindriicke waren, es waren wel-
che.

Eine ,ecinfache” AG und ein ,cinfa-
ches® Seminar konnen nicht das leisten,
wias wir uns vorgenommen hatten. Das
normale setting eines Universitiatssemi-
nars fordert die Arbeit nicht: Wenn je-
mandem etwas wirklich Wichtiges zur
cigenen Person einficle, wiire sicher das
Seminar nichr der Ort, dies auch mitzu-
teilen. Ich ziche daraus die Konse-
yuenz, dall ohne ein neues setting die
Arbeit nicht  weitergefithrt  werden
Kann: Es muf3 erlauben. momentane
Gefuhle. Projektionen und Gedanken
auszusprechen, zu zeigen, wirken zu lus-
sen.

»Die angewandte Tem-
peramentenlehre bewirk-
te nicht eine Harmonisie-
rung des Temperaments,
sondern eher eine Fixie-
rung®,
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Manfred Berger

Zur Theorie und Praxis des Waldorf-
Kindergartens

Anfragen an eine Waldorfkindergirtnerin

Vorschulpidagogen wurden in den letzten Jahrzehnten durch viele Reformen ver-
unsichert. Vor ca. 23 Jahren wurde das Friih-Lesen propagiert, vor 15 Jahren stan-
den die didaktischen Spiele im Mittelpunkt der Kindergartenpidagogik, vor 13 Jah-
ren die kompensatorische Erziehung, vor 10 Jahren legte man besonderen Wert auf
den bruchlosen Uhergang vom Kindergarten zur Grundschule, vor 7 Jahren favori-
sierte man die Sozialerziehung, vor 5 Jahren die emotionale Erziehung, heute steht
der situationsorientierte Ansatz und ,,Okologie* in' Vordergrund padagogischer
Uberlegungen zur Vorschulerziehung. Mitten in diesem aufgebrachten Meer stan-
diger Verinderungen scheint es eine standfeste Insel zu geben, die sich seit 50 Jah-
ren praktisch nicht verindert hat: die Waldorfkindergirten. Auch fiir viele nicht-
anthroposophische Eltern wird die pidagogische Provinz der Waldorfkindergirten
attraktiv, vielleicht gerade deshalb, weil sie inmitten der zeitgenossischen ,,Mode-
stromungen als ein gleichbleibender Pol der Sicherheit und Ordnung erscheint.
Wie sieht diese Ordnung aus? Das folgende Interview fiihrte der Autor nach einer

einwéchigen Hospitation in einem Waldorfkindergarten mit einer Waldorfkinder-
girtnerin.

Frage: Die Waldorfkindergérten erfreu- | sdchlich leistungs- und wettbewerbs-

en sich etwa seit Mitte der siebziger Jah-
re einer wachsenden Nachfrage, die zu
zahlreichen Neugrindungen gefiihr
hat, Ich selbst konnte in dieser Woche
die groBe Nachfrage nach einem Kin-
dergartenplatz in Threr Institution erle-
ben. Was ist [hrer Ansicht nach der
Grund fiir diese enorme Nachfrage? Ist
¢s der Wunsch vieler Eltern, ihrem Kind
eine ,schicke* Vorschulerzichung zu
bieten?

Amwort: Es ist richtig, und sie haben es
ja selbst erlebt, daf die Nachfrage nach
cinem Platz in einem Waldorfkinder-
parten sehr groB ist. Meist ndhern sich
solche Eltern der Waldorfpidagogik,
die schon schrviel iiber Erziehung nach-
gedacht haben. Sie stehen dem haupt-

orienticrten Bildungssystem kritisch ge-
geniber und suchen nach einer Alterna-
tive.

Schen Sie, 1981 gab es ca. 130 Waldorf-
kindergérten, 1986 zihlte man bereits
238. DaB viele Eltern auf der Suche
nach einer Alternative sind. bestitigt
auch die Tatsache, daB sich die Montes-
sori-Kinderhéuser einer sieigenden An-
ziechungskraft erfreven. Und das zu ei-
ner Zeit, wo andere Kindergarten
schlieBen bzw. Gruppen auflésen mis-
sen.

Natiirlich geht die Anziehungskraft von
unserer praktischen Pidagogik aus, we-
niger von unserer Theorie, die viele El-
tern zuniichst gar nicht kennen. Unser
praktischer Umgang mit Kindern tiber-

zeugt, spricht sich weiter, weniger unse-
re ,schicke® Vorschulerzichung, was
das auch immer bedeuten mag.

Frage: Sie als Kindergértnerin orientic-
ren sich doch an der anthroposophi-
schen . Geisteswissenschaft. Was ist
nun das Besondere lhrer Padagogik,
welches Menschenbild, welches Ver-
standnis von Kindheit liegt ihr zugrun-
de?

Antwort: Sie haben schon die eigentlich
tragenden Elemente der Waldorfpid-
agogik genannt: es sind dies das Bild
vom Menschen und unser Verstidndnis
von Kindheit. Erziehung beruht, wer
wiiite es nicht, immer auch auf be-
stimmten Vorstellungen iiber die Ent-
wicklung und das Heranwachsen von
Kindern. Was ich dariiber denke, wel-
ches Bild vom Menschen ich habe, be-
einfluBt mein padagogisches Handeln.
Nach der anthroposophischen Entwick-
lungslehre entwickelt sich der Mensch
in bestimmten aufeinanderfolgenden
Phasen.

Rudolf Steiner, der Begriinder der An-
throposophie, verwendet fiir jede neu
beginnende Phase, oder Periode, den
Begriff ., Geburt”, wobei er jede Geburt
in Analogie zur physischen Geburt
setzt. Von folgenden drei Entwick-
lungsphasen bzw. Geburten geht die
Anthroposophie aus: 1. Jahrsiebt, die
Periode von der Geburt bis zum Zahn-
wechsel (Geburt des physischen Leibes;
M.B.); 2. Jahrsiebt, die Periode vom
Zahnwechsel bis zur Pubertiit (Geburt
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Mannerherrschait

Nach dem israelisch-arabischen Krieg
1967 und der Besetzung der paléstinen-
sischen Westbank durch Israel begann
der Welttriedensdienst mit der Unterstit-
zung einer Slickereikooperative von pala-
stinensischen Frauen auf der Westbank.
Uber 100 Frauen und Madchen aus zwei
Dorfern haben sich ihr eigenes Darfzen-
trum geschaffen: hier wird fur den ge-
meinsamen Verkauf von Stickereiwaren
gearbeitel, hier bilden sie sich gegen-
seitig im Maschinestricken und Nahen
aus, lernen Buchhaltung und Vertrieb
der Waren. Diese Arbeit ermoglicht ih-
nen ein kleines, zusatzliches Einkom-
men.

Daruberhinaus bietet ihnen das Zentrum
die Moglichkeit, sich ein wenig Selbst-
bestimmung gegeniber ihren ménnii-
chen Familienmitgliedern und ihrem be-
englen Bewegungsraum in der traditio-
nellen arabischen Familie zu erkampfen
und zu nutzen: z. B. fiir eine frauenbezo-
gene Gesundheitsberatlung und -kurse,
aber auch zum Austausch untereinander,
fir Feste und gemeinsame Freizeitakti-
vitaten,

Seit Jahren liegt dieses Projekt nunmehr
allein in palastinensischen Handen.

Die wirtschafllich und politisch zuneh-
mend bedrohlicher werdende Situation
fur die Bevolkerung auf der besetzien
Westbank wird es den Frauengruppen
wohl in absehbarer Zukunft nicht ermaog-
lichen, wirtschafllich auf eigenen FiBen
z2u stehen — eher im Gegenteil: zu stark
ist die Konkurrenz der billiger produzie-
renden modernen israelischen Industrie
und der israelische Handelsproteklionis-
mus

Dach stérkt die Kooperative das Bemi-
hen der paldstinensischen Familien, auf
ihrem Land zu bleiben, nicht abwandern
2u mussen, wie so viele vor ihnen. Des-
halb unterstitzt der Wellfriedensdienst
Cdie Frauenkcoperative nach wie vor
1986 z. B. mit einem ZuschuB zur An-
mietung eines Ladens in einer belebte-
ren Einkaufsgegend von Ramallah. Die
erneute  sechsmonatige Inhaltierung
(»Vorbeugehafts) eines Projekimitarbei-
ters durch die israelischen Militarbehor-
den machte gerade in den vergangenen
Monaten die Notwendigkeit unserer So-
lidaritat sehr deutlich
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misse des mittelalterlichen Ordoden-
kens mit — die Vorstellung eines unab-
hignig von unserem Denken vorgege-
benen ,ordo rerum® -, wihrend er in
der heutigen modernen Wissenschaft
schon lange eine operative Bedeutung
besitzt: ,Erkenntnis ist letzten Endes
wohl nichts anderes als Ordnung — nichi
von etwas, das als Gegenstand unseres
BewuBitscins oder unserer Wahrneh-
mung schon vorhanden wiire, sondern
von etwas, das erst durch diese Ordnung
zum eigentlichen BewuBtseinsinhalt
oder zum wahrgenommenen Vorgang
wird” (HEISENBERG 1984, S. 289).

Die Ordnung des (allgemein-)padagogi-
schen Feldes, der Erzichung, ist so gese-
hen Voraussetzung ihrer Erkenntnis
und nicht ctwas davon Unabhiingiges.
Wir missen lernen, das Wort ,Sinn™
auch fiir kontingente Zusammenhinge
zu verwenden und Abschied nehmen
von einem Denken in absoluten Zusam-
menhiingen und systematisches Denken
auf Kontingenz anstatt auf Notwendig-
keit zu griinden und d.h. die Moglich-
keit mitreflektieren, daB alles auch an-
ders sein kann. In den Worten von Hei-
senberg: ,Zusammenhidnge ciner Art,
die uns berechtigt das Wort _.Sinn* zu
verwenden, konnen sich auch an Ereig-
nisse ankniipfen. die ohne jeden Grund
auch anders hiitten ablaufen konnen™
(dito S. 258).

Daf} Bildung Ordnung des Geistes be-
deutet — genauer: Selbstordnung des
Geistes angesichts eines . freien, zufilli-
gen Lebens”, das wubte auch Goethe,

»Wir miissen Abschied
nehmen von einem Den-
ken in absoluten Zusam-
menhéingen und systema-
tisches Denken auf Kon-
tingenz, anstatt auf Not-
wendigkeit, grinden,
und d.h. die Moglichkeit
mitreflektieren, daB alles
auch anders sein kann.*

l

der groBe Lehrmeister Steiners. .. Gebil-
det sein™ heiBt fir Wilhelm Meister in
der Pidagogischen Provinz .auf alle
Fille nicht verworren, schwankend und
unstet” sein (GOETHE 1968, S. 33).
impliziert also eine sinngebende Ord-
nung der Weltaneignung. Eine solche
kann aber heute fir Mchrheiten nicht
mehr im Absoluten, im Nichtzufilligen.
verankert werden. sondern nur in einem
transparenten Entwurf einer fehlbaren
Vernunft — schlieBlich geht es doch da-
mals wie heute darum, .tichtige Zig-
linge ins freie. zufillige Leben zu entlas-
sen” (GOETHE 1968, 5. 37). O
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Kurzbericht

aus einer Arbeitsgi'uppe

und iiber ein Seminar

Zur Erziehungswirkung des Waldorf-

Die Vorarbeiten in der Waldorfgruppe
begannen mit ciner Phase lebhaften
Austauschs von Erfahrungen und Er-
lebnissen aus der Schulzeit: Entdeckung
vicler Gleichartigkeiten (hat Waldorf-
pidagogik tatsichlich eine Praxis und
nicht verschiedene? Einzelfille von
nachhaltigen positiven Eindriicken oder
Enttiuschungen: Feststellung, daB uns
die Schulzeit immer noch interessiert bis
fasziniert. Nachdenklichkeit oder Be-
stirzung, wenn durch gegenseitiges
Nachfragen die bisherige Sicht gestort
wurde. Die Vorbereitung eines Semi-
nars zur Waldorfpidagogik ,.mit Wal-
dorfschiilern* gab der AG dann ein neu-
es. scheinbar konkretes Ziel.

Das Seminar fand im vergangenen Win-
tersemester statt. Die Zahl der Teilneh-
mer war auf zwanzig begrenzt. Alle
kannten die Waldorfpidagogik im Um-
ril, so daB die Waldorfgruppe sich auf
Darstellungen aus dem erlebten Unter-
richt und Schulalltag beschrinken
konnte. Das Interesse an den kenn-
zeichnenden Einzelheiten lie aber die
Bernichte der anderen Teilnehmer aus

Unterrichts

Ein Seminar an der Universitiit GieBen und die vorausgehende Arbeit einer Studen-
tengruppe aus ehemaligen Waldorfschiilerinnen (4) und Waldorfschilern (2) sind
fiir mich der Anfang einer Auseinandersetzung mit der Waldorfschule. Ziel war und
ist mehr Klarheit iiber die langfristige Wirkung von (Waldorf-)Schule auf uns und
tiber die Zusammenhinge zwischen dieser Wirkung und dem Elternhaus. Die
Sammlung von Berichten anderer Waldorfschiiler hat erst begonnen, Deshalb gebe
ich hier einen Kurzbericht, der zugleich der Gruppe als mein Beitrag zur Fortset-

zung der Arbeit dienen soll.

ihrer Schulzeit zu kurz kommen. Da-
durch wurde die gemeinsame Bemii-
hung um die Auswirkungen von Schule
auf uns zu diskutieren behindert. Versu-
che in dieser Richtung stérten wieder-
um manchen Wunsch nach weiterge-
henden Informationen.

In den folgenden Feststellungen gebe
ich den Trend der Diskussion wieder
und lasse einzelne Ausreifler” weg, dic
die Aussagen relativieren und glatten:
Ich méchte zu Widerspruch. Korrektur
und Erganzung anregen.

* Die Ausgangsfrage, wer denn hier
die Waldorfschiiler seien. brachte her-
aus, dab die Teilnehmer Ausschau hiel-
ten nach solchen, die kritisch, selbstbe-
wuflt und unbefangen auftreten, ein an-

deres Lebensgefiihl, ein gewisses Flair
besitzen, frei reden koénnen, keine
Schulangst hatten und keine Lebens-
angst haben. Die Chance, das Selbstbild
der chemaligen Waldorfschiiler und das
der anderen zum Problem zu machen,
wurde nicht ergriffen, die Tendenz, sich
auf die Waldorfschule ,.an sich® zu stir-
zen, schlug sofort durch.

= Das Interesse der Nicht-Waldorf-
schiiler an ihrer Schulzeit war deutlich
geringer als bei den Waldorfschiilern -
vielleicht ein Artefakt des Seminars.

* In den Darstellungen aus der eigenen
Schulzeit iberwogen bei den Waldorf-
schiilern die ersten acht Schuljahre, bei
den anderen die Oberstufenzeit,
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des Atherleibes) und 3. Jahrsiebt, die
Periode von der Pubertiit bis zur Miin-
digkeit (Geburt des  Astralleibes:
M.B.). Sie schen, der ProzeB der
Menschwerdung unterliegt einer langen
Enwwicklungszeit, in der sich nachein-
ander schwerpunkimiBig Physisches-
Seclisches-Geistiges ausbildet und aus-
gestaltet, Fur uns Kindergirtnerinnen
15t besonders das 1. Jahrsiebent von Be-

,1981 gabe es ca. 130
Waldorfkindergirten,
1986 zahlte man bereits
238.¢

l

deutung. ist es doch die Zeitspanne des
Vorschulkindes. Entsprechend den ge-
wonnen Erkenntnissen dieser Lebense-
poche gestaltet sich unsere Padagogik.
Frage: Was sind das fiir gewonnene Er-
kenntnisse dieser Lebensperiode?
Antwort: Auf einen Nenner gebracht
kénnte man sagen, dafi das Kind im 1.
Jahrsiebent noch ganz Sinnesorgan ist.
Was heiBt das? Dieser Lebensabschnitt
ist gekennzeichnet durch das unbe-
grenzte Vertraven des Kindes zur Um-
welt. In keiner anderen Lebensphase ist
die Bezichung zur Umwelt von so gro-
Ber Offenheit und grenzenlosem Ver-
trauen. Das Kind nimmt alle Reize,
sprich Handlungen, Bewegungen, Ge-
fuhle, Sttmmungen und moralische Ein-
stellungen unbewullt aus seiner Umge-
bung in sich auf. Es kann sich noch nicht
wie der Erwachsene von seinen Wahr-
nehmungen verstandesmafig distanzie-
ren und ist somit diesen vollig ausgelie-
fert. Darum ist fir das 1. Jahrsiebent die
Nachahmung aller Sinneswahrnchmun-
gen aus der unmittelbaren Umgebung
des Kindes charakteristisch. Sie ist die
Erlebnisform, durch welche das Kind
seine Umgebung aufnimmt und sich mit
ihr verbindet. Dabei reagiert das Kind
auf alles, was durch Menschen als ¢in
Eindruck in thm hervorgerufen wird. Es
ahmt aber nicht nur das Sichtbare nach,
sondern es nimmt z.b. auch die freudi-
ge. heitere, lebendige oder die traurige,
miBmutige, launische Art seiner ihm na-
hestehenden Menschen in sein Verhal-
ten, durch Nachahmung, auf. Es ist so-
mit nicht nur von emminenter Rele-
vanz, was man in Gegenwart eines Kin-
des tut, sondern auch, wie es getan wird.
Frage: Wenn Sie die Bedeutung der
Nachahmung so herausstellen fallt mir
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ein, daB einmal ein bedeutender Pad-
agoge meinte: Erzichung ist Vorbild, al-
les andere ist Dressur, Wiirden Sie das
auch so sehen?

Antwort: Dieser Ausspruch sagt mir zu.
Wir als Kindergirtnerinnen missen uns
vorbildhaft verhalten. was natiirlich
auch fiir die Eltern und all die anderen
Erzichenden gilt, weil uns ja die Kinder
nachahmen. Vorbild und Nachahmung
gehoren also unmittelbar zusammen.
Rudolf Steiner meint. dall man sireng
darauf achten soll, daB in der Umge-
bung des Kindes nichts geschicht, was
das Kind nicht nachahmen darf. Man
soll nichts tun, wovon man dem Kind sa-
gen muld, das darfst du nicht tun. Darum
verhalte ich mich im Kindergarten im-
mer s0. daft mein Verhalten fiir die Kin-
der Vorbildfunktion hat, es nach-
ahmenswert erscheint. Nicht durch mo-
ralische Appelle oder einen Schwall von
erklirenden Worten sollen die Kinder
gefiithrt werden, sondern durch mein
vorbildhaftes Verhalten. Das vorgeleb-
te Beispiel ist aber nicht in erster Linie
ein pidagogisches Mittel, das die Kin-
dergiirtnerin einsetzt, damit wire sie fir
die Kinder zu wenig glaubwiirdig: sic
muf} von ihrem Handeln fir sich selbst
iiberzeugt sein. Es geht hier um das wei-
te Feld der Selbsterziehung, denn nichts
wirkt nachhaltiger auf das Kind in sei-
nem Werden als das Werdende im Er-
wachsenen.

Frage: Den Kindergartenraum
schmiickt die Sixtinische Madonna von
Raffael. Ist die Madonna mit dem Jesus-
kind auf dem Arm ein Vorbild fiir Sie?
Antwort Genauso ist es. Sie ist Vorbild
fir alle Waldorfkindergirtnerinnen. Sie
werden dieses Bild in jedem Waldorf-
kindergarten finden. Es ist nicht fiir die
Kinder aufgehingt, sondern in erster
Linie fir uns Erwachsene. Die Madon-
na ist sozusagen das Urbild fir uns Kin-
dergartnerinnen, wie wir Kinder erzie-
hen sollen. Die Madonna schmust nicht
mit dem Kind, es ist nicht ihr Eigentum,
sie hilt das Jesuskind zwar fest, trotz-
dem aber liebevoll. fithrt es, lift es aber
ganz frei. Die Madonna crinnert uns
Kindergirtnerinnen immer an unsere
Aufgabe Erwecker, nicht Ausstopfer
der kindlichen Seele zu sein, wie Rudolf
Steiner es formulicrt.

Frage: Hingt mit der Vorbildfunktion
auch zusammen, daf Sic bzw. alle Er-
wachsenen im Kindergarten immer in
ciner Weise tatig sind?

Antwort: Ganz richtig. Forderung der
kindlichen Personlichkeit ist gleichbe-
deutend mit der Forderung der Nach-
ahmung. Dur¢h unser Tun sollen die
Kinder angeregt werden. Das ist villig
unautoritiir, Nachahmung kann man
nicht befehlen. Durch mein Tun setze
ich Impulse. Wenn ich z.B. ¢inen Tep-

pich fur unsere Stube webe, gesellen
sich, wie Sie sicher bemerkt haben, bald
Kinder dazu, sic wollen meine Tatigkeit
nachahmen. so vollzicht sich ¢in Prozess
des nachahmenden Lernens. Das Kind
erlebt und erfahrt die nachahmende Ti-
tigkeit im sinnvollen Nachvollzug ihrer
logischen Abfolgen und ihres Zusam-
menhangs. So férdern wir dic Intelli-
genz ohne grofie Abstraktionsleistun-
gen. Wahrnehmen, Erleben und Ver-
stehen miissen sich im Zusammenhang
entwickeln.

Hier muBl betont werden, dafd sich im
Prinzip der Nachahmung ein eigentli-
ches Freiheitselement verbirgt: Das
Kind sucht sich nur das aus, was es fir
seine Entwicklung brauchen kann. Es
ahmt nicht alles nach, sondern nur gera-
de das, wozu es aufgrund seiner Ent-
wicklung fahig und bereit ist, zu erleben
und zu erfahren. Fir mich als Kinder-
giirtnerin_ heiBt das, ein breites Spek-
trum von Tiitigkeiten anzubieten und je-
dem Kind geniigend Zeit zu lassen, mit
seiner thm eigenen Art auf etwas einzu-
steigen.

Frage: Aus Ihren Erorterungen ergeben
sich fur mich folgende zwei Fragen: 1,
Hore ich richtig IThre Ablehnung gegen-
iber cinseitiger intellektueller Forde-

,,Das Kind ist im 1. Jahy-
siehent noch ganz Sinnes-
organ... Darum ist fiir das
1. Jahrsiebent die Nach-

ahmung aller Sinnes-
wahrnehmungen aus der
unmittelbaren  Umge-

bung des Kindes charak-
teristisch.*

rung im Kindergarten heraus? 2. Legen
Sie darum sovicl Wert auf so ganz einfa-
che. teilweise Gberholte Tatigkeiten wie
Waschen. Backen, Dreschen. Korn
mahlen usw.?

Amtwort: Zu lhrer ersten Frage: Fiir uns
Kindergiirtnerinnen ist die kindgemiBe
Form des Lernens im 1. Jahrsicbent,
wi¢ ich schon bemerkte, die Nach-
ahmung. Vorschulprogramme zur Fér-
derung des Intellekts, jegliche Bela-
stung des Gediichtnisses, alles Schulmii-
Bige, alles Lesen- und Schreibenlernen



vor der Schule vermeiden wir im Kin-
dergarten. Diese Ablchnung stiitzt sich
auf die Anthropologie des Kindes. Im 1.
Jahrsiebent ist das Kind in seinem
Wahrnehmen und Erleben noch véllig
an seine Umgebung hingegeben. Das
~Wollen* und nicht das ,,.Denken” und
LFuhlen® ist beim Kind in dieser Le-
bensperiode die vorherrschende seeli-
sche Aktivitiat. Das  Wollen*. der Wille

»Wir als Kindergirtne-
rinnen miissen uns vor-
bildhaft verhalten, was
natirlich auch fiir die El-
tern und all die anderen
Erziehenden gilt.*

des Kindes, kann sich nur durch Betau-
gung, durch aktive Tatigkeit iiben und
entwickeln und nicht durch Belehrun-
gen und Erklirungen. Diese richienssich
an den Verstand des Kindes, der sich je-
doch erst allmiihlich bildet. Fiir das 1.
Jahrsiebent ist das Spiel und das nach-
ahmende Titigsein die Art und Weise
Kindlichen Lernens.

Nun zu lhrer zweiten Frage: Der Wal-
dorfkindergarten bietet dem Kind ei-
nerseits Sinnvolles zu erleben und ande-
rerseits die Moglichkeit, vom Leben zu
lernen. Schen Sie, die heutigen Kinder
haben in unserer ubertechnisierten In-
dustriegesellschaft nahezu keine Gele-
genheit mehr, sog.  Urtitigkeiten” zu
erleben. das Band zwischen der Person
des Arbeitenden und secinem Arbeits-
produkt ist zerschnitten. Im Waldorf-
kindergarten haben die Kinder wihrend
der Freispielzeit Gelegenheit Urtatig-
keiten zu erleben und nachzuahmen wie
beispielsweise Weben, Dreschen, Bak-
ken usw. Es handelt sich hier um Ar-
beitsprozesse, die noch von Menschen-
hand durchgefiithrt werden, es besteht
cine Beziechung zwischen der Person
und ihrem Arbeitsprodukt. Es geht hier
nicht um eine Romantisierung vergan-
gener Zeiten, sondern um Anschauun-
gen. Damit soll erreicht werden, daB In-
telligenz und Verstehen im Zusammen-
hang von Erleben und Tun geférdert
wird. Unser Beitrag, wenn Sie so wol-
len, zur Forderung der Intelligenz. Wir
legen Wert darauf, dafl die Kinder mog-
lichst viele und unterschiedlichste Tiatig-
keiten ber uns im Lebenszusammen-

hang beobachten und daran teilnchmen
konnen. Folglich werden viele hausliche
Titigkeiten wie Kochen. Backen, Spii-
len. Bligeln, Nahen, Fegen usw. in den
Kindergartenplan aufgenommen. Auch
die Natur als Erzieherin schatzen wir
sehr. Schon Friedrich Frobel hat in sei-
nem Aufsatz . Die Garten der Kinder im
Kindergarten* die hohe Wichtigkeit in-
niger Bekanntschaft mit der Natur, fir
eine allseitige Erzichung betont. Darum
konnen die Besucher unseres Kinder-
gartens Gartenbeete sehen, die Kinder
beim Graben, Siden. Ernten, GieBien,
Jiten ect. beobachten. In unserer Gar-
tenanlage gibt es eine Vielfalt an Aufga-
ben, dazu gehort auch die Versorgung
unserer beiden Kaninchen und des klei-
nen Entenhofes.

Frage: Sic haben vorhergehend die Be-
deutung des Kindlichen Spicls ange-
tippt. Gerne wiirde ich mehr aber das
Spiel und seine Bedeutung aus anthro-
posophischer Sicht erfahren?

Antwori: Oh, da konnte ich Thnen einen
mehrstindigen Vortrag halten! Sie ha-
ben ja einc Woche Hospitation hinter

sich. Sicherlich kénnen Sie diesbeziig-
lich Ihre Frage konkretisieren,

Frage: Mir fielen die intensiven Puppen-
spiele auf. Die Kinder spiclten mit ein-
fachen, ich mochte sagen fast , primiti-
ven* Puppen. Konnen Sie dazu nihere
Erliuterungen geben?

»Die Madonna erinnert
uns Kindergartnerinnen
immer an unsere Aufga-
be Erwecker, nicht Aus-
stopfer der kindlichen
Seele zu sein, wie Rudolf
Steiner es formulierte.*
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Antwort: Ich werde es versuchen. Bevor
ich aber naher auf die Puppenspiele der
Kinder und die ,Waldorfpuppe* einge-
he, ist es notig, allgemein etwas zu unse-
rem Spielmaterial zu sagen. In einem
Waldorfkindergarten findet man Spiel-
gegenstinde bestehend nur aus Natur-
materialien. Dazu gehoren z.B. kleine
Steine, Tannenzapfen, Muscheln, Pelz-
reste, Wurzeln, Holzabfille usw., diese
sind offen ersichtlich in groBen Korben
untergebracht. Plastikspielgegenstinde
werden von uns wegen ihrer Unergie-
bigkeit und Kilte abgelehnt, dies er-
zieht zu Gefiihllosigkeit und Gefiihls-
kiilte, sie geben den Sinnen des Kindes
nicht Nahrung. Demgegeniber regen
die Naturmaterialien die Phantasiekraf-
te an und fordern das Kind heraus, je-
den Tag neu wieder schopferisch titig
zu werden. Schon die groBien Pidago-
gen John Locke und Jean Paul haben
die Forderung aufgestellt, den Kindern
keinen luxuriosen Tand und keine bis
ins Feinste naturgetreuen Nachbildun-
gen, sondern mdglichst einfache Dinge
zum Spielen zu geben : Bille, Kugeln,
Steinchen, Sand und Wasser usw.

Zum anderen stehen den Kindern die
von Eltern und Kindergirtnerinnen
selbst hergestellten  Spielgegenstande
zur Verfigung. Dazu gehoren Mario-
netten, Steppuppen, Zipfelpuppen, die
typische Waldorfpuppe. dic gestrickten
und pgehikelten oder aus Holz ge-
schnitzten Tiere, Zwerge aus Filz und
Wolle. SchlieBlich sind noch die Mate-
rialien des hiuslichen Lebens zu erwiih-
nen, die ich aber nicht extra aufzihle.
Nun kommen wir zur Puppe, die in der
Waldorfpiadagogik cine besondere Rol-
le spielt. R. Steincr hat selbst auf dic
richtige ,,primitive* Puppe — Sie haben
also die richtige Bezeichnung genannt -
immer wieder hingewiesen, betont, daB
das Kind an einer unvollkommenen
Puppe alles hinzufiigen muB, was an der
Puppe noch nicht dran ist. Bei der in
Ausdruck, Farbe, Kleidung und Funk-
tion fertigen Puppe braucht das Kind
nichts mehr hinzuzufiigen. Das fiihrt da-
zu, daB der Geist des Kindes verkiim-
mert, statt sich aufzuschlieBen, da es
nichts mehr zu tun hat. Hier muf} ich
nochmals Jean Paul nennen, der schr
richtig bemerkte, daB sich ein Kind
mehr zu der Puppe hingezogen fiihlt,
welche aus einem ,schlechien Stiefel-
knecht des Vaters” gemacht ist, als zu
der, ,welche sich nur durch die GréBe
von ciner Dame unterscheidet™. War-
um spielen die Kinder so intensiv mit
den Puppen? Ich denke, die Kinder ha-
ben ein Urbediirfnis, eine Puppe zu lie-
ben, zu umsorgen, zu besitzen und her-
umzutragen. Das mit der Puppe spielen-
de Kind findet zu sich. Die Puppe wird
zum Begleiter des Kindes, zum Helfer
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und Troster auf dem Wege der Mensch-
werdung, eine Hilfe, um sich sclbst zu
finden. Auf die Puppe kann das Kind ei-
gene Gefiihle, wie Aggression, Einsam-
keit und Traurigkeit projizieren, da-
durch cigene belastende Gefiihle verar-
beiten. Puppen konnen viele Rollen
und Charaktereigenschaften i{iberneh-
men, je nach Bediirfnis des Kindes.
Letztendlich regt die primitive Puppe
die Phantasiekrifte der Kinder an.

Frage: Stichwort Phantasie. Neben den
intensiven Puppenspielen, die von Bu-
ben und Midchen gleichermaBen ge-
spielt wurden, sind mir die phantasierei-
chen Spiele aufgefallen. Gehe ich recht
in der Annahme, dafB dieser Sachverhalt

»In den Waldorfkinder-
garten gibt es keine ferti-
gen Spielmaterialien in
Form von Abbildern aus
der Umwelt, z.B. fertige
Autos, Schiffe, Puppen.
Die Kinder miissen sich
im Spiel diese Abbilder
selbst erschaffen, ihrer
Phantasie sind dabei kei-
ne Grenzen gesetzt.“

eng daran geknipft ist, daB in den Wal-
dorfkindergiirten keine fertigen Spiel-
materialien vorhanden sind?

Antwort: Das ist richtig! In den Wal-
dorfkindergirten gibt es keine fertigen
Spielmaterialien in Form von Abbildern
aus der Umwelt, z.B. fertige Autos,
Schiffe, Puppen ete. Die Kinder miissen
sich im Spiei diese Abbilder selbst er-
schaffen, ihrer Phantasie sind dabei kei-
ne Grenzen gesetzt. Dabei greifen die
Kinder auf Abbilder aus ihrer unmittel-
baren Umwelt zuriick, was sie in ihrer
Umwelt erleben und wovon sie bewegt
sind. Sie haben sicher bemerkt, mit
welch heller Begeisterung und hohem
Einfallsreichtum die Kinder Abbilder
aus ithrer Umwelt nachbauen. Aus Bret-
tern werden Skier. umgedrehte Stiihle
auf dem Tisch werden zum Untersee-
boot, Kiirbiskerne dienen als Zahlungs-
mittel. aus Tannenzapfen. Eicheln,
Steinen, Moos und Wurzeln werden
ganze Landschaften gebaut. Spiele mit

selbstgeschaffenen Abbildern sind insb.
noch fiir Kinder im Kindergartenalter
von hoher Wichtigkeit, da sie die Phan-
tasie des Kindes anregen und die geisti-
ge Beweglichkeit fordern.

Frage: Das ecinzige Bild in Threm Kin-
dergarten ist die Sixtinische Madonna.
Auch kein selbstgemachtes Bild der
Kinder ziert die Wand, ebenso liegen
keine Bilderbiicher auf. Soll moglichst
wenig an vorgegebenen Bildern die ei-
gene Bilderwelt des Kindes verstellen
und verengen?

Amwort: Genauso ist es! Sie denken ja
schon ganz anthroposophisch. Wir wol-
len nicht die inneren Bilder des Kindes,
seine eigenen individuellen Phantasie-
krifte, durch duBBere Bilder verbicgen.
Frage: In einer Hinsicht fand ich Paral-
lelen zum Montessori-Kinderhaus,
nimlich hinsichtlich der ,vorbereiten-
den Umgebung™, Ist dasso?

Amtwort: Ich weill, daB Maria Montes-
sori groBen Wert auf eine vorbereitete
Umgebung legt. Auch die Waldorikin-
dergirtnerin hat den Auftrag, die Um-
gebung vorzubereiten, die sich an dem
jeweiligen Entwicklungsstand und den
daraus resultierenden Bedirfnissen des
Kindes orientiert, damit sich die Indivi-
dualitdt des Kindes, seine Persénlich-
keit, in einem gesunden Leib, in einer
gesunden Scele entfalten kann. In der
Ansicht, dali die Umgebung vorbereiter
sein soll sind sich wohl die Montessori-
und Waldorfanhinger einig. In der Auf-
fassung, wie eine kindgerechte Umge-
bung auszuschen hat und welche Bet:ii-
gung die Kinder zu selbstindigen Per-
sonlichkeiten heranreifen 1iBt, unter-
scheiden sie sich jedoch deutlich. Die
Unterschiede herauszuarbeiten ist jetzt
wohl nicht der geeignete Ort, wiire aber
sehr interessant. Kehren wir wieder zur
Waldorfpédagogik zuriick. Zur Umwelt
im Waldorfkindergarten gehért alles.,
was die Kinder mit ihre Sinnen wahr-
nchmen konnen, Farben, Formen, Ge-
riiche, Klinge usw. Diese Umgebung
schafft die Kindergritnerin cinerseits
durch das Angebot der Spielmateria-
lien, welches immer funktionstichtig
und in einem ordentlichen Zustand sein
sollte. Andererseits besteht der Auftrag
fir eine gemitliche. wohnliche, einhiil-
lende Atmosphiire zu sorgen. Darum
nennen wir unser Gruppenzimmer auch
licber . Stube™. Wir sorgen fir Blumen
an Fenstern und Tisch, verwenden fiir
das Frihstick Steingutgeschirr, achten
darauf, daB der Jahreszeitentisch ge-
schmiickt ist usw.

Frage: Mir ist aufgefallen, daB der
Tagesablauf stark rhythmisiert ist, d.h.
der Tagesablauf ist fast immer der glei-
che. Verdnderungen ergeben sich nur
durch den durch das Jahr gehende
Rhythmus. Eher passives Aufnchmen



und cher aktives Gestalten, Heiterkeit
und Ernst, geistige und motorische Be-
wegung,Essen und Verdauen, Selbstbe-
schiftigung und  Gruppenerlebnisse
sind die Pole, die sich tagtiglich wieder-
holen. Was fiir Intention steht hinter
diesem rhythmischen Tagesablauf?

Antwort: Wie sich das Wachstum der
Pflanzen im Jahresrhythmus, Schlafen
und Wachen von Tier und Mensch im
Tagesrhythmus abspielen, so geht die
Anthroposophie davon aus, daB sich
das pesamte Leben des Menschen
rhythmisch gliedert. Der Rhythmus ist
fir den Menschen ein sich durchziehen-
des Lebensprinzip, fiir dic Kinder cine
Orientierungshilfe. Da sich die Kinder
cinen solchen Rhythmus noch nicht
selbstiindig geben kdnnen, ist es ange-
bracht, daB wir Erwachsenen ihnen zu
einem Rhythmus verhelfen. Je rhythmi-
scher das Leben eines kleinen Kindes
ist, umso gesiinder wird es sich entwik-
keln. Auch stellt fiir die Kinder im Gro-
Ben und Ganzen ein rhythmisch gleich-
bleibender Verlauf eines Kindergarten-
vormittags wegen der damit verbunde-
nen Vorhersehbarkeit und Uberschau-
barkeit eine Erleichterung dar. Die Kin-
der machen die Erfahrung von Gebor-
genheit und Schutz, von Kontinuitit
und Bestindigkeit, es wird Zukiinftiges
vorhersehbar und kalkulierbar, das gibt
Sicherheit. Fiir uns gleicht ein Tages-
ablauf dem Rhythmus des Atmens. Die
erste Freispiclzeit beispiclsweise ent-
spricht dem Ausatmen, der sich an-
schlieBende Reigen dem Luftholen.

swDer (Jahres- und Tages-)
Rhythmus ist fiir den
Menschen ein sich durch-
ziehendes Lebensprinzip,
fir die Kinder eine
Orientierungshilfe.

Der Rhythmus des Tages und der der
Woche wird tiberwolbt von dem sich
durch das Jahr ziechenden Rhythmus.
Wir halten fest, trotz mancher abfilli-
gen Bemerkungen, an der Frihling-
Sommer-Herbst-und Winterpidagogik,
Das Miterleben der Jahreszeiten be-
kommt seine besonderen Akzente
durch die Zeiten der Feste, die nicht nur
religioser Art sind, denen wir be-
stimmte Erzichungsmotive zuordnen.
Lassen Sie mich dazu ausgewiihlte Bei-

1EP

et

spicle sagen, Die Michaelszeit im
Herbst ist die Zeit der Selbstdisziplin
und inneren Stirke; die Advents- und
Weihnachtszeit die Zeit der Dankbar-
keit. Bescheidenheit, der Besinnung
und des Schenkens; die Johannizeit im
Sommer ist die Zeit der Heiterkeit und
Ausgelassenheit.  Beim  Jahresfeste-
Brauchtum geht es nicht nur um die
Vermittlung gefiihlsméBiger Stimmun-
gen, sondern auch um erlebte Tarigkei-
ten. Aktiv nehmen die Kinder, als auch
deren Eltern, an den Vorbereitungen
und Durchfiithrung der Feste teil.

Frage: Der Festzeitkalender ist, wie Sie
cben selbst bemerkten. nicht nur nach
unseren beiden groBfen Konfessionen
ausgerichtet. Mir ist wihrend meiner
Hospitation aufgefallen, daBim Kinder-
garten z.B. vor den gemeinsamen Mahl-
zeiten ein Dankesspruch gesprochen
wurd. Welche Rolle spiclt die Religion
in Threm Ansatz?

Antwart: Als wir Giber das Bild der Sixti-
nischen Madonna sprachen, wurde un-
ser religidser Ansatz schon deutlich. Ich
denke, ein katholisch orientierter Kin-
dergarten wiirde dieses Bild aus ande-
ren Griinden aufhiingen. Da mussen Sie
aber dort nachfragen. Bei uns geschieht
religiose Erziechung mehr indirekt, sie
ist aber integrales Prinzip des gesamten
Erzichungsgeschehens. Wir sind reli-
gios im aberkonfessionellen Sinn, d.h.
konkret, dal die religiose Erziehung
nicht verwechselt werden darf mit kon-
fessionell gebundener Erzichung. Wir
fordern bei den Kindern allgemein die
Wahrnehmungsfahigkeit fir religiose
Dimensionen. Sie sollen zur Dankbar-
keit und Ehrfurcht gegeniiber der
Schopfung, ihren Erscheinungen und
Geschoplen erzogen werden. Sie sollen
Staunen lernen iber die wunderbaren
Erscheinungen der Natur. damit sie ihr
mit hoher Achtung begegnen. Rudolf
Steiner selbst meint, daB die universelle
Dankbarkeit die Grundlage ist, fiir die
wahrhafte Religiositdt des Menschen.

Frage: Wihrend meines Besuches spra-
chen Sie und die Kinder vor der gemein-
samen Mabhlzeit folgenden Spruch:
~Erde, die uns dies gebracht

Sonne, die es reif gemacht

Liebe Sonne, liebe Erde

Euer nic vergessen werde.

Ist das cin Beispiel fiir Ihre religiose Er-
ziechung?

Antwort: Wenn Sie wollen, ja. Obwohl
vorangehende Ausfihrungen schon
deutlich machten, dal unsere religiose
Erziehung differenzierter ist und diese
nicht mit einem willkirlich ausgewiihl-
ten Dankesspruch veranschaulicht wer-
den kann.

Frage: Mir ist noch besonders aufgefal-
len, daBl Sie aggressives Verhalten der
Kinder liebevoll unterbinden, bei etwai-

gen Streitigkeiten die Kinder versuchen
abzulenken. Welche Intention steckt
hinter dicsem Verhalten?

Antwort: Nach Ansicht der Waldori-
padagogik ist Aggression kein menschli-
ches Grundbediirfnis: Sie ist entweder
Folge falscher Erzichung, fehlender Be-
wegungsmoglichkeiten, z.B. zu lange
vor dem Fernseher zu sitzen, oder aber
falsche Vorbilder. Da das Kind kein

,,Kinder sollen zur Dank-
barkeit und Ehrfurcht ge-
genither der Schopfung,
ihren Erscheinungen und
Geschopfen erzogen wer-
den. Sie sollen Staunen
lernen iiber die wunder-
baren Erscheinungen der
Natur, damit sie ihr mit
hoher Achtung begeg-
nen.*

kleiner Erwachsener ist, kann einem ag-
gressiven Kind oder streitenden Kin-
dern nicht mit rationalen Erklirungen
geholfen werden. Darum versuchen wir
abzulenken, ich wiirde sagen, umlen-
kend einzugreifen, z.B. durch das Auf-
sagen eines Abzihlreimes, dem Erziih-
len einer Geschichte ect. Solche Metho-
den entsprechen eher der Entwick-
lungsperiode des Kindergartenkindes.
Frage: Leider miissen wir unser Ge-
sprach beenden. Doch eine Frage habe
ich noch: Ist die Waldorfpidagogik
nicht weltfremd?

Aniwort: Diese Frage durfte nicht aus-
bleiben. Oft wird dem Waldorfkinder-
garten vorgeworfen, er sei weltfremd,
schaffe eine heile Welt, die das Kind nir-
gends antreffe. Unsere Aufgabe ist, die
Kinder zu schiitzen vor auBeren Einbri-
chen, sie zu stabiliiseren fiir die nicht
heile Welt. Ausgehend von den Er-
kenntnissen, daf das Kind ins seinen
frithen Lebensjahren von den unmittel-
baren Eindriicken bestimmt wird, hat
der Waldorfkindergarten zum Ziel,
dem Kind ein tiefes, reiches, phantasie-
volles Innenleben zu vermitteln iber
Natur, Farben, Klinge, Difte, Mir-
chen, Bewegung usw. Uber die Wahr-
nehmung und das intensive innere Erle-
ben entwickelt sich das Verstehen, Den-
ken und die Intelligenz, wird das Kind
stabilisiert fiir die leider unheile Welt.
Ob das weltfremd ist? Die Beantwor-
tung dieser Frage tiberlasse ich Thnen!
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Erich Renner

Kulturelle Identitat — Zum Problem des

Durch die Expansion der europiischen Zivilisation kommen heute weltweit Volker
und Kulturen miteinander in Beriihrung. Dabei begegnen sich aber in der Regel
nicht gleichberechtigte Partner, vielmehr droht eine dominante Kultur alle anderen
Kulturen zu assimilieren. Kulturkontakt kann so eine Frage des kulturellen Uberle-
bens werden. Im folgenden Beitrag arbeitet der Verfasser den Stand der Forschung
zu dieser Frage auf und pliadiert fir ein kulturelles Recht auf Anderssein. '

Ein Blick in die einschligige Literatur Legierung der Rassen und Kulturen zu
macht deutlich, daB die Diskussion vor einer Verbindung vollzicht, deren . Ba-
allem in den USA gefihrt wird, wenn- | sismetall™ die abendlandische Zivilisa-
gleich — und das ist verstindlich - auf | tion darstellt. Tatsichlich findet man in
dem Hintergrund der spezifischen ame-
rikanischen Geschichte und der ameri-
kanischen Gesellschaft, insb. deren Be-
volkerungsstruktur. In dieser amerika-
nischen Diskussion haben sich verschie-
dene, binir schematisierende, Denk-
modelle herauskristallisiert.

1. Eine populire Version: , melting
pot* (Schmelztiegel) versus ,roots"
(Wurzeln)

a) ,,Schmelztiegel*

Dic Vorstellung vom ,.melting pot” oder
auch Schmelztiegel der Rassen und Kul-
tren haben die USA als cinen Raum
vor Augen, in dessen Grenzen sich die

Navajo

Amerikanisierung eines Indianers:
Tom Torleno beim Eintritt in die
Carlisle-Schule in Pennsylvanien
(links), und wie er drei Jahre spater
aussah. Carlisle wurde 1879 von der
Regierung gegrindet, um Indianer die
Art des weiBen Mannes zu lehren.
Wer sie erlernte, stelite nachher
oft fest, daB er nicht mehr in seinen
Stamm paBte. Wahrend der Sommerferien
durften die Indianer oft nicht nach
Hause, sondern wurden als Dienstboten
in weiBen Familien untergebracht.

46 Wahrscheinlich J. N. Choate/ Carlisle/ achtziger Jahre.

!_._i-.-lichwn von Reiseschriftstellern hiu-
fig exakt diese Vorstellung gewisserma-
Ben authentisch beobachtet und fiir die
Allgemeinheit kolportiert, In einem
Reisewerk von Gezork aus dem Jahre
1949 ist folgende Passage enthalten:

«Dann fahren wir nach den Einwanderervier-
teln hintber. Und hier wird mir erst, mehr
noch als im Hafen, die besondere Bedeutung
dieser Riesenstadt klar: New York ist das
Einfallloor fir Amerika, es ist der grobe
Schmelaticgel vieler Rassen und Volker.
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kulturellen Uberlebens in einer Welt der
vielen Kulturen

Hier sind sic angekommen, die Uberzihligen
Europas, und hier, in den Einwanderervier-
teln fanden sie ihre erste Heimat in der
Neuen Welt. Naturlich zog s jeden zu seinen
Volksgenossen, die schon seit langerer Zeit
hier waren, die seine Sprache redeten und
ihm beim Einleben in diesem Lande helien
konnten. So entstanden die Griechens, die
Italiencr-, die Jugend- und die Armeniervier-
tel New Yorks; fast jedes Volk hat hier seinen
eigenen Stadtteil.(...)

Hier sieht man aber auch den cinschneiden-
den Unterschied zwischen den Generatio-

nen, besonders bei den Frauen, Die Mitter
ganz so, wie du sie in Neapel oder Lodz oder
Bukarest antriffst: fett, schlampig, mnt
unordentlichem Haar, in Nachtjacke und
ausgetretenen Filzpantoffeln: die Tochter
schon ganz Amerikanerinnen, gertenschlank
im modernen Kleid, in Seidenstrumpfen und
Stockelschuben. Man mulB es dem amerika-
mischen Volk lassen. dab es viel wt, um die-
sen Einwanderern die Wege zu ebnen.” (Ge-
zork 19498, 13(.).

Ganz abgeschen von den massiven Vor-

| urteilen,

| mk

die in diesen ‘Textstiicken
transportiert werden —und das in einer
lextauswahl fir den  Unterricht
(Hirschgraben-Lesereihe  1966(6)) -
muB man sich die geschilderte Mecha-
einmal vergegenwirtigen. New
York fungiert in diesem Tiegelschmelz-
verfahren als Vorsortierer, in dem die
beizumischenden kulturellen Bestuand-
teile zuerst einmal angeschmolzen wer-
den, sichtbar im AuBeren der jiingeren
weiblichen Generation, bevor si¢ ins

Zentrum abflieBen, um dort vollends
eine vom Ursprung unabhiingige Bin-
dung einzugehen. Aber beim genauen
Hinsehen merkt man, daB nicht einmal
das Bild. das zugrunde licgende natur-
wissenschaftlich-technische  Verfahren
stimmt, denn das Legieren von Metal-
len will mit spezifischen Eigenschaften
der Beimischungen das Grundmetall
verbessern, withrend bei der Verwen-
dung der Formulierung .,Schmelztiegel”
hier genau umgekehrt gedacht wird.

In eciner Reisebeschreibung aus dem
Jahr 1937 hat der bis heute vielgelesene
Autor A. E. Johann eine interessante
Definition iber Amerikanerinnen for-
muliert:

Yavapai

Die Studioaufnahme zeigt die enormen
Veranderungen im Aussehen von Sid- .
westindianern gegen die achtziger Jahr
Der Mann links tragt eine Wildlederjacke,
die nach Art der Préarieindianer verziert.
ist. Mokassinstiefel mit aufgekippten
Spitzen waren typisch fir Apachen.

Der Indianer rechts tragt eine Hose, wie
sie die Regierung in einigen Reservationen
einmal jahrlich fiir jeden Mann ausgab.
Einen Patronengurt trug in den neunzig'e'rf
Jahren praktisch jeder Westerner, ob
Indianer oder WeiBer.

A_ Miller/ achtziger oder neunziger Jahre.
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b) ,,Wurzeln*

Das populire Gegenmodell zum ,melt-
ing pot™ hat sich nach meiner Auffas-
sung in dem Stichwort .roots” (Wur-
zeln) am deutlichsten konkretisiert.
Aber nicht erst seit der Veroffentli-
chung des gleichnamigen Bestsellers des
schwarzen Amerikaners Alex Haley im
Jahr 1976 und nicht nur fiir die Schwar-
zen bezeichnet roots* die Suche nach
Wurzeln der kulturellen Identitit. Das
Buch hat jedoch zuniachst ein hochaktu-
elles Problem fir das Zusammenleben
der Rassen und Kulturen im Vielvélker-
staat USA ins BewuBtsein der Offent-
lichkeit gerlickt, und zwar auf ecine
Weise, wie es der Wissenschaft nur sel-
ten gelingen mag — auf die Vorreiter-
rolle der Literatur beim Formulieren
wichtiger gesellschaftlicher Probleme
hat im tibrigen René Konig schon auf-
merksam gemacht (vgl. Konig 1984).
Der weltweite Erfolg durfte nicht nur
auf dic Wirksamkeit der Medien und
das Funktionieren der Besteseller-Me-
chanismen zuruckzufuhren sein. Mit
Lroots™ ist sicher auch ein allgemein
mesnchliches Bedirfnis nach Selbstver-
gewisserung literarisch auf den Punkt
gebracht worden (1). Vorausgegangen
waren in den USA allerdings jahrzehn-
telange Auseinandersetzungen um so-
ziale und politische Gleichberechtigung
verschiedener Minoritiaten und die da-
mit verbundene Formulierung eines
neuen Selbstbewufitseins. man erinnere
sich in diesem Zusammenhang an Black
Power, Red Power, black is beautiful.

2. Eine wissenschaftliche Version: ,,ac-
culturation** versus ,,ethnicity*

a) acculturation

Die anthropologischen Wissenschaften
in den USA beschiiftigen sich seit Jahr-
zehnten mit dem Phiinomen der kultu-
rellen Identitit (oder Kontinuitit), das
vor allem unter dem Begriff der Akkul-
turation firmiert, aber gelegentlich auch
mit den Begriffen _culture change”
(Kulturwandel). assimilation* (Assi-
milation), ,americanization” (Ameri-
kanisierung). ,,modernization* (Moder-
nisicrung) diskutiert wird.

Die groBe Bedeutung der Akkultury-
tionsforschung in den USA seit den
zwanziger Jahren dieses Jahrhunderts
liBt sich u.a. an Keesings Uberblick
+Culture Change® von 1953 veran-
schaulichen, der nicht weniger als rund
8.500 Titel mit den Schwerpunkten im
20. Jahrhundert auffithrt (vgl. Keesing
1955, Tax 1960, Beals 1965).

e

Die vielfaltigen Diskussionslinien um
Theorien und Methoden dieses For-
schungsfeldes kénnen an dieser Stelle
nicht nuchgezeichnet und bewertet wer-
den. Fiir das vorliegende Erkenntnisin-
teresse soll jedoch mit Rudolph unter
Kultwrwandel der Gesamtvorgang und
unter Akkultration die dabei ablaufen-
den Prozesse und auftretenden Phiino-
mene verstanden werden (vgl. Rudolph
1973. 8. 54). Danach wiiren Amerikani-
sierung und Modernisierung spezielle
Richtungen des Kulturwandels, wih-
rend Assimilation dic Angleichung an
cine dominierende Kultur allgemein be-
zeichnet.

b) ethnicity

Im Kontrast dazu umfalBt der relativ
junge Begriff ethnicity® alle Formen
der Beibehaltung und Kontinuitit der
kulturellen Differenziertheit. Obwohl
wethnicity” hier als Gegenposition for-
muliert ist, konnen die damit verbunde-
nen Vorstellungen nicht von der allge-
meinen Diskussion um Akkulturation
isoliert werden. Sie sind vielmehr darin
verflochten und aus ihr hervorgegan-
gen. In cinem Grundsatzartikel entwik-
kelt beispiclsweise Sol Tax die Hypo-
these, dall man im Falle der nordameri-
kanischen Ureinwohner nicht von Ak-
kulturation sprechen konne, ... accul-
turation ist not oecuring in North Ame-
rica™ (Tax 1960, S. 194). Und er macht
daraul aufmerksam, daB die auBeren
Anpassungsprozesse langst vollzogen
seien durch Anderungen der ékonomi-
schen Bedingungen, dali dieser Wandel
aber die kulturellen Werte (inner mean-
ings). d.h. die kulturspezifischen Denk-
und Wahrnehmungsweisen nicht habe
erfassen konnen.

. Die in der Schule prakti-
zierten MaBBnahmen miis-
sen daher im wesentli-
chen als Zwinge zum

Zwecke der Umerzie-
hung angesehen wer-
den.*

Spiro kommt bei ciner vergleichenden
Auswertung  von - Akkulturationsstu-
dien, die sich mit Mexikanern. Juden,
Japanern. Italienern, Norwegern, Chi-
nesen, Iren, Franko-Kanadiern, Arme-
niern, Griechen. Polen, Russen befas-
sen, ebenfalls zu dem Ergebnis, daf
.dubere Akkulturation nicht als verlaB3-
licher Hinweis fiir den Wandel der Per-
sonlichkeit gelten kann.* (Spiro 1955,
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S. 1248). Insbesondere Einstellungen,
Werte und Emotionen scheinen danach
akkulturationsresistent zu sein.

Definiert man ethnicity aus dieser
Perspektive, dann kann man darunter
cine  Konstellation  kulturspezifischer
Denk-, Wahrnchmungs- und Hand-
lungsmuster verstehen, wie sie von den
ciner Gruppe zugehorenden Individuen
praktiziert und wechselseitig anerkannt
werden (vgl. Goodenough nach Rei-
mann 1986, 5. 365). Mit dem Betonen
von Denken, Wahrnchmen, Handeln
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als dem eigentlich Kulturellen ist eine
Linie verfolgt, bei der es auf das indivi-
duelle BewuBtsein von Personen an-
kommu. dic einer Kulturgruppe angehd-
ren. Das bedeutet auch, dafl bei der
Definition des kulturellen Status von
Personen (und Gruppen) der individu-
elle BewubBtseinsstand im Mittelpunkt
steht. Daran kann ersichtlich werden,
7zu welchen konkreten Konstellationen

kulturelle Konfrontationen gefiihrt ha-
ben bzw. in welche Richtungen eine ak-
kulturative Entwicklung sich vollzogen
hat (vgl. Renner 1986, S. 21-25).

Konzepte individueller Modernitie

Aul den individuellen Aspekt der Ak-
kulturation ist meines Erachtens dic so-
ziologische Modernisierungsforschung
bisher am intensivsten cingegangen. Sie
hat sich damit auf eine Version von Ak-

kulturation eingelassen, die ausschlieB-
lich den kulturcllen Wandel im Sinne
der westlichen Zivilisation bezeichner,
eine Konfrontation, deren weltweite
Bedeutung ich eingangs bereits hervor-
gehoben habe. Auf zwei Ansitze der
Modermisierungsforschung michte ich
nidher eingehen, weil diese besondere
Breitenwirkung erzielt haben.

(

»Urspriingliche Kultur-
einflissse sind ein Fer-
ment, das die Wahrneh-
mungs-, Denk- und
Handlungsstrukturen be-
wegt, selbst dann, wenn
sich fremdkulturelle
Merkmale als dominant
erwiesen haben.*

a) Empathie

Als Grundlage der Modernisierung des
Lebensstils hat Lerner die Vorstellung
von einer mobilen Personlichkeit ent-
wickelt, deren zentrale Eigenschaft die
Empathie ist, .die Fihigkeit, sich selbst
in der Situation eines anderen zu sechen™
(Lerner 1979(4), S. 364). Zur Untersu-
chung der Personlichkeitsvariable Em-
pathie verwendete Lerner die .. projekti-
ven Fragen™ aus dem sog. . Middle East
Survey", einer Studie. dic 1950/51 in der
Tirkei, Libanon, Jordanicn, Agypten,
Syrien, Iran durchgefithrt wurde. Bei
diesen Fragen bekommen die Proban-
den die Aufgabe, sich in die Rolle eines
Staatschefs, Zeitungsverlegers, Rund-
funkdirektors oder ecine der eigenen
Person gleichrangige Figur zu verset-
zen. Die so erarbeitete Empathieskala
wurde mit weiteren empirisch ermittel-
ten Merkmalen modernen Lebens wie
Urbanisierung, Elementarbildung, Me-
diennutzung sowie einer Rangskala
~Meinungen zu offentlichen Angele-
genheiten® korreliert. , Tatsiichlich wa-
ren Personen mit dem breitesten Mei-
nungsspektrum (Rang 1) typischerweise
lese- und schreibkundig, Stadter, Be-
nutzer von Massenmedien und rangier-
ten hoch auf der Empathieskala® (Ler-
ner a.a.0.. 5. 379). Entsprechend weni-

ger signifikant waren die Ringe 2 und 3,
die als Ubergangsgruppierungen ver-
schiedenen Stadiums dargestellt wer-
den. Den Gruppierungen der Ringe 4
und 5 des Meinungsspektrums fehlten
jeweils alle Merkmale des modernen
Lebens, der hohere Beteiligungsgrad
der Ranggruppe 4 in der Dimension
~Meinung” geht nach Lerner deshalb
auf vorhandene Empathie zuriick. Die
betreffenden Personen dieser Gruppe
seien im echten Sinne Ubergangsper-
sonlichkeiten, weil sie ecine latente
Struktur von Strebungen und Einstel-
lungen* besitzen, eben jene Empathie
(dito). Dies sei die ,,Quelle abweichen-
den Verhaltens® in Richtung Moderni-
sierung.

Diese Untersuchung deckt meiner Mei-
nung nach cinen interessanten Hinter-
grund des Konstruktes Empathie auf,
dabB ndmlich diese Eigenschaft offenbar
nicht als Ergebnis sondern als Voraus-
setzung moderner Entwicklung anzuse-
hen ist. Man muB also annehmen, daB
Empathie als individuelle Eigenschaft
in traditionellen Gesellschaften ecbenso
zu beobachten ist wie in modernen. Die
Umkehrung wiire dann, daB in moder-
nen Gesellschaften in gleicher Weise
Personlichkeiten mit und ohne empathi-
sche Qualititen vorkommen miissen.
Und die Frage wire, welche Bedeutung
Eigenschaften, wie sic durch Empathie
charakterisiert werden. in traditionellen
Gruppen und Gesellschaften haben.
Wenn man etwa die auf sorgfiltiger
Kenntnis traditioneller Kulturen beru-
henden Theorien tber psychologische
Typen in sog. ..primitiven Kulturen® ei-
nes Paul Radin in Betracht zieht, der
mit ., Tatmensch”, und ,Denker”, mit
Mystiker® und | Frommer* (Radin
1953, S. 46-78, S. 79ff.) die Differen-
ziertheit der Individualititen herausar-
beitet. dann ist es schwer vorstellbar,
daB die fiir den Modernisierungsproze
favorisierten Personlichkeitsmerkmale
in den Herkunftsgesellschaften gewis-
sermaBen brach liegen sollen. Das Pro-
blem scheint mir deshalb zu sein, wie
solche Eigenschaften wechselwirksam
in den ProzeB kultureller Kontinuitit
bzw. Diskontinuitat verflochten sind.

b) Modernisierungssyndrom

Dic Arbeiten von Alex Inkeles und
insb, die mit David H. Smith veroffent-
lichte Studie iiber individuelle Moderni-
sierung in sechs Entwicklungslindern
(1974) erfaBt 5.500 Individuen minnli-
chen Geschlechts in Argentinien, Chile,
Ostpakistan, Indien, Israel und Nigeria.
Das dafir entwickelte Konzept indivi-
dueller Modernitiit arbeitet mit Einstel-
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lungen/Eigenschaften/Verhaltenswei-
sen, die als abhdngige Variablen aus den
Ergebnissen standardisicrter Interviews
mit dem OM-Score (overall measure of
modernity) statistisch abgesichert ge-
wonnen worden sind:

Wertschitzung von Bildung und Ausbil-
dung, Erwartung personlichen Fort-
schritts, Unabhingigkeit von Autoriti-
ten, Betonen personlicher Verantwor-
tung/Planung, Offenheit fir neue Er-
fahrungen, Strebsamkeit/Ehrgeiz, In-
formiertsein, Gewihren der Rechte an-
derer.

Dabei wurde versucht zu erarbeiten, in
welcher Weise diese Eigenschaften
durch Unterschiede bei den unabhéngi-
gen Variablen (father's education, own
education, cthnicity, urban or rural ori-
gin — occupation experience, mass-me-
dia exposure) erklirt werden konnen
(vgl. Inkeles/Smith nach Renner 1986,
S. 197, 206).

Die Autoren konturieren aus den Er-
gebnissen cin sog. Modernisierungssyn-
drom, dessen weitaus einfluBreichstes
Merkmal die Schulausbildung darstellt,
gefolgt von Massenmedien und Beruf-
serfahrung,

Beide Autoren verweisen tibrigens dar-
auf, daB sie iiber dic Reversibilitit von
Modernitiat, d.h. iiber andere Wir-
kungsrichtungen ihrer erklirenden Va-
riablen keine statistisch verliBlichen
Angaben machen konnen (vgl. Inkeles/
Smith nach Renner 1986, S. 211).
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Insb. das scheinbar glatte Nebeneinan-
der moderner Eigenschaften und ent-
sprechender moderner Umweltvaria-
blen erweckt den Eindruck eines kausa-
len Zusammenhangs im Sinne von Be-
dingungen und Wirkungen, ohne daB
darauf Bezug genommen wird, in wel-
che tatsdchlichen Hintergriinde die

T

|

,Kulturelle Kontinuitat
und Identitit bedarf der
Vorbilder. Kultur muB
kollektiv gelebt werden,
um Kultur des Individu-
ums zu ermoglichen.*

durch den OM-Score crmittelten Eigen-
schaften verflochten sind. Méglicher-
weise konnten mit deren Beriicksichti-
gung Aufschlisse dariiber gewonnen
werden, ob sog. moderne Persinlich-
keitsmerkmale cin Privileg moderner
Gesellschaften und Umwulthcdmgun-
gen sind oder ob sie, wie Lerner es nahe-
legt, in allen Gesellschaften und Kultu-
ren vorkommen.

Bei der Bestimmung kultureller Status-
positionen scheinen mir die Konzepte

!

individueller Modernitat, wie ich sie
hier vorgestellt habe, auf halbem Wege
stehenzubleiben, weil sie Modernitiit als
Richtung verabsolutieren, weil sie au-
Berdem Wechselbezichungen zwischen
traditionellen und modernen Bedingun-
gen und Eigenschaften/Verhaltenswei-
sen unberiicksichtigt lassen.

Kulturelle Selbstverstindnisse

Mein eigenes Forschungsinteresse kon-
zentrierte sich bisher auf die Frage, ob
und in welcher Weise primire, d.h. ur-
springliche Kultureinfliisse oder sekun-
dire, durch eine fremdkulturelle Schule
im westlichen Sinne vermittelten Ein-
fliisse in den kulturellen Selbstverstind-
nissen von Individuen dominieren. In
diesem Sinne ging es um das Problem
der kulturellen Identitiit. Dabei bilden
der sprachliche formulierte BewuBt-
seinsstand, die spezifischen Verarbei-
tungsweisen von Betroffenen in Gestalt
ihrer Interpretations- oder Deutungs-
muster das Datenmaterial, von dem aus
Wechselwirkungen zwischen priméren
und sckundiren Einfliissen und Wir-
kungen herausgearbeitet werden kon-
nen. Mit Hilfe eines qualitativen For-
schungsdesigns, des sog. ,Deutungsmu-
sterkonzeptes®, wurden Analyse und
Interpretation von autobiographischen
Materialien in drei Entwicklungsstadien
(familiar-kultureller Bereich), fremd-
kulturelle Schule, nachschulische Kar-
riere) nach drei Dimensionen differen-
ziert (Sclbstdeutungen, Deutungen der
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Lebenswelt, Deutungen in groBeren
Zusammenhingen (vgl. Renner 1986,
S. 36).

1. Versionen kultureller Selbstverstind-
nisse

Bei der systematischen Auswertung au-
tobiographischer Texte, die nach spe-
ziellen Kritericn der Vergleichbarkeit
ausgewihlt wurden, ergaben sich insg.
sieben Versionen des kulturellen Status
in einem Spektrum zwischen urspriingli-
cher und fremdkultureller Orientie-
rung. Diese Versionen des kulturellen
Status sind nicht als homogene Typisie-
rungen zu verstehen. Sie bezeichnen
vielmehr die jeweiligen Grundhalten.

- In einer Version | sind Individuen
versammelt, die als Tradinonalisten be-
zeichnet werden kdénnen, weil ihre ur-
spriinglichen Orientierungen trotz mas-
siver  Beeinflussungen durch  eine
fremde Kultur wieder dic alte Bedeu-
tung gewonnen haben im Sinne einer
Revitalisierung.

- Version I bezeichnet traditionell
orientierte Personen mit Anpassungs-
bereitschaft fir neue Entwicklungen.

— Version 111 umfal3t traditionsverhaf-
tete Individuen, dic in ihren Selbstver-
standnissen ein kritisches Element ver-
ankert haben, ohne daBl dadurch dic ur-
springliche Kultur prinzipiell in Frage
gestellt wird,

— Mit einer Version IV sind Personen
umfaBt, bei denen sich eine fremdkultu-
relle Individualisicrung vollzogen hat,
ohne daB diese Entwicklung verarbeitet
worden ist. Diese Personen leben mit
offenen Konflikten.

- Version V kennzeichnet Individuen,
die trotz Anderung des Lebensstils ihre
Grundorientierungen aus der urspriing-
lichen Kultur beziehen. Dadurch kon-
nen sie als Neuerer gelten,

— In Version VI sind Personen charak-
terisiert, dic eine neue Lebensweise
praktizieren und letzten Endes erfolglos
eine Verschmelzung von Resttraditio-
nen mit kulturfremden Gedankengut
versuchen.

- Die Individuen der Version VII kén-
nen als modernisiert gelten. Bei ihnen
existicren jedoch graduelle Unter-
schiede hinsichtlich des offizicllen Los-
sagens von der Ursprungskultur, was
sich in latenten Konflikten zeigt.

Mit diesen Versionen des kulturellen
Status ist deutlich geworden, dal Mo-
dernisierung nur eine mogliche Richtung
der individuellen Entwicklung unter sie-
ben darstelli. Dariiber hinaus ist ange-
deutet, daB die urspriingliche Kultur in
allen Versionen Bedeutung behilt,
selbst dort, wo Denkweise und Lebens-

stil scheinbar klar fremdkulturell be-
stimmt sind. Aus dieser Perspektive
kann die urspringliche Kultur als dau-
erhaftes Ferment im SelbstbewubBtsein
von Individuen angesehen werden. die
in erster Generation kulturellen Kon-
frontationen ausgesetzt sind.

,Empathie ist offenbar
nicht als Ergebnis, son-
dern als Voraussetzung
moderner Entwicklung
anzusehen.

2. Die zentralen Themen der untersuch-
ten Texte als Komplexe von Ursachen

Ich darf nochmals daran erinnern: Kul-
turelle Selbstverstindnisse sind aufzu-
fassen als Elemente und Beziehungsge-
fuge von Deutungsmustern im Hinblick
auf den kulturellen Status von Indivi-
duen.

In ihrer systematischen Konturierung
sind aber auch die Hintergrinde und
Bedingungen eingegangen, unter denen
sie sich entwickelt haben. Hintergrunde
und Bedingungen konnen daher als die
zentralen Themen in den analysierten
Texten verstanden werden im Sinne von
subjektiv wahrgenommenen zentralen
EinfluBfakioren. Diese werden im Fol-
genden systematisch herausgearbeitet.

~ Vorbilder sind die am hiiufigsten the-
matisierten Hintergrinde. Sie finden
sich dabei in einer erheblichen Varia-
tionsbreite, d.h. Vorbilder werden in
sechs von sieben Versionen charakteri-
stischer Entwicklungsverliufe genannt.
Sie stehen in vielfaltigen Wirkungszu-
sammenhidngen:

* Konkurricrende Vorbilder, deren Wir-
kung jedoch nicht zu Konflikten fuhrt, Dies
diirfte in einem Beispiel eher in der betroffe-
nen, im anderen Fall in der vorbildhaften
Person begriindet liegen, dic jewceils zu Syn-
thesen fihig sind.

# Die Pragnanz traditioneller Vorbilder do-
miniert spitere Einflusse.

s Vorbilder aus den fremdkulturellen Szenu-
rien werden Lentbilder einer modernen Ent-
wicklung.

* Personen des traditionellen Milieus wer-

den durch Eigenschaften und Einflubinah-
men zu Motoren der Anpassung an die
fremdkulturelle Welt.

Mit kulturellen Zwangen sind bestimmte Be-
dingungen urspriinglicher Kulturen gemeint,
dic als besonders wirkungsvolle Hinter-
grunde und Antriebe gelten kdnnen.

« Dic Zugehtngkeit zu ciner aristokrati-
schen Schicht mit den zentralen Merkmalen
Prestige- und Besitzstreben ist in zwei Bei-
spiclen desselben kulturellen Milicus Hinter-
grund fiir vollig kontrire Entwicklungen. In
einem Fall fihrt das BewuBtsein, durch Erb-
folge in diese Tradition eingebunden zu sein,
zu cinem Beharren auf dieser Tradition und
zur Forderung ihrer Revitalisierung. Die
Weitergabe der traditionellen Prestige- und
Besitztitel im zweiten Fall wird durch Ein-
flisse der fremdkulturellen Szenarien um-
orientiert in Ehrgeiz, Strebsamkeit, Durch-
setzungsvermogen, Fuhrungsanspriche im
modernen Sinne.

= Traditionelle Macht zeigt sich als Antrieb,
durch Addition weiier Macht in Gestalt von
Schulbildung individuell und familiir die ur-
spriinglichen Positionen auszubauen. Daf
dies letztlich nicht gelingt, spricht prinzipiell
nicht gegen die Bedeutung eines solchen
Zwanges,

»,Modernisierung stellt
nur eine mogliche Rich-
tung der individuellen
Entwicklung unter sieben
dar.*

= Verwandtschaltliche Bindungen und dir-
aus erwachsend: Verpflichtungen zur Fur-
sorge konnen sowohl cine cher mateneiic
Komponente (Erndhrung, Pflege) als eine
eher immaterielle (Kontinuitiit der Abstam-
mung. Ahnenverchrung) beinhalten,

s Das Durchsetzen kultureller Traditionen
durch Anwendung von physischer Gewalt
zur Abwendung der Amerikanisierung ist ge-
wissermabien ein Beispiel fur manifeste kul-
turelle Zwiange. Im konkreten Falle fihren
diese Mabpahmen zur Wiederaufnahme und
zur Beibchaltung der traditionellen Lebens-
weise, jedoch bleibt eine problematisierende
Einstellung.

seGeschichien als Erzichungsmittel haben
zumeist mit der Bedeutung der GroBieliern-
generation in einer Kulwur zu un, Die kulty-
relle Kontinuitit einer Gruppe, einer Gesell-
schaft, ist demnach von den Moglichkeiten
der GroBeltern abhangig, ihre Erfahrungen
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und ihr Wissen weiterzugeben. Margaret
Mead belegt diese Aussage am Beispiel
Nordamerikas: ,,Bei den amerikanischen In-
dianern widerstanden diejenigen Stimme am
starksten jedem Wandel, bei denen die Grofi-
cltern den meisten Anteil an der Erzichung
hatten.” (Mead 1977, 5. 75).

=+ In vielen traditionellen Gesellschaften ist
das Geschichtenerzahlen eine kollektive
Aufgabe der alteren Generation. In solchen
kollektiven Erziahlaktivitaten werden die fur
die jeweiligen Gruppen zentralen Themen
dargestellt und interpretiert.

» Alsinstitutionalisierte Formen der Weiter-
gabe von Geschichten kénnen die Initiations-
riten gelten. In threm Verlauf werden wich-
tige Inhalte einer Kultur systematisch vermit-
telt. teilweise verbunden mit harten korperli-
chen Prifungen. Vielfach werden die damit
verknipften Aktivitaten von Speziahisten
oder auch besonderen Funktionstragern
durchgefiihrt.

e SchlieBlich nitzen GroBeltern (und El-
tern) ihre personlichen Bindungen an Enkel
(und Kinder), um kollektive Erfahrungen
der Gruppe und Personliches erzahlend und
belehrend weiterzugeben. Durch den perso-
nalen Bezug konnen derartige Geschichten
von besonderer Wirksamkeit (ir kulwrelle
Identitdt (und Kontinuitit) sein.

— Umerziehungszwiinge bezeichnen alle
Einflisse der zweiten Entwicklungs-
phase, und zwar die der westlich orien-
tierten Schule. wie sie fiir die hier analy-
sierten Lebenslaufe charakteristisch
sind. Schule wird vom GroBteil der Au-
tobiographen als eine gewaltsame Un-
terbrechung der urspriinglichen Le-
bensweise empfunden. Zu den massi-
ven Eingriffen im Rahmen fremdkultur-
ell orientierter Schulen gehoren z.B.
mehrjihrige Trennung von Familie und
Kulturgruppe. Anderung von Namen
und Aussehen, harte Disziplin und
harte Strafen, Fremdheit der Lernin-
halte und - fir die Frage kultureller
Kontinuitat besonders schwerwiegend -
Verlust und/oder Verbot der Mutter-
sprache. Dariiber hinaus wird deutlich,
daB schulisches Lernen in theoretischer
und praktischer Hinsicht keinerlei
Riicksicht auf die zukiinftigen Moglich-
keiten der Zoglinge nimmt. Die so auf-
gezwungenen Inhalte und Fertigkeiten
setzen zwar neue Perspektiven, zeigen
jedoch damit keine realisicrbaren Le-
benswege.

— Besondere Ereignisse umfassen Situa-
tionen und Vorkommnisse, die im Sinne
Lkritischer Ereignisse® die kulturelle
Identitat von Individuen beinflussen
kénnen. Sie kdnnen im Sinne von
Schliisselerlebnissen Entwicklungen in
bestimmte Bahnen lenken, so dal} da-
durch die kulturelle Identitat in Frage
gestellt wird.

Die hier dargestellten kulturellen
Selbstverstindnisse sind nur verstehbar
in threm Wechselbezug zu den komple-
xen Bedingungen.

3. Zusammenfassung

Das Problem der kulturellen Kontinui-
tit aus der Sicht der vorgestellten Un-
tersuchung hat folgende Kontur:

~ Kulturelle Identitit ist aufzufassen als
der selbst definierte kulturelle Status
zwischen urspriinglichen und sekundi-
ren Kulturcinflissen. Das heiBt, es ist
entscheidend. wie Menschen sich kul-
turell selbst sehen und wie sie aus diesen
Perspektiven handeln,

— Damit ist vorausgesetzt, daB ur-
sprungliche kulturelle Bedingungen zu-
mindest in den Familien intakt sind.

- Die hier vorgetragenen kulturellen
Selbstverstandnisse machen  deutlich,
dabl in allen Fillen die urspriinglichen
Kulturcinflusse cin Ferment geblieben
sind, dus die Wahrnehmungs-, Denk-
und  Handlungsstrukturen  bewegt,
selbst dann, wenn sich fremdkulturelle
Merkmale als dominant erwiesen ha-
ben.

»Geschichten als Erzie-
hungsmittel haben zu-
meist mit der Bedeutung
der Grofielterngenera-
tion in einer Kultur zu
tun. Die kulturelle Konti-
nuitit hingt danach von
den Moglichkeiten der
GroBeltern ab, ihre Er-
fahrungen und ihr Wissen
weiterzugeben.*

— Ob sich cine urspringliche Kultur im
Sinne ihrer Kkontinuierlichen Bewah-
rung individuell durchsetzt. hingt von
ciner Vielzahl von Einflufaktoren ab,
die miteinander verkniipft sind und fur
verschiedene Richtungen einer Ent-
wicklung verantwortlich sein kénnen.
Monokausale Wirkungsrichtungen sind
vor diesem Hintergrund weitgehend
auszuschlieBen. Kulurelle Kontinuitat
ist daher nur schwer voraussagbar.

- Im Gefiige der herausgearbeiteten

Einflusse, die fur konkrete kulturelle
Selbstverstindnisse bedeutungsvoll wa-
ren, spielte der personale Faktor eine
besondere Rolle. Das heildt, es bedarf
der Vorbilder fir eine angemessene kul-
turelle Kontinuitit, und dies nicht nur
im direkten intentionalen Sinne. son-
dern moglicherweise sogar wichtiger, in
funktionaler Hinsicht. Mit anderen
Worten: Kultur mul} vorgelebt werden,
wenn sie auch in der nichsten Genera-
tion noch lebendig sein soll.

Das Problem des Zusammenlebens der
Rassen und Kulturen ist nicht nur und
nicht vor allem das der Gleichheit im so-
zialen und politischen Sinne. sondern
das Problem ist das des Rechtes auf Un-
gleichheir, d.h. im kulturellen Sinn das
Recht auf Anderssein (vgl. Renner
1986, S. 20): ,Setzen wir also voraus,
daf} die Vielfali der Kulturen bewahrt
werden soll ineiner von Einténigkeit und
Einfarmigkeit bedrohten Welt und daf3
das, was gerettet werden soll, die Ver-
schiedenheir selbst ist und nicht der histo-
rische Inhalt, den ihr jede Epoche gege-
ben hat, ohne thm iiber die eigene Le-
henszeit hinaus Dauer verleihen zu kon-
nen.” (Benoist 1980, S. 13). O
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Reinhard Brunner

Okologische Pidagogik

— Perspektiven und Widerstande

In jungster Zeit wird eine Prazisicrung
des theoretischen Gebiudes und der
Praxisaspekte der Okologischen Pid-
agogik (auch: Okopidagogik) durch
eine Unterscheidung von Umwelter-
zichung®, .6kologisches Lernen™ und
..Okopidagogik* versucht (BEER/DE
HAAN 1986). Die Abgrenzung der
Okologischen Pidagogik von der Um-
welterzichung bercitet keine groBeren
Schwierigkeiten. Die Umwelterzie-
hung, die iiber Richtlinien und Lehr-
pline Eingang in di¢ Schulen gefunden
hat, favorisiert weiterhin jene Formen
der Realititskonstruktion und Reali-
titsbewiiltigung, die zur 6kologischen
Krise gefiihrt haben, nimlich das natur-
wissenchaftliche Paradigma und dic
Ziclvorstellung, man konne und miisse
durch Einsatz von menschlicher Intelli-
genz Natur beherrschen. Die herkdmm-
liche Umwelterziechung widerspricht
den Grundannahmen und Zielen der
Okopidagogik auch deswegen, weil sie
im Auftrag des Staates ein Verstindnis
der Natur-Mensch-Beziechung weiter-
gibt und zu legitimieren versucht, das
durch Wachstumsdenken, durch ein
perfektionistisches  Verstindnis und
durch zunehmende Zentralisationsbe-
miithungen gekennzeichnet ist.

Okologisches Lernen wird von Beer
und de Haan (1986) als Lernform ver-
standen, die aus sozialen Bewegungen,
vor allem aus der Okologiehewegung
heraus entstanden ist. Als Ausgangs-
punkt dieses Lernens bezeichnen Beer
und de Haan (1986, S. 42) politische
Interessen und Zielsetzungen der Betei-
ligten und nicht die Ziele eines Trégers.
Die Folge ist cin unmittelbarer Aktions-
bezug des Lernens im Sinne einer Funk-
tionalitit fir die konkrete inhaltlich-po-
litische Arbeit. Sie geht zwangslaufig
einher mit einer eindeutigen inhaltlich,

Die Okologische Padagogik 1Bt sich als relativ neue Richtung der Pidagogik ver-
stehen, die erst seit Beginn der 80er Jahre nennenswerte publizistische Bedeutung
erlangt hat (s. BEER/de HAAN 1984; BECKER/RUPPERT (Hg.) 1987), deren
konkrete Umsetzung in der Schule, Hochschule und Lehrerweiterbildung jedoch
bisher eher als diirftig zu bezeichnen ist. Ihre Entwicklung steht in enger Verbin-
dung mit den Akfivititen der Biirgerinitiativ- und Okologiebewegung, der Anti-
AKW-Bewegung, der Friedensbewegung, der Biirger- und Menschenrechtsbewe-
gung, der Frauenbewegung und der Dritte-Welt-Bewegung. Theoriegeschichtlich
lassen sich Verbindungen zur kulturkritischen Pidagogik Rousseaus, zur Reform-
pidagogik, zur Waldorfpidagogik, zur Antipidagogik und zur Pidagogik der Be-
wuBtmachung Paulo Freires festellten. Welche Perspektiven erdffnet die Okologi-
sche Pidagogik? Und welche Widerstande ergeben sich bei dem Versuch, sie zu rea-

lisieren?
politischen und sozialen Parteilichkeit.

Das Lernen kniipft an alltagliche Le-
bens- und Anwendungszusammen-
hidnge der Lernenden und ist bezogen
auf sie. Aus diesem unmittelbaren
Handlungs- und Aktionsvollzug ergibt
sich eine Eigendynamik des Lernens,
die sich weitgehend ohne didaktische
Planung und Reflexion vollzieht: , N6ti-
gung durch die Sache*™.

Im Unterschied zur Umwelterzichung
und zum okologischen Lernen erken-
nen Beer und de Haan (1986, S. 42) in
der Okopadagogik ein ,Fragekonzept.
das zuniichst weniger auf konkrete
Lernformen abzielt, sondern die Vor-
aussctzungen der Okologischen Krise
ebenso radikal hinmerfragen will wie die
derzeit angebotenen unterschiedlichen
Losungskonzepte. Es soll nicht fur eine
bestimmte Zukunft erzogen werden.
und gleichzeitig herrscht Skepsis gegen-
tiber einem Lernen en passant. Stattdes-
sen wird Zukunft ganz bewuft offen ge-
halten, um sie gestaltbar zu machen fiir
vieles und durch viele®,

In der Betonung des kritischen Mo-
ments und in der Ablchnung der Ent-
wicklung konkreter Lernformen setzt

diese Umschreibung der Okopiidagogik
Bewegungen der Kritischen Theorie
fort. Dies erscheint u.a. auch deswegen
verstandlich, da Horkheimer und
Adorno — zwei prominente Vertreter
dieser Theorie - in der ,Dialektik der
Aufklirung* wesentlich zum Verstdnd-
nis der Naturbeherrschung und ihrer
Verbindung mit der Aufklarung beige-
tragen haben: , Jeder Versuch, den Na-
turzwang zu brechen, indem Natur ge-
brochen wird, gerdt nur um so tiefer in
den Naturzwang hinein. So ist die Bahn
der europaischen Zivilisation verlaufen.
Die Abstraktion, das Werkzeug der
Aufklirung, verhilt sich zu ihrem Ob-
jekt wie das Schicksal, dessen Begriff sie
ausmerzt: als Liquidation* (HORK-
HEIMER und ADORNO 1971, 8. 15).

Der Auffassung von Beer und de Haan
zur Okologischen Pidagogik ist entge-
genzuhalten, daB sie sich im schlechten
Sinne des Wortes akademisch verhilt,
daB sie weiter zur Subjekt-Objekt-Spal-
tung beitrdgt und daB sie Verantwor-
tung nur in einem sehr eingeschriankten
MaBe zu ibernehmen bereit ist. Fromm
(1982, S. 97) hat darauf hingewiesen,
daB ,verantwortlich sein ... zum Ant-
worten bereit sein” heiBt. In einer Zeit,
in der die Naturzerstdrung und mit ihr
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die Liquidation des einzelnen Men-
schen ein zunehmend deutlicheres Aus-
mal annimmt, erscheint eine allein kri-
tische bzw. theoretische Antwort als un-
zureichend. Die globale Bedrohung der
Natur und der Freiheit des Menschen
stellt sich als ein Biindel konkreter MaB-
nahmen dar, deren verwiistendes Mo-
ment tdglich zunimmt. Verantwortung
in dieser Zeit zu tragen heiBt, konkrete
Antworten auf dieses Verwisten zu ge-
ben und dies sowohl auf der theoreti-
schen als auch auf der konkreten
Ebene. DaB diese Antworten nicht ein
fiir allemal festzuschreiben sind, daB sie
morgen vielleicht schon wieder neu zu
formulieren sind, ergibt sich aus der
Weltoffenheit des dkologisch orientier-
ten Handelns.

Der Versuch, Widerstinde der hoch-
technisierten Gesellschaft und ihrer
Piadagogik zu identifizieren, kann nur
dann gelingen, wenn der Gegenstand
des Widerstandes in einem Mindestma8
definiert werden kann. Eine differen-
zierte Beschreibung der Ziele und Me-
thoden der Okologischen Pidagogik
und ecine Begriindung dieser Bereiche
kann hier nicht gegeben werden. Es sol-
len nur cinige der Kennzeichen einer
Okologischen Pidagogik angegeben
werden, die ich fiir zentral halte. Diese
beriicksichtigen u.a. auch Aspekte des
dkologischen Lernens und der Okopiid-
agogik, wie sie Beer und de Haan (1986,
s.0.) angegeben haben:

1. Abwendung von einem die Natur be-
herrschenden und unterdriickenden Ver-
halten und Hinwendung zu einem Ver-
bundensein mit der Natur und zur Achis-
ambkeit gegeniiber dem Menschen und
der Natur.

2. Forderung des Prinzips der Ganzheit
mit dem Ziel, die bisherige analytisch
orientierte Fiicherung im Bildungswesen
zu iiberwinden, zugunsten einer komple-
xeren Betrachtungsweise des Menschen
und der bzw. seiner Natur.

3. Kritik am vorherschenden analytisch-
induktiven Paradigma in den Natur- und
in den Sozialwissenschaften und an de-
ren Einfluf auf die Pidagogik. Damit
verbunden erscheint das Bemiihen, die
in diesen Wissenschafren geforderte Sub-
jekt-Objekt-Spaltung fortschreitend zu
itberwinden, da diese die Wiirde des
Menschen und seine Beziehungen ver-
letzt. Diese Spaltung hait w.a. zur Trias
Subjekt, Methode/Mittel, Qbjekt (s. de
Haan 1986, S. 167 - 171) gefithrt, wobet
der spaltende Keil als Methode bzw. Mit-
tel erscheint.

4. Forderung von Erkennmisformen
und Entwicklung von Lernmoglichkei-
ten, die zur Uberwindung einer einseitig
rationalen/kognitiven Orientierung bei-
tragen und die den Menschen als erken-

nendes Wesen mit der Vernunft seines
Leibes achten (s. NIETZSCHE 1883,
1980).

5. Erkennen und Achten der Fretheit des
Menschen durch Anerkennung selbst-
verstindlicher Abhangigkeiten. Wieder-
herstellen und Férderung von Kompe-
renzen der Daseinsbewdltigung, die dem
Menschen erméglichen, auf destruktive
technische und soziale Herrschafisfor-
men, Methoden und den entsprechenden
Paradigmen zu verzichten.

6. Anerkennen des Lebens und seiner
Rhythmen. Erkennen und gemeinsames
Tragen von Geburt und Tod, Leid und
Freud, Hingabe.

7. Kritik an (padagogischen) Handlun-
gen und Einstellungen, die dem Prinzip
verpflichtet sind: so wie du jetzt bist, bist
du noch nicht jin Ordnung“. Abkehr
von einem Wachstumskonzept, das vor-
nehmlich am Haben im materiellen
Sinne und dessen Grundlage — Herr-
schaftswissen — orientiert ist.

8. Anerkennen und Achten fransperso-
naler Bediirfnisse des Menschen (s. Mas-
low 1985).

9. Anerkennen und Weiterentwickeln ei-
ner Ethik, die den Grundsatz der huma-
nistischen Ethik, ,wonach Tugend iden-
tisch ist mit der Erfiillung der Verbind-
lichkeiten, die der Mensch sich selbst ge-
geniiber hat und Laster dasselbe wie
Selbstverstiimmelung bedeutet” (FROM-
ME 1982, 8. 113) durch die Grundsiize
einer okologischen Ethik erginzt, die die
Rechte einer natiirlichen Umgebung an-
erkennt, auch wenn diese nicht zu Zwek-
ken eines Fortschritts des Menschen be-
niitzt werden kann (s. PATRIDGE
1984).

,,Konkrete Versuche der
Umsetzung einer Okolo-
gischen Padagogik miis-
sen auf zahlreiche Hin-
dernisse stoflen.

Wer die Theorie und Parxis der Padago-
gik und Schulpiidagogik heute auch nur
bruchstiickhaft kennt, wird dem Urteil
zustimmen, daB eine solche 6kologische
Padagogik vollig unrealistisch  sei.
Wenn eine solche Beurteilung jedoch
zur Weigerung fithren wiirde, die ge-
nannten Grundsiitze zu diskutieren und
sie offensiv mit den geltenden formellen



und informellen Grundsitzen im schuli-
schen und auBerschulischen Bereich zu
konfrontieren, so wiirde dies Ausdruck
cines pragmatischen Denkens sein und
der Unterwerfung unter den ,common
nonsense” des Argumentierens mit
Hilfe von Sachzwiingen gleichkommen.
Eine solche Haltung wire aber auch
Ausdruck der Abkehr von ciner verant-
wortlichen wissenschaltlichen Haltung
und Zeugnis einer verkiimmerten
Wahrnehmung.

Wic realititsfern, wie utopisch eine
Okologische Pidagogik mit den hier an-
gefiihrten Grundsiitzen auchimmer sein
mag, im Angesicht der zunehmenden
Versteppung des Innen wie des AuBlen,
der seelischen wie der uns umgebenden
natiirlichen Bezirke, im Angesicht des
drohenden Untergangs des Menschen
auf dieser Erde und der ihn erhalten-
den, differenzierten Natur, erscheint
die Auscinandersetzung mit diesen
Grundsitzen und die Abkehr von einer
Pidagogik. die sich als willfahrig gegen-
iiber einer kontrollierenden und beherr-
schenden Weltsicht erweist, verniinftig
und als Gebot der Stunde.

»Eine der Hauptbastio-
nen gegen das Unzivili-
sierte wurde in Form der
Pidagogik errichtet.

Konkrete Versuche der Umsetzung ei-
ner Okologischen Pidagogik — welche
der bisher genannten Spiclarten auch
immer —aber auch Modifikationen pid-
agogischer Bemiihungen, die sich in die
Richtung der Grundsitze einer Okolo-
gischen Piidagogik bewegen, miissen in
den hochindustrialisicrten Gesellschaf-
ten auf zahlreiche Hindernisse stoBen.
die zumindest drei Gruppen zugeordnet
werden konnen. Eine erste Gruppe
steht im Zusammenhang mit den Be-
diirfnissen der Menschen in den ge-
nannten Gesellschaften und der Art und
Weise, wie diese aufrechterhalten, mo-
difiziert und befriedigt werden. Die
zweite Gruppe von Hindernissen ergibt
sich aus dem vorherrschenden (natur-
ywissenschaftlichen Paradigma und aus
den Herrschaftsformen, die die Ent-
wicklung dieses Paradigmas unterstirzt
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haben und die gleichzeitig von diesem
stabilisiert werden.

Die bisher genannten Gruppen von
Hindernissen sind eng miteinander ver-
bunden und wesentlich fiir die dritte
Gruppe von Hindernissen verantwort-
lich, die sich in der Organisation. in der
Architektur und in den offiziellen und
heimlichen Lehrplanen und auBerschu-
lischen Bildungseinrichtungen zeigen.
Aul diese letzte Gruppe von Hindernis-
sen soll hier nicht weiter cingegangen
werden. Sie erscheint zwar zunachst als
diejenige, die den theoretischen und
praktischen* Entwiirfen der Okologi-
schen Padagogik am deutlichsten ge-
geniibersteht, da sie aber wesentlich
von den beiden ersten Gruppen ab-
hiingt, konnten nur Verinderungen in
diesen auch entsprechende Verinde-
rungen bei den padagogischen und
schulpédagogischen Bedingungen zur
Folge haben. Die Widerstande und Hin-
dernisse gegen eine Okologisch orien-
tierte Padagogik, wie sie nun beschrie-
ben werden, gehoren vor allem der hier
an zweiter Stelle genannten Gruppe an.

Macht und Kontrolle

Die Geschichte der Unterdriickung der
Natur und damit die zunehmende Ent-
fremdung des Menschen ist gleichzuset-
zen mit einer stindig zunehmenden
Macht iiber die Natur und den Regun-
gen und Bedirfnissen des Menschen,
die wir als .natirliche™ erleben. Der
Versuch diese natiirlichen Bedingungen
zu kontrollieren zeigt gleichzeitig die
Angst. sich mit diesen Bedingungen in
einer Form auscinanderzusetzen. die
Verstehen und Hingabe einschlieBen.

Eine 6kologisch orientierte Padagogik
zweifelt den Sinneiner stiindig wachsen-
den Kontrolle des Menschen iiber die
Natur an und sieht in der Naturzerst6-
rung den Millbrauch menschlicher
Macht. Sie stimmt Horkheimer und
Adorno (1971). S. 35) zu: .Demgegen-
tiber involviert Anpassung an die Macht
des Fortschritts den Fortschritt der
Macht, jedes Mal aufs neue jene Riick-
bildungen, die nicht den miBlungenen.
sondern gerade den gelungenen Fort-
schritt seines eigenen Gegenteils tber-
fihren. Der Fluch des unaufhahisamen
Fortschritts ist diec unaufhaltsame Re-
gression®.

Eine Kritik der Macht und Kontrolle,
den Grundlagen also der ,modernen*
Gesellschaften, stellt dabei nicht nur
eine Zuruckweisung des ausufernden
Herrschaftswillens des Menschen iiber
die Natur da, sie impliziert gleichzeitig
cine Kritik einer sozialen Macht und der

,,Die institutionelle Pad-
agogik und ihre Vertreter
werden mit der Okologi-
schen Piadagogik kurzes
Federlesen machen.*

Herrschaft iber andere, ohne die eine
Unterdrickung der Natur, wie wir sie
heute kennen, nicht zu entwickeln ge-
wesen wire. Ein Vergleich mit dem
GroBen-Selbst und seinem Schicksal auf
der ontogenetischen Ebene, wic sie von
Kohut (1973) in seiner NarziBmustheo-
rie beschrieben wurde, bietet sich an.
Macht und Kontrolle des Menschen
iiber die Natur sind wesentlicher Aus-
druck seines kollektiven aber auch des
individuell erlebbaren GroBen-Selbst.
Eine Kritik an diesem GréBen-Selbst,
wie sie letztlich durch das Scheitern der
Naturkontrolle erfolgt. mufl zu einer
narziBtischen Wut fithren. Da eine sol-
che Wut ein auBerordentliches MaB an
Destruktivitdat mit sich bringt, sind dic
hochindustrialisierten  Gesellschaften
gezwungen, die Kontrolle der Natur zu-
nehmend effizienter zu gestalten un da-
mit den Zivilisationsprozel} progressiv
in Gang zu halten. Dazu gehdrt aber
auch, daB in diesen Gesellschaften Pro-
zesse der BewuBtmachung dieser Wut
und ihrer Genese unterdriickt werden
mussen.

Das herkdmmliche Verstandnis von
Wissenschaft

Macht und Kontrolle stehen in enger
Verbindung mit dem heute herrschen-
den Wissenschaftsverstiandnis. Seine hi-
storischen Wurzeln und wesentlichen
Stadien seiner Weiterentwicklung wur-
den von Capra (1985) und Meyer-Abich
(2984) beschrieben. Kuhn (1978) hat
ausfithrlich dargelegt, auf welche Weise
wissenschaftliche Revolutionen zustan-
dekommen und welchen Bedingungen
der Wechsel cines Paradigmas unter-
liegt, das den normalen Wissenschafts-
betriebs bestimmt.

Das heute dominierende wissenschaftli-
che Paradigma mit seiner Forderung der
Subjekt-Objekt-Trennung, des analyti-
schen und vorwiegend induktiven Vor-
gehens hat sich unter den Voraussetzun- .
gen der Beherrschung und der Macht



B

iber die Natur auf den ersten Blick als
duBerst effizient erwiesen. Damit wurde
zugleich die anthropozentrische Sicht-
weise gestarkt. Beide, die anthropozen-
trische Sichtweise und die Kontrolle der
Natur, bedingen sich gegenseitig oder
besser: sie sind die zwei Seiten der glei-
chen Miinze.

Eine Okologische Pidagogik mit den
von mir skizzierten Grundsitzen aner-
kennt nicht die unumschrinkte Verfii-
gungsgewalt (Macht und Kontrolle) des
Menschen (ber die Natur und bezwei-
felt den Sinn des Weltbildes und des ent-
sprechenden Paradigmas, die diese Ge-
walt stitzen und zu legitimi¢ren versu-
chen. Der Versuch, die entsprechenden
wissenschaftlichen Grundlagen zu kriti-
sieren oder neue Paradigmen einzufiih-
ren, die nicht unbegrenzt anthropozen-
trisch ausgerichtet sind, muB auf den er-
bitterten Widerstand der arrivierten
wissenschaftlichen® Gesellschaft sto-
Ben, da diese Kritik cin erhebliches
AusmalBl an narziBtischer Krankung
auslésen kann. Die Kritik der Okologi-
schen Piadagogik am herrschenden Wis-
senschaftsverstindnis geht so weit, daB
sie sich auch mit radikalen kritischen
Positionen dem Erkenntnistrieb gegen-
iiber auseinandersetzt, wie sie Klages
(1981) formuliert hat: ,Erkenntnistricb
ist Aneigungstrieb, wenn auch Aneig-
nungstrieb des Geistes in uns. Wer das
Weltgeheimnis erforschen will, der will
sich seiner bemichtigen (entgegenge-
setzt dem Mysten, der sich hingibt und
bemichtigt wird), und wessen der Geist
sich bemichtigt, das ist unfehlbar ent-
zaubert, und es ist mithin zerstort, wenn
es dem Wesen nach ein Geheimnis war,
Der geistige Bemiichtigungswille ist
Frevel am Leben, und darum trifft den
Frevler der richerische Riickschlag des
Lebens” (KLAGES 1981, S. 191).

Die Offenheit einer solchen Kritik ge-
geniiber, schlieBt die Bereitschaft ein,
sich auf Interpretationen von Mensch
und Welt einzulassen, die sich dem An-
eignungstrieb nicht unterwerfen. Mit ei-
ner solchen Offenheit in erkenntnis-
theoretischer Hinsicht kann eine Oko-
logische Padagogik nur auf eine schroffe
Ablehnung eines , Wissenschaftsbetrie-
bes" stoBen, der sich verpfichtet fiihlt,
alles zu entzaubern, um dann die Macht
dariiber an sich zu reiBen. Das Nein zu
einer Okologischen Padagogik wird von
der etablierten Padagogik und von den
sie stiitzenden Konzepten vor allem
auch dann kommen, wenn eine solche
Pidagogik — ganzheitlich orientiert —
nicht nur den Intellckt des Menschen,
sondern all seine Sinne, seinen Leib als
Quelle von Erkenntnis beriicksichtigen
mdochte. Solche Erkenntnisformen wiir-
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den die Natur ja gerade in einem Be-
reich wieder achten und anerkennen,
der ausgebaut wurde, um die Natur zu
kontrollieren und zu beherrschen.

Die Pidagogik hat sich in der bisherigen
Zivilisationsgeschichte als Institution
crwiesen. die wie keine andere die Ent-
fremdung, die Distanzierung von Kin-
dern und Jugendlichen von ihren Kor-
pern gefordert und erzwungen hat; sie
wird sich daher besonders vehement ge-
gen wissenschaftstheoretische Ansiitze
wehren, die ihr Werk in so fundamenta-
ler Weise in Frage stellen.

Verleugnung der mit der Zivilisation
verbundenen Schrecken

Die Zivilisationsgeschichte ist eine Ge-
schichte eines unvorstellbaren Ausma-
Bes der Schreckensherrschaft gegen-
iber den Schwicheren, den Unzivili-
sierten, den Kindern, den Abweichlern
(s. DOLLINGER 1973). Sie ist gleich-
zeitig die Geschichte der Vernichtung
der Natur, der Zurichtung von Kompe-
tenzen und der Einschrinkung von
Kreativitdt und Lebendigkeit des ein-
zelnen Menschen. Das immer schneller
sich drehende Rad des Zivilisationspro-
zesses wird nicht nur angetrieben aus
der (unséglich dummen) Hoffnung her-
aus, die Natur doch noch in Griff zu be-
kommen, die Erlosung des Menschen
von Tod und Geburt durch wissen-
schaftliche Methoden und ihre Anwen-

dung endlich bewerkstelligen zu kon-
nen; seine Bewegung wird auch dadurch
aufrechterhalten und beschleunigt, weil
sie geeignet ist, die Verleugnung bisher
ausgetibter Gewalt zu unterstiitzen.

Die Beendigung dieser Verleugnung
wiirde Reaktionen der Scham und der
Trauer zur Folge haben. Wie groB die
Unfahigkeit {iber das bisher von den
Menschen angerichtete Unheil zu trau-
ern, sein muB (diber die Unfihigkeit zu
trauern, s. MITSCHERLICH/MIT-
SCHERLICH 1982), liBt sich dan der
Beschleunigung des Zivilisationspro-
zesses unmittelbar ablesen. Damit ver-
bunden erscheinen die Bemiihungen
zahlreicher Institutionen der modernen
Gesellschaften immer subtiler die Be-
wubBtheit ihrer Mitglieder einzuschriin-
ken.

Eine Okologische Pidagogik stellt sich
also mit ihrer Kritik am herkémmlichen
Verstindnis der Mensch-Natur-Bezie-
hung und mit ihrem Bemiihen, das Aus-
mall der bisherigen Natur- und Men-
schenzerstorung bewuBt wahrzuneh-
men und damit Trauern zu ermogli-
chen, gegen wissenschaftliche, soziale
und dkonomische Vorginge, die zur
Verleugnung auffordern und diese oft
auch zu erzwingen versuchen. Sie ist
sich bewuBt, daB} ,der rigiden Unter-
werfung der Natur durch Technik ... die
rigide Unterwerfung der menschlichen
Natur durch die institutionelle Erzie-
hung analog™ ist (TREML 1987, S. 58).
Wer weill, wie schwierig und schmerz-
haft es ist, Verleugnungsprozesse zu be-
enden, kann gut einschiitzen, wie die
eben beschriebene Dimension einer
Okologischen Pidagogik auf Abwehr
bzw. Ablehnung treffen muf3.

Verhinderung von Regression

Geht man von der Entwicklung cines
einzelnen Menschen aus, so wird unter
Regression dic Wiederaufnahme von
Erlebens- und Verhaltensformen be-
schrieben. wie sie etwa im frishkindli-
chen Alter vorzufinden waren, Die Psy-
choanalyse beschreibt diese Prozesse als
neurotische Abwehrform, es sei denn,
Regressionen konnen bewuf3t zugelas-
sen bzw. herbeigefiihrt werden im Sinne
des kreativen Prozesses oder der Wie-
derbelebung ..vergessener” oder abge-
wehrter Persinlichkeitsanteile.

Regressives Vorgehen laBt sich auf der
individuellen wie auf der kollektiven
Ebene beschreiben zw. beobachten. So
wiirde etwa Handeln und Erleben aus
dem archaischen, dem magischen oder
dem mythischen BewulBtsein heraus
(s. GEBSER 1978) eine Form der kol-
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lektiven Regression  darstellen. Der
Gang in die Wildnis, der nach Duerr
(1985, S. 76) fiir den archaischen Men-
schen eine Voraussetzung dafiir war, in-
nerhalb der Ordnung leben zu kénnen,
um mit Bewubtsein zahm zu sein* und
der auch fir uns die Chance bicten
kénnte, unserer cigenen Wildheit
nicht - ausgeliefert zu sein und um da-
durch allererst ¢in BewuBtsein unserer
selbst als zahmen, als kulturellen We-
sen, zu gewinnen®, stellt eine weitere
Form der Regression dar, die auf der in-
dividuellen wic auf der kollektiven
Ebene bedeutsam erscheinen konnte.

Die Aufklirung und die mit ihr verbun-
dene Pidagogik hat sich stets im Dien-
ste der Helle, der Klarheit des Fort-
schritts, des appollonischen Prinzips ge-
schen, Thre Verfechter waren der Auf-
fassung, sie konnten ein zuverlissiges
Bollwerk gegen das Dunkle, das Wilde.
das Primitive errichten. Regressive Pro-
zesse, in welcher Form auch immer,
sind fir das rationale Denken nicht zu
akzeptieren. Sie bedeuten Riickschritt,
die Gefahr von der Wildnis verschlun-
gen zu werden, die Rolle als L Krone der
Schopfung™ abgeben zu miissen.

Eince der Hauptbastionen gegen das Un-
zivilisicrte wurde in Form der Pidago-
gik errichtet. Thr Kampf gegen das
Tricbhafte, das Spiclerische, das Un-
nitze im Kind fallt die Seiten der
~Schwarzen Piadagogik* (RUTSCHKY
1980) und hinterlaBt noch immer ver-
wundete,  verzweifelte,  destruktive
Menschen. Daraus ergibt sich, dal} eine
Wicderanniherung an und ein vorsich-
tiges Sicheinlassen auf regressives Be-
wubtsein und Erleben, nicht im Dienste
der Neurose oder des Wahnsinns, son-
dern um die ganze Bandbreite menschli-
chen Daseins, menschlicher Bedingt-
heit, wie sic von einer ganzheitlichen
und Gkologisch orientierten Padagogik
befiirwortet werden, auf erbitterte Geg-
nerschaft der offiziellen, der Staats-
Iféidagugik wie der zivilisationsorien-
tierten  Leistungstriiger” in  Wissen-
schaft und Politik stofien muB.

Eine vorschnelle und anmabBende Un-
terscheidung in dieser Hinsicht zwi-
schen der Mchrheit der Menschen in
den hier angesprochenen Gesellschaf-
ten und den eben als Leistungstrigern
angesprochenen, wiire indes anmabend
und realitatsfern. Wir alle sind mchr
oder weniger so deutlich von zivilisato-
rischen Prozessen beeinfluBbt und mit ih-
nen_identifiziert, daB es uns nur sehr
schwer gelingen wiirde, zwischen den
Bezirken des Unzivilisierten (des Ar-
chaischen, des . Primitiven” aber auch
des unmittelbar Lebendigen) und dem

»Die okologische Krise
hat uns in die Nihe des
kollektiven Selbstmords
gefithrt. Das eroffnet die
Chance einer tiefgreifen-
den Wandlung, auch un-
serer padagogischen In-
tentionen und unseres
Selbst- und Weltbildes.*

Zivilisierten zu pendeln (s. dazu

DUERR 1985, S. 201 ff.).

Die kollektiven Veranstaltungen — vor
allem die piadagogischen — im Zeichen
der Aufklirung, des Rationalismus und
ihrer wissenschaftlichen Abkommlinge
wollen diese eben beschricbenen For-
men der Regression aufhalien und ihren
Zauber bannen und vergessen — oder
vielleicht verschweigen sie dies nur, weil
damit die Frage gesellschaftlicher
Macht ins Spiel kommen konnte —. daB

"

sie damit nur um so zwingender maligne
Formen der Regression unterstiitzen.
Diese beschrinkt sich nach Horkheimer
und Adorno (1971, s. 335) ,,nicht auf die
Erfahrung der sinnlichen Welt, die an
leibhafte Nahe gebunden ist, sondern
affiziert zugleich den selbstherrlichen
Intellekt, der von der sinnlichen Erfah-
rung sich trennt, um sie zu unterwer-
fen™.

Liberale Haltung

Unterdriickung der Natur und Macht
und Kontrolle ber ,unzivilisierte™,
schwichere und abweichende Men-
schen lassen sich weder mit einer Ethik
aus dem christlichen Religionsbereich,
noch mit einer humanistischen oder
okologischen Ethik in Einklang brin-
gen. Christliche Lehre und christliches
Handeln konnten seit den Zeiten des
Urchristentums nur da toleriert werden,
wo diese der Macht gegeniiber Natur
und Mensch nicht im Wege standen.
Das SkandalGse des Christentums ,,ver-
lor dort seinen Bil3* oder wurde ertrig-
lich. weil subaltern, wo das ,Machet
cuch die Erde untertan™ in den Dienst
anthropozentrischer  Bemichtigungs-
wut gestellt werden konnte (s. dazu
SLOTDERDIYK 1983, S. 506 ff.). Wo
das Konfessionelle iiber das Religidse,

umwelt lernen
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im Sinne der ,religio®, der Rickbin-
dung (GEBSER 1987, s. 154 f.), siegte.
war der Weg frei fiir eine Verbindung
von ,weltlicher® Macht und Glauben.
Die Sikularisierung als weitere Etappe
auf dem Weg vom Glauben zum Wis-
senschaftsglauben unterstiitzte die Ver-
breitung einer liberalen Haltung, die in
der Zwischenzeit so etabliert ist, daB sie
all das der Licherlichkeit zu iiberant-
worten versucht, das nicht ausreichend
effizient oder marktgerecht erscheint.

So muB cine Okologische Pidagogik.
die sich weder vor den Karren des Libe-
ralismus spannen [aBt, noch der her-
kommlichen Konfessionalitat unter-
wirft, damit rechnen, dafll ihr Bemihen,
transpersonale Bediirfnisse des Men-
schen ernst zu nehmen und neue, ver-
antwortungsvolle (im Sinne einer huma-
nistischen und 6kologischen Ethik) For-
men einer Ethik zu eniwickeln, als
Kompetenziiberschreitung ~ beurteilt
wird und daB sie von der staatlichen
Macht und von den mit dieser verbun-
denen staatsreligiosen Formen des Li-
beralismus und Kapitalismus abgelehnt
wird.

SchluBfolgerungen und Ausblick

Die Chancen einer Okologischen Pad-
agogik, das haben dic bisherigen Aus-
fihrungen gezeigt, sind gering. Von
drei Seiten ist ihre Ablehnung zu erwar-
ten: von der Gesellschaft, von der Wis-
senschaft und von der institutionellen
Piadagogik. Von der Gesellschaft muB
sie abgelehnt werden, weil sie Kompe-
tenzen zuriickfordert, die die staatli-
chen bzw. gesellschaftlichen Institutio-
nen an sich gerissen haben und weil sie
sich nicht damit begniigt, staatlich sank-
tionierte Erzichungszicle in moglichst
effizienter Weise zu verfolgen.

Von der herrschenden Wissenschaft
mub sie abgelehnt werden, weil sic ei-
nen einschneidenden Paradigmenwech-
sel fordert bzw. bereits von einem
neuen Paradigma ausgeht, weil sie den
elitdren Status der Wissenschaft als er-
kenntnishemmend einschitzt und weil
sie der Auffassung ist, daB damit die
Freiheit derjenigen eingeschrink!t wird,
fiir die die Wissenschaft und die von ihr
geleitete Technik immer mehr materiel-
len Wohlstand und geistige Freiheit zu
produzieren sich anschickt. Positionen,
wie die von Blankertz (1973, S. 44), der
davon ausgeht, dal3 .in der technisch-
wissenschaftlichen Zivilisation zunch-
mend nur solche Anspriiche gehort wer-
den konnen, deren Verbindlichkeit
durch wissenschaftliche Analyse und
durchgehende Rationalitit gesichert
sind*”, lassen sich als realistisch im Sinne

einer kritischen Priifung der herrschen-
den, wissenschaftlichen Krifte und er
mit diesen eng verbundenen politischen
Michte beurteilen. Dennoch missen
solche Positionen als voreingenommen
bzw. tendenziés bezeichnet werden,
weil sie sich der faktischen (und zersto-
rerischen) Macht eines Paradigmas un-
terwerfen und den Blick auf neue Para-
digmen verstellen.

Die institutionelle Piadagogik und ihre
Vertreter werden mit der Okologischen
Padagogik kurzes Federlesen machen.
Dies wird ihnen auch deswegen nicht
schwer fallen, weil sie sich bei dieser
Aufgabe der Unterstutzung durch das
herrschende und naturbeherrschende
wissenschaftliche Paradigma und durch
die staatlichen Michte, von denen sie
stets abhiingig waren, sicher sein dir-
fen. Die Kritik der Okologischen Pad-
agogik an der Subjekt-Objekt-Tren-
nung und an der mit dieser Trennung
verbundenen Entwicklung immer neuer
Mittel bzw. Methoden muf} die institu-
tionelle Pidagogik auch deswegen auf
den Plan rufen, weil damitihr Professio-
nalisicrungsstreben in Frage gestellt
wird. Mit dieser Kritik wird aber eine
Diskussion wicder craffnet, bei der es
um die Mittlerposition der Padagogik
geht. DaB sich die Pidagogik und ihre
Institutionen bestandig zwischen das
Kind bzw. den Jugendlichen und die
Welt in ciner die herrschende Weltsicht
bestatigende Art und Weise schiebt,
muB wieder hinterfragt werden durfen
und dies sowohl aus ideologiekritischen
Aspekten als auch in Verbindung mit
der Kritik am | furor educandi*.

Das Aufkommen der Okologischen
Piadagogik muB im Zusammenhang mit
der Entwicklung zahlreicher ,.ncuer”
Theorien gesehen werden, die als Ant-
wort auf die 6kologische Krise angeben
werden. Nur in enger Verbindung mit
diesen neuen Theorien aus der Physik,
der Biologie, der Medizin, der Psycho-
logic und er Theologic, um nur einige
herkémmliche Disziplinen zu nennen,
kann die Okologische Padagogik deutli-
cher Gestalt erreichen und EinfluB ge-
winnen. Dal sie nicht abwarten muB,
bis sich der Paradigmenwechsel in den
verschiedenen Wissenschaftsbereichen
durchgesetzt nat, ergibt sich aus der
okologischen und damit ganzheitlichen
Orientierung des neuen Paradigmas.
Die Okologische Pidagogik versteht
sich dementsprechend nicht als Diszi-
plin, die die Ergebnisse der Einzelwis-
senschaften moglichst effektiv transpor-
tiert, sondern als Theorie und Praxis,
die entsprechend dem neuen Paradigma
Losungen sucht, deren Einflull sowohl
auf das Leben von Kindern, Jugendli-

chen oder Erwachsenen, als auch auf
die Entwicklung der anderen Wissen-
schaften abzielt. Auf einen erfolgrei-
chen Paradigmenwechsel kann die Oko-
logische Piidagogik auch deswegen
nicht warten, weil dic Pidagogik und
die Schulpadagogik bisher dazu benutzt
wurden, einen Paradigmenwechsel zu
unterbinden. Da es bei diesem Wechsel
nicht nur um einen Wechsel des Erkla-
rungsmodells (s. KUHN 1978) geht,
sondern um eine Wechsel der Relation
Mensch — Welt und der mit dieser unab-
dingbar verbundenen bewuBtseinsma-
Bigen Konfiguration, laBt die Hoffnung
auf einen Erfolg so gering erscheinen.

Dem steht das Ausmaf der jetzt zu be-
obachtenden okologischen Krise gegen-
tuber. Diese hat uns in die Nihe des kol-
lektiven  Selbstmords gefiihrt. Die
Wahrnehmung dieser Situation eroffnet
die Chance einer tiefgreifenden Wand-
lung unserer Seele und damit auch unse-
rer wissenschaftlichen Bemiihungen,
unserer padagogischen Intentionen und
unseres Selbst- und Weltbildes, 0
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In sciner ,Asthetik des Alltaglichen®
hatte Prof. Anghelueci, ein umfassend
gebildeter und vielseitiger Mann, 25 Ka-
naldeckel abgebildet. Ein Kabinett-
stiickchen stellte die geistreich-poin-
tierte Gegeniiberstellung zweier Kanal-
deckel dar, eines klassizistischen Kanal-
deckels aus Duisburg und eines Jugend-
stilkanaldeckels aus Neapel. Angheluc-
cis SchluBfolgerungen aus dieser Ge-
geniiberstellung fithrien zu einer brei-
ten Diskussion in der Fachliteratur; eine
600 Seiten umfassende Habilitations-
schrift mit dem Titel ,,Progression und
Regression in der Subiisthetik der Ka-
naldeckel” bildete gewissermalien den
quantitiativen Hohepunkt.

Angespornt durch diese Erfolge brachte
Anghelucci nun die Sache erst richtig ins
Rollen. Er entwickelte aus seiner As-
thetik cine Philosophie des Abgriindi-
gen, dic er vor groflem Publikum in
Frankfurt vortrug. Die Grundziige sei-
nes Philosophierens kdnnte man in etwa
so darstellen, wenn man vor gewissen
Vereinfachungen und Verkiirzungen
nicht zuriickschreckt: Der Kanaldeckel
sei polyfunktional, er sei ein Symbol fiir
ein Verdecken des Abgriindigen, zu-
gleich aber ein miBachtetes GuBeisen-
ding, das in der Asthetik des Alltigli-
chen die Rolle des getretenen Objekts
spicle. Die groBle Rolle dieses getrete-
nen Objekts, das in aller Regel vollig ge-
dankenlos betreten werde, bestiunde
darin, daB} es ein Deckel sei, der bei der
Abwehr des bedrohlich Schachthaften
eine entscheidende Funktion innchabe.

In den zahlreichen Cartoons, die in den
Abgrund stiirzende Figuren zeigten,
weil der Kanaldeckel fehle, werde mit
den Mitteln eines abgriindigen philoso-
phischen Humors das Wesen des Kanal-
deckels  schlaglichtartig  erhellt:  der

Sturz in den Abgrund erweise die feh-
lende Deckelhaftigkeit und beweise die
Funktion des Deckels als unentbehrli-
che Decke, deren Fehlen in der jeweili-
gen Realitdt eine entscheidende Liicke
aufreiBen wiirde. Nun sei jedoch eben
gerade das AufreiBen moglicher Lik-
Ken cine, wenn nicht gar die | philoso-
phische Titigkeit. Wenn wir bei unse-
rem Denken auf Liicken stieBen, kimen
wir dadurch an Schichte, die offen vor
und in uns daligen, so da} wir jederzeit
hineinfallen kénnten, Ja sei es nicht so.
daB eigentlich alle Menschen bereits
hoffnungslos in solche Schichte gestiirzt
seien?

Aufgabe des Philosophen sei es, grund-
sitzlich Schichte als solche aufzudek-
ken und sich als einen in den Schacht
Gefallenen zu erkennen. Aus dem rei-
nen Denken konne dann der sittliche
Imperativ entwickelt werden: Zieh dich
selbst und alle anderen aus dem
Schacht! Aber nicht nur das Aufdecken
der Schichte sei Aufgabe des Philoso-
phen, nein, zu jedem Schacht misse
auch der passende Deckel gefunden
werden, und das sei die schwierigste
Aufgabe des Philosophen. Denn was
nitze ¢in Deckel, der zu klein sei?
Nichts, denn er falle selbst in den
Schacht und sei dadurch ein zum Para-
dox gewordener Deckel: man miisse s0-
£ar so weit gehen zu behaupten. daB der
den Deckel zu klein gedacht habende
Philosoph selbst in den Schacht fallen
musse und zwar als gescheiterter Dek-
keldenker.

Aber liege nicht schon im Aufdecken
der Schichte die Ursiinde der Philoso-
phie? Ja und Nein, denn der Mesnch sei
dem Wesen nach ein Schachtaufdecker
und der Philosoph miisse zeigen, wie
man den Schacht aufdeckt. Der gute

’
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Philosoph ent-decke den Schacht be-
reits mit dem richtigen Deckel; der
schlechte Philosoph stolpere durch ei-
nen rostig gedachten Deckel in einen
Denkschacht, der so zum Dungschacht
werde, ziche sich, wenn dberhaupt,
dann nur mithsam aus dem Dung, und
ersetze schlieBlich den schlecht gedach-
ten Deckel durch einen unpassenden, so
daBl das Spiel wicder von Neuem an-
finge. Jedes Zeitalter habe seinen gene-
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ralisicrien groflen Schacht und dazu
viele unpassende Deckel. Die groBien
Denker einer Epoche mufiien gemein-
sam den passenden Generaldeckel den-
ken. Der grofle Schacht nehme das
Wasser der Zeit aut und leite ¢s in den
Strom des Absoluten. Dafl wir heute auf
Kanaldeckeln gedankenlos herumtram-
pelten und unten in den Kanilen veregif-
tete Brihe flieBe. zeige die Krankheit
der Zeit.

So gewann Prof. Anghelucei auch die
Grunen fiir sich, womit wir schon bei
der Wirkung dieser Philosophie im
nichtakademischen Bereich sind. Vier
Kanaldeckel zierten in zwei Jahren das
Titelbild cines Hamburger Nachrich-
tenmagazins, wobei das Bild, aut dem
Heidegger anliBlich seines 100, Ge-
burtstags einen Kanaldeckel anhebend
aus einem Schacht blickte, preisgekrom
wurde. Man erinnerte sich, dal der
Meister schon vom Wesen des Deckels
als einem Verdeck gesprochen hatie
und daBl das Entdecken dem Wesen
nach ¢in Entdeckeln des je gegebenen
Schachts sei.

Wie alles tief Gedachte so verchbie
auch diese Philosophie im Gkonomi-
schen Getricbe des Alltags: Boutigquen
verkauften silberne Anhiinger in Kanal-
deckelform, Punks schleppten uber-
grofie Kanaldeckel aus Guleisen hinter
sich her, es gab Kanaldeckelposters, ci-
nen Popkanaldeckelsound. eine Dis-
kussionsrunde im  Fernsehen nannte
sich ..Der Kanal-2-Deckel”. der Bun-
deskanzler sagte in seiner Regierungs-
erkliirung, er sei der legitimierte Kanal-
deckel des demokratischen Kanalsy-
stems, withrend die Opposition sagte., cr
sei cin Popanzdeckel der Fernsehka-
nile; bei der Dokumenta in Kassel war
cin 400 gm grofler Kanaldeckel aus
Edelstahl Mittelpunkt der Ausstellung,
Bildbiinde mi Kanaldeckeln uber-
schwemmen den Markt.

Dic Welle ebbie nach einigen Jahren
ab. Es hatte sich herumgesprochen. dals
sich Prof, Anghelucci schon seit ciniger
Zeit mit Salzstreuern beschaftiate.
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+DEUTSCHLAND* - BILDER VON
DER FREMDE ...

LDeutschland ist ein wunderschones
Land, und in vielen Teilen des Landes
gibt es malerische Bauerndorfer. Viele
von ithnen findet man in der Gegend ent-
lang des Rheinstroms. Die Dorfer ha-
ben gewdhnlich eine alte Kirche mit ei-
nem hohen Turm. cinen Markiplatz,
schmale Kopfsteinpflasterstralien, fest-
gebaute alte Beuernhiuser und in der
Ferne Felder mit Gemiise und Weizen.
Das Leben in den Dorfern hat sich in
hunderten von Jahren nicht schr verin-
dert. Sogar heute noch haben viele der
Hauser keine Wasserleitung oder Elek-
trizitit., Viele von den Frauen waschen
immer noch thre Kleider am Dorlbrun-
nen. Sie kochen die Mahlzeiten fir ihre
Familien auf Holzherden. dic auch das
Haus heizen. Sie backen ithr Brot im
Dortbackhaus, in dem ein riesiger alter
Ofen, aus Stein gemauert, steht.,

Jeder im Dorf arbeitet hart, Oft miissen
dic Bauern Meilen gehen, um zu ihren
Feldern zu kommen. Beim Pflanzen
und Ernten helfen Fraven und Kinder
den Minnern bei der Arbeit auf dem
Feld. Viel von der Arbeit wird mit Hand
gemacht mit Hilfe von Hausticren und
cinfachen Werkzeugen, Die Buauern-
hofe sind sehr klein und die Farmer kon-
nen sich  keine Maschinen  leisten.
Einige jedoch legen ihre Ersparnisse zu-
sammen, um einen Traktor zu kaufen,
den sie deann gemeinsam beniitzen.

In der Dorfwirtschaft freuen sich die
Leute ihres Lebens. An Samstagaben-
den sitzen die Méanner oft zusammen
und sprechen und spielen Karten. Sonn-
tags geht die ganze Familic zum Dorf-
tanz in diec Wirtschaft. Viele Dorfer ha-
ben Feste. das ist die Zeit fir das ge-
meinsame Singen und Tanzen. An die-
sen Tagen tragen Mianner, Frauen und
Kinder die farbenfrohen Trachten, dic
schon von den Urgrofieliern getragen
worden waren.

Arbeit im Heft: Zeichne ein Bild von ei-
nem typischen deutschen Bauerndorf
mit dem Markiplatz, der Kirche mit
dem hohen Turm, sorgfaltig ange-
pflanzten Higeln und Bergen rundum.
Schreibe cinen Satz Gber das Leben, das
sich fiir die Dorfleute nicht sehr verin-
dert hat tiber hunderte von Jahren ™

(aus dem Sozialkundebuch VI* in Pa-
pua Neuguinea, 4. Woche, 2. Lektion,
Thema ..Deutschland™. 1976).
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Neue piadagogische Zeitschriften

Erst in der letzten ZEP-Nummer war
die Rede davon, dall der Markt der pid-
agogischen Zeitschriften zusammenge-
brochen sei (vgl., Piadagogik-Zeitschrif-
ten ade” 8. 29), aber das ist nur dic hal-
be Wahrheit, pgewissermalien die
schlechte. Die andere Hallte, gewisser-
malen die gute, ist, dald es seit kurzem
drei neue piadagogische Zeitschriften
gibt. Da ist zundichst einmal die Pdadago-
gische Korrespondenz, deren Heft |
schon im Frihjahr 1987 erschiencen ist.
und die den Untertitel trigr: Zeir-
schrift fiir kritische Zeitdiagnostik in
Padagogik und Gesellschaft®. Heraus-
geber st das Institut fir Padagogik und
Gesellschaft ¢. V. Miinster, das ist jenes
Institut, das der allzu [rih verstorbene
Herwig Blankertz aufgebaut und ge-
prigt hat, Die Zeitschrift erscheintin ci-
nem handlichen Format and einem gu-
ten Buchdruck. Der Inhalt: Die Texte
des 1, Heftes (inzwischen ist ein 2. er-
schicnen) liest man gerne, sie sind lok-
ker und intelligent geschrieben, aus
dem Herzen einer pidagogischen Diszi-
plin, deren jiingeren Vertreter nicht ta-
ten- und gedankenlos der allgemeinen
padagogischen  Depression  verfallen
sind. Andreas Gruschka schreibt zu Be-
ginn mit lockerer Hand cin gescheites
Essay iiber die ,aktuelle Lage der Pid-
agogik in Theorie und Praxis®, gewis-
sermallen mit konzeptionellem Akzent.
Auch die folgenden Aufsiitze sind stili-
stisch mehr dem Essay zuzuordnen,
aber es finden sich auch entlarvende
Dokumentationen, aktuelle Polemiken
und an die Satire grenzende Reformvor-
schliige. jaselbst eine Filmbesprechung.
Gelingl es den Machern der Zeitschrift
ihren frechen Stil und intelligenten In-
halte beizubehalten und ithre Beschriin-
kung auf eine Institutszeitschrift aufzu-
heben, dann steht ihrem Erfolg nichts
mehr im Wege. Sollte sie jedoch zum
Publikationsorgan  fiir festangestellie
Institutsmitarbeiter werden, dic ihre
Aulsiitze in anderen Zeitschrifien nicht
mechr unterbringen, dann wird man sie
schnell wieder vergessen.,

ORRESPONDERZ
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Zeitschrifi fiir
kritische Zeitdiagnostik
in Pidagogik und
( :'t'_\l’ﬂ\t'he{,"i

Ganz neuist [ FORUM PADAGOGIK
- Zeitschrift fiir padagogische Modelle
und soziale Probleme”, deren Heft |
vor kurzem erschienen ist. Diese Zeit-
schrift ist formal und inhaltlich konven-
tionell aufgemacht und wird in Zusam-
menarbeit mit zwei groen Vereinen,
dem Weltbund fir Erneuerung der Er-
zichung und der Internationalen Gesell-
schaft fur Gruppenarbeit in der Erzie-
hung. von 5 piidagogischen Hochschul-
professoren herausgegeben. Dieser per-
sonelle (und finanzielle) Hintergrund
verdeutlich vielleicht noch mehr als die
Texte der 1. Nummer das konzeptionel-
le Anliegen der Zeitschrift: die Refor-
mulierung, Weiterentwicklung von so-
wie die Realisation der reformpadago-
gischen Tradition auf internationaler
Ebene. Im ersten Heft findet man u.a.
cinen wohl programmatischen Beitrag

von H.G. Homfeldt tiber ,,Menschen in
ihrer Situation wahrnehmen - Péidago-
gische Felder gestalten und in ihnen
Pidagogik lernen”, in dem das prakti-
sche Bestreben dieser Zeitschrift eben-
so deutlich wird. wie im folgenden Text
von W. Wittenbruch iber ,Padagogi-
sche Gestaltung des Schullebens — eine
Ullusion?". Vermutlich soll die Rubrik
..Praxis — Madelle, Anregungen, Refle-
xionen* in jedem Heft einen zentralen
Stellenwert einnehmen. So gesehen ist
dies (auch) Zeitschrift [ir Lehrer. aber
auch fir alle. die sich der Reformpéd-
agogik verbunden fithlen.

Gewissermalien noch ganz warm ist die
dritte Zeitschrift: . Emile — Zeitschrift
fiir Erziehungskultur®. Sie wird von drei
der chemaligen Machern der Zeitschrift
~0ko-piad” herausgegeben, die inzwi-
schen ihr Erscheinen eingestellt hat.
+Emile” ist in mechrfacher Weise eine
bemerkenswerte Zeitschrift. Zuniichst
ist das lay-out auBergewdhnlich und fiir
Astheten ein GenuB. Mein 6-jihriger
Sohn. der noch nicht lesen kann, nahm
das Heft in die Hand und sagte spontan:
~Herzblut*. Und genau so lautet der
Schwerpunkt dieser ersten Nummer.
Welche Zeitschrift hat schon ein herz-
formiges, rotgerindertes Loch in seiner
Mitte, das man be-greifen kann? Zum
andern aber ist die Zeitschrift wegen ih-
res ganz und gar unbescheidenen pro-
grammatischen  Anspruches bemer-
kenswert. Dieses Programm, sofern es
eines ist und nicht bloB ein nichtssagen-
der Werbegag, besteht genau aus drei
Siatzen und lautet: ,,Die Zeitschrift Emi-
le wird durch Inhali, Stl, originelle
Sichtweisen und Aufmachung die Skyli-
ne der Erziehungskultur in ihrer Vielfalt
wiirdigen, statr auf die traditionelle An-
sammlung verlassenere Ddrfer zu star-
ren. Das aber heifit, die Grenzen der
padagogischen Disziplin zu sprengen,
die sich durch notorischen Paradigmen-
wechsel auszeichnet und sich in Wissen-
schaften wie Soziologie und Psychologie
auflost. Emile wird die Paradigmen-



wechsl durch Ignoranz ven Paradigmen
itherbieten und die Selbstauflosung in
andere Wissenschaften durch die Auflo-
sung jeglicher Wissenschaftsgrenzen be-
enden.” Dieses postmoderne Programm
der Uberwindung aller Grenzen und Pa-
radigmen  kommt einem aktuellen
Trend entgegen: der Flucht aus der
Mithsal alltiglicher (oder gar: globaler)
Uberlebensprobleme in die Esoterik.
Kultur ist in, wo die Natur vor die Hun-
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de geht, und wo ich nicht weill, wie ich
als Lehrer den niichsten Unterrichtstag
iberlebe, lese ich, wenn iiberhaupt, des
Abends am liebsten uber Kultur, z.B.
iber: . Tinte und Herzblut — Materialien
zur Asthetik der Tinte” oder ... tiber
das Fett, das im Blut des Herzens zum
Tode fithrt* 0.i. und ich freue mich auf
die  nichsten  Schwerpunktthemen:
Duell”, | Dreieck”, ,Rost”, ,.Echo,
LKraft, .Stihne. Da kann ich (fast) si-
cher sein, meine Probleme nicht wieder
zu finden, sondern einem asthetischen
und esoterischen Manierismus zu {ro-
nen und dabei das Gefiihl haben zu dir-
fen, bei der Postmoderne dabei zu sein.
Sinniert man tiber diese Schwerpunkt-
themen. dann fallen einem mihelos
weitere ein: Nasenpopel™ z.B. oder
.Schlafanzug™ oder  Kanaldeckel™.

Diese esoterische, fast manicristische
Themenauswahl verfihrt natiirlich die
Autoren zur Methode: Was fallt mir da-
zu noch ein? —oder wie ein Autor in sei-
nem ehrlichen Untertitel formuliert:
LAssoziationen, meist Zitate, zu einer

1EP

falschen Metapher®. Assoziationen, an-
gereichert mit Zitaten aus der schongei-
stigen und philosophischen Literatur,
sind aber selten interessant oder gar
spannend zu lesen. Aber nicht alle Au-
toren arbeiten so. Dieter Lenzen und
Christina von Braun gelingen spannen-
de Texte, die in der Tat moderne Myt-
hen entlarven und den Zusammenhang
von kulturellen Metaphern und gesell-
schaftlicher Entwicklung — einmal am
Cholesterin-Diskurs der modernen Me-
dizin. das anderemal an der sog. ,.Blut-
schande™ - zu entschlisseln helfen. Von
Pidagogik ist, wenn tiberhaupt, nur am
Rande die Sprache; schon im Editorial.
in dem man vergeblich so etwas wie pro-
grammatische Akzente sucht, erscheint
si¢ erst gegen Ende und ziemlich ange-
klebt und willkirlich. Gott sei Dank
kommt in Pestalozzis gesammelten
Werken auch das Wort ,.Blut® vor, und
der Bezug zum Thema ist gegeben.

Eine mutige und originelle Zeitschrift,
in Form und Inhalt. Fir Esoteriker und
Astheten, Kulturfreaks und Freigeister.
Aber fur Padagogen? Oder gar fiar Ent-
wicklungspadagogen? Ich weild nicht.

Drei neue pidagogische Zeitschriften
zu einer Zeit, in der es der Padagogik
sehr schlecht gcht. in der traditionelle
padagogische Publikationsorgane nur
durch Fusionierungen mehr schlecht als
recht iiberleben konnen, Wie ist das zu
verstehen? Ist das der Mut der Ver-
zweiflung? Qder ist das das erste Griin
in einer verdorrten Steppe, die ersten
drei Schwalben nach einem langen Win-
ter? Oder schlicht ein postmaoderner Es-
kapismus? Wir werden es in zehn Jah-
ren wissen.

Karl A, Thumm

Rudolf Steiner Pidagogik

NEUE BUCHER ZUR WALDORF-
PADAGOGIK

Die Auseinandersetzung mit der An-
throposophie hatte in den zwanziger
Jahren einen ersten Hohepunkt er-
reicht. Dann wurde sic weitgehend von

den Nicht-Anthroposophen vergessen.
In den finfziger Jahren finden wir wie-
der sporadisch cinige Verdaffentlichun-
gen. Aber so richtig wiederentdeckt und
kritisch betrachtet wird sie erst seit we-
nigen Jahren. 1984 erschien die Studie
von Beckmannshagen, cine etwas merk-
wiirdige kritische Abrechnung mit des
Waldorfpidagogik; sie bewegt sich auf
dem schmalen Grad zwischen wissen-
schaftlicher Abhandlung und subjekti-
vem Erfahrungsbericht (,Essay® wiire
zu viel gesagt), und nicht immer gelingt
diese Gradwanderung, 1985 dann folg-
ten die , kritische Darstellung™ der An-
throposophie von Badewien und di¢
wDarsiellung wund Kritk der Waldor]-
pidagogik™ von Klaus Prange (.Erzie-
hung zur Anthroposophie™),

Diese letztgenannt Schrift ist in mehrfa-
cher Weise bemerkenswert. Hier ver-
sucht ein  Erzichungswissenschaftler
eine Kritik der theoretischen Pramissen
der Waldorfpiadagogik, die auch Pole-
mik nicht scheut, Esist ¢ine fast harsche
Abrechnung, die sich nicht vom Nimbus
des Besonderen, ja Numinosen, blen-
den laB1, den die Anthroposophie fur
vicle ausstrahlt. Man spiirt aus dem
Text hiufig den latenten Arger durch-
schimmern, den der Autor ob der Zu-
mutung empfindet, solche obskuren
Texte wie jene des Rudolf Steiner lesen
und kommentieren zu miissen. Zum an-

ERZIEHUNG
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deren aber ist so etwas wie Wut zu spu-
ren iiber das Steinersehe Denkgebiude,
das als geschlossenes religioses System
gleichzeitig den Anspruch auf Wissen-
schaftlichkeit erhebt. Da kommt er bei
Prange. der etwa vom Boden des Kriti-
schen Rationalismus aus argumentiert,
gerade recht. Prange ergehtsich nichtin
der — iiblichen - langatmigen Darstel-
lung der Steinerschen Theoriegebiiu-
des, sondern beschrankt sich auf das
Wichtigste und arbeitet das Charakteri-
stische heraus. Das macht das Buch mie
langweilig. Ob tatsiichlich, wie der Au-
tar meint, Steiner vor allem bet Herbart
abgeschrieben hat, wage ich nicht zu be-
urteilen. Wie dem auch sei. ein wichti-
ges Buch zum Thema, das allerdings die
cigenen Maximen, die bel der Kritik
Verwendung finden, nicht zum Gegen-
stand  selbstkritsicher  Erorterungen
macht. Prange beschrankt sich auf dic
Texte Steiners und bestreitet die Legiti-
mitiit emes Nachfragebedarls dunuch.
Aber das ist vielleicht zu kurz gedacht,
denn die Wirklichkeit ist 50 wie sie 1st,
jenseits ihrer Legitimitit.

Charlotte Rudolph
Waldorf-Erziehung

Weer sul Versicinerung

1986 erschien dann Heiner Ullrichs | bil-
dungsphilosphische  und  geistesge-
schichtliche Auseinanderscizung mit der
Anthropologie Rudolf Steiners”. Dicse
veroffentlichte Dissertation wurde in
der ZEP 1/87 ausfihrlich besprochen,
so dald wir uns hier mit diesem Hinwels
beschrinken wollen. Das Buch st cine
grundlliche Darstellung und Kritik insb.
der anthroposophischen  Menschen-
kunde, wobei dic Kritik vor allem auf
den Plagiatcharakier der Steinerschen
Gedanken abhebt. Ullrich macht m.E.
7u Rechtdeutlich, dald Steiners Padago-

gik vor allem aus dem reformpadagogi-
schen Kontext sciner Zeit gelesen wer-
den muB. Nicht nur wer sich wissen-
schaftlich dem Thema nihert. sollte die-
ses Buch zur Kenntnis nehmen.

1987 schlieBlich erschienen zwei weitere
Bicher zu unserem Thema. Charlotte
Rudolphs Waldorf-Erzichung™ zeich-
net (selbst-)kritisch die .\ Wege zur Ver-
steinerung” nach. Das Buch ist mit
leichter Feder geschrieben und mit Bil-
dern, Skizzen und Zitaten aufgelockert.
Es ist nicht zu vergleichen mit den wis-
senschaftlichen Studien von Prange und
Ullrich. Seinen besonderen Charakter
erhilt das Buch dadurch. daB die Auto-
rin selbst Absolventin der Waldorf-
schule war, damit cin Stiick weit mit die-
ser Schrift ihre eigene Vergangenhett
kritisch aufarbeitet. Man erhilt mit der
Lektire emnen interessanten Einblick in
Internas der Waldorfschule. insh. in
thre Methodik und Didaktik. von des
man ansonsten nicht viel weill. Als erste
Einfithrung in das Thema durfte das
Buch empfehlenswert sein.

SchlicBlich wollen wir uns noch der
jiingsten Verdffentlichung zuwenden.
dem von Otro Hansmann herausgegebe-
nen Reader . Pro und Conrra Waldorf-
padagogik”. Der Titel tiuscht, denn die
Contra-Position wird eigentlich nur von
cinem Autor cindeutig vertreten, von
Heiner Ullrich (in seiner interessanten
Studie zur Steinerschen Erkenntnis-
theoric), von einem zweiten moderat
mitbericksichtigt: Rainer Winkels Bei-
trag mit dem bezeichnenden Titel
.Sympathie und Distanz: (Fast) vierzig
Jahre Erfahrungen mit der Waldorfpad-
agogik”. Die anderen (15) Beitrage
scheinen entweder von Anthroposo-
phen verfalit oder von Sympathisanten.
Dem Herausgeber gelingt es weder
durch die Auswahl sciner Autoren,
noch durch scinen lungen Einleitungs-
beitrag und seine (etwas kiirzeren)
«SchluBanmerkungen” dic im Titel des
Buches versprochene Auseinanderset-
zung guf den Punkt zu bringen. Im Ge-
genteil: Die langatmigen einflihren-
de(n) Anmerkungen® sind ein drgerli-
ches bildungsphilosophisches Traktat,
das nicht nur iber weite Strecken ineine
schlichte Anbiederung an die Anthro-
posophen abrutscht, sondern in Form
und Stil streckenweise zu ciner Karika-
tur wissenschaftlichen Arbeitens ge-
rinnt. Ein paar Beispicle zur Auflocke-
rung des strengen Themas: ..Um diese
Perspektive  wenigsiens  anndhernd
uberhaupt nur zu sehen, mibten wir
Wilhelm von Humboldis Sprachstu-
dium hinter uns gebracht haben” - Vgl
nun die Anmerkung: Vgl W. von
Humboldt, Werke in funf Bande™ usw,

Pro und Contra
Waldorfpadagogik

Analog dazu verweist der Autor dort wo
es um das Verhiltnis von Allgemeinem
und Besonderem geht in einer Anmer-
kung: ..Vegl. dazu insbes. G.W.F.Hegel:
Wissenschaft der Logik. Bde 1 und II;
G.W_F. Hegel, Werke in zwanzig Biin-
den. Frankfurt/M.: 1969, Der Vorzug
dieser Art von Anmerkungen ist, daf
man daraus schlieBen kann, dall der Au-
tor die genannten Werke selbst nicht ge-
lesen hat. Das Gleiche gilt auch bei ¢i-
nem letzten Beispiel: Da versucht der
Autor Kants _Kritik der Praktischen
Vernunfr* im Lichte der ,Kritik der Ur-
teilskraft zu lesen und mit cinem Satze
.fruchtbar” zu machen. Dieser Satz ist
aber far denjenigen, der Kants Naturbe-
eriff in seiner KdU kennt oder gar die
Kritik der reinen Vernunft gelesen hat,
weniger fruchtbar als furchtbar: ,.Dabei
kamen vor allem die innere Organisa-
tion der Natur und insb. des Menschen
mehr als bisher in den Blick .. ™.
Daneben finden sich in diesem Reader
interessante Einblicke in allgemein- und
fachdidaktische Fragen der Waldorf-
padagogik, Ein Buch, das angesichts
seiner Heterogenitat schwer zu beurtei-
lenist. Interessenten sollten es vielleicht
vor einer Kaufentscheidung zunichst
aus ciner Bibliothek ausleihen und
selbst prifen, welche(r) der 17 Beitrage
interessiert.

Karl A. Thumm

BADEWIEN, J.: Anthroposophie.
Eine kritische Darstellung. Konstanz
1985,

BECKMANNSHAGEN, F.: Rudolf
Steiner und die Waldorfschulen. Eine
psychologisch-kritische Studie. Wup-
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pertal 1984,

PRANGE, K.: Erziehung zur Anthro-
posophie. Darstellung und Kritik der
Waldorfpiadagogik.  Heilbrunn/Obb.
1985.

RUDOLPH, CH.: Waldorf-Erziehung.
Wege zur Versteinerung. Darmstadt
und Neuweis 1987.

HANSMANN, O. (HG.).: Pro und
Contra Waldorfpadagogik. Wiirzburg
1987.

Diedrich Peters:

Libertire Alternativen zur Staatsschule
Zum historischen Kontext libertirer
Schulen.

Ulm (Edition Flugschriften) 1988.

Mit seinem Buch will Peters auf einen
Aspekt Freier Alternativschulen (El-
ternschulen) aufmerksam machen, der
bislang bei der Analyse dieser Bewe-
gung uberschen bzw. unbericksichtigt
blieb: Es geht um eine ideengeschichtli-
che Spurensuche — um einen histori-
schen Beitrag - zur Rekonstruktion der
Idee von selbstbestimmter Schulpraxis.
Der Autor wirft damit die Frage nach
den Urspriingen ciner Theorie alterna-
tiver und nichtstaatlicher Schulbildung
auf, wie sie derzeit von der Freien-
Schul-Bewegung als Praxis vorliegt und
greift in eine aktuelle Diskussion ein,
wo es darum geht, zu einer Legitimie-
rung alternativer Schulpraxis zu gelan-
gen.

Peters konzentriert sich in seiner wis-
senschaftlich angelegten Analyse auf
die Frage nach dem libertiren Kontext
heutiger Alternativschulen — exempla-
risch festgemacht an der , Freien Schule
Frankfurt". Bei dieser Suche nach den
Wurzeln heutiger Alternativschulpiid-
agogik — die er als libertire Alternativen
zur Staatsschule definiert — stoBt er auf
J.J. Rousseau, die Friihsozialisten R.
Owen und Ch. Forier, auf die pidagogi-
schen Vorstellungen des Anarchismus
(z.B. bei L. N. Tolstoi) sowie auf die
Studentenbewegung der 60-er Jahre.

Was das Buch so interessant macht, ist
nicht nur der Versuch, die Alternativ-
padagogik (darunter versteht er jedoch
nicht die Ansatze heutiger Traditionen
der Reformpadagogik wie etwa die
Waldorfschulen) in einen historischen
Kontext zu stellen, sondern sie vor al-
lem in Verbindung mit der anarchisti-
schen Tradition pidagogischen Den-

kens und Handelns zu bringen. Dies
scheint im Ansatz gelungen zu sein,
auch wenn Peters gelegentich bei seiner
Analyse an der Oberflache bleibt, zu
haufig auf Sekundirliteratur verweist
und sich an Details festbeiBt, die cher
seinem Engagement entsprechen, als
daB sie in dieser Ausfihrlichkeit seiner
Fragestellung dienen.

Peters Buch ist jedoch insgesamt gese-
hen ein wichtiger Anstof, das vernach-
lassigte Thema einer anarchistischen
Pidagogik weiter zu verfolgen und diese
scheinbar exotische Padagogiktradition
ernster zu nehmen als dies bislang ge-
schah.

Georg Grob

LwMAN" ODER ,,MANN*"?
Zur Diskussion

Seit einiger Zeit hiuft sich — auch bei
ZEP-Autoren - die Schreibweise ,.man/
frau”, ,der/dic Schiiler/in", der/die
Autor/in* usw, Ein Zeichen der Frauen-
emanzipation? In der Regel finden die
Leser(innen!) der ZEP diese Wendun-
gen nichtin der ZEP. Der Grund: In der
deutschen Sprache wird die Bedeutung
eines Wortes — wie in anderen Sprachen
auch - durch den Kontext, insb. durch
seine semantischen Regeln, bestimmi.
Deshalb bedeutet i.a. (d.h. in normalen
allgemeinen Kontext seiner Verwen-
dung) die Wendung ..der Schiiler”, daB
Schiiler geschlechtsunspezifisch  ge-
meint sind, also minnliche Schiiler und
weibliche Schiiler(innen). ,.Die Studen-
ten sind fleiBig™ bedeutet deshalb, daB
Menschen, denen das Pradikat . Stu-
dentsein® zu Recht zukommt, gleichgiil-
tig welchen Geschlechtes auch immer,
fleiBig sind und nicht nur Studentinnen
(sieche ,weibliches* Geschlechtswort)
oder nur ménnliche Studenten (siehe
~mannliches* Ende des Substantivs).
Die Wendung , man/frau* ist eh inkon-
sequent: entweder miBte es: ,mann/
frau* heiBen oder aber ,,man/fra*, denn
mit ,man* ist ja nicht .Mann*, sondern
jeder (Mensch) gleichgiiltig seines Ge-
schlechtes gemeint. Wohl kommt
~man* von ahd. ,Mann*, aber ,mann*
ist urspr. gleichzeitig ein Synonym zu
~mensch*. Wer also glaubt, ,, man/frau™
schreiben zu missen, verwechselt
Grammatik und Semantik, also die
Lehre von der Form der Zeichen mit der
Lehre von ihrer Bedeutung. bzw.
schlieBt von der duBeren Form auf die
innere Bedeutung. Aber weder hat der

Begriff ,Holz* etwas Holzartiges an
sich, noch Johan Sebastian Bach etwas
Bachartiges an sich, noch (in der heu-
tige Bedeutung) der Begriff .man* et-
was Mannartiges. Es ist ein wortmagi-
scher KurzschluBl, wollte man vom iu-
Beren Erscheinungsbild eines Begriffes
auf die Bedeutung riickschlicBen und
vice versa. Aber genau dies ist in der Tat
haufig der Fall, deshalb beginnt unser
Editorial auch mit der Wendung | Liebe
Leserinnen, liche Leser®, obwohl wir
hier alle in der Eigenschaft ansprechen
wollen, daB sic die ZEP lesen und nicht
in der Eigenschaft, dafl sic Minnlein
oder Weiblein sind (im tibrigen kommt,
wie Sie schen, die Frau dort zuerst, wo
es unwichtig ist). Es wiirde also genu-
gen, wenn man schriebe ,,Liebe Leser*.
Weil aber cinige Leserinnen sich da-
durch nicht angesprochen fithlten und
eine weibliche Anredeform reklamier-
ten, haben wir eine geschlechtsspezifi-
scthe Anrede gewiihlt. In der semanti-
schen Tiefenstruktur éindert sich aber
dadurch nichts, denn auch schon die
Wendung | Licbe Leser® bedeutet:
wLiebe miannliche Leser und liche weib-
liche Leser* bzw.  Licbe Leser und Le-
serinnen’.
Die Umgangssprache ist nicht cin fiir al-
lemal abgeschlossen, sie kann sich ver-
andert. Deshalb kann es auch durchaus
geschehen, dall eines Tages alle Formu-
licrungen geschlechtsspezifisch ausdif-
ferenziert sind. Die Texte werden dann
um ein Drittel langer, viele Schrigstri-
che und Klammern werden den Lese-
flufl stéren (der Mensch/die Menschin:
der Gott/die Gottin; der Wald/die Wal-
din; der/die Schiiler/in, mann/frau usw),
Aber im Endeffekt steht nichts Neues
im Text, némlich nur, daB nicht ge-
schlechtsspezifisch gewertet wird.
So wollen wir auch den Kampf um
w~man* oder ,frau* undogmatisch beile-
gen und versichern: dort wo nicht aus-
driicklich darauf hingewiesen ist, wird
automatisch jeder Mensch gleichgiiltig
scines Geschlechtes gemeint. Die
Frauenemanzipation wird nicht durch
ein Dekret im Staatsanzeiger in Kraft
treten, sie wird auch nicht durch ein
paar Schriigstriche und Klammern, die
zusiitzlich in die Texie genommen wer-
den, oder durch ,weibliche* Endungen
(sie sind natirlich nicht weiblich), Wirk-
lichkeit werden. Formen kann man
schnell auswechseln, ohne daB sich die
Inhalte dndern, vor allem wenn es um
sprachliche Anderungen geht, die
nichts kosten, auBer mehr Platz auf dem
Papier. Dort, wo es ums Eingemachte
geht, bekommen solche Surrogathand-
lungen schnell den Charakter der An-
biederung, ohne daB sich substantiell et-
was dndert. Was meinen Sie dazu?
Schreiben Sie uns Thre Meinung!
(A.K.T)
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ANTHROPOSOPHISCHE
MARCHENZEITSCHRIFT

WTroubadour-Mirchenzeitschrift*
heifit eine Kleine, aber sorgfiltige ge-
machte Zeitschrift fiir Marchen, Klein-
anzeigen und Weleda-Produkte. Man
kann sic abonnieren tber: Troubadour,
Karlstr. 25, 71 Heilbronn.

GESUNDHEITSERZIEHUNG

.Schule und Gesundheitserzichung™
heiBt ein(c) Kongrel3, Seminar und Ar-
beitstagung vom 2.-4.6.1988 in Saar-
briicken-Dudweiler. Veranstalter ist:
Verband fiir Unabhingige Gesund-
heitsberatung Deutschland ¢.V., Ke-
plerstr. 1, 63 GieBen. Dort kénnen In-
teressenten  auch  das  Tagungspro-
gramm anfordern.

ZEITSCHRIFT FUR KINDER- UND
JUGENDMEDIEN

.Esclsohr” nennt sich eine Fachzeit-
schrift fir Kinder- und Jugendmedien.
In der Mirz-Ausgabe geht es um [ Tod
und Sterben im Kinder- und Jugend-
buch®, in der April-Ausgabe um neue
Biicher, Spiele und Filme fiir Kinder
und Jugendliche. Probehefte konnen
angefordert werden beim Verlag Esels-
ohr, Rheinallee 9, 65 Mainz.

DRITTE-WELT-ZEITSCHRIFT
FURKINDER

~Samsolidam® st eine ,.Dritte Welt*-
Zeitschrift fir 8 - 12jahrige Kinder mit
Geschichten iber Kinder aus anderen
Landern, Sachinformationen und bun-
tem Allerlei. Die Hefte sind in der Re-
gel eine Mischung aus Reportagen,
Sachinformationen, Bildergeschichten,
Buchtips und einer Spicleseite. Auller-
dem gibt es ein Kochrezept und einen
comic. Die Zeitschrift will in erster Li-
nie Kinder direkt ansprechen, aber auch
Erwachsene, dic mit Kindern padago-
gisch arbeiten, finden hier viele Anre-
gungen. Herausgeber ist die Aktionsge-
meinschaft Solidarische Welt (ASW) in
Berlin. Bestellungen an: ASW, Hede-
mannstr. 14, 1000 Berlin 61.

ZEP

SCHULE IN DER DISKUSSION

Die Ulmer Volkshochschule in Zusam-
menarbeit mit dem ,Haus unterm Re-
genbogen® unter der Redaktion von Ul-
rich Klemm und Reinhild Mergenthaler
hat soeben eine kicine Broschiire her-
ausgebracht mit dem Titel ..Schule in
der Diskussion. Kritische Anfragen an
die Schule heute*. Darin findet man
Beitrige einer Veranstaltungsreihe an
der VHS Ulm zum Thema . Muf die
Schule anders werden?* von Alfred K.
Treml, Peter Marschall, Christa Kri-
mer, Klaus-Peter Thile und Volker Jar-
schau. Edition Flugschriften, Strafl-
burgweg 19,79 Ulm.

KONSULTATION AUF GEGENSEI-
TIGKEIT

Im Rahmen seiner Bemiihungen um
eine quantiative und qualitative Be-
standsaufnahme entwicklungsbezoge-
ner Bildungsarbeit im Bereich Evange-
lischer Erwachsenenbildung veranstal-
tet der FachausschuB ., Entwicklungsbe-
zogene Bildung” der Deutschen Evan-
gelischen Arbeitsgemeinschaft fir Er-
wachsenenbildung vom 26. bis 28. Sep-
tember 1988 in Radevormwald eine
»Konsultation auf Gegenseitigkeir”.
Praktiker und Theoretiker aus dem Be-
reich Evangelischer Erwachsenenbil-
dung, aus wissenschaftlichen Instituten
sowic aus anderen Arbeitsfeldern unse-
rer Kirche und anderen Verbidnden re-
flektieren auf dieser Konsultation ge-
meinsam die entwicklungsbezogene Bil-
dungsarbeit mit Erwachsenen unter
konzeptionellen, didaktischen und me-
thodischen Gesichtspunkten: An den
Themenfeldern . .Weltwinischaftsord-
nung® und interkulturelles Lernen*
soll die entwicklungspidagogische und
theologische Diskussion gefiithrt wer-
den. Interessenten wenden sich bitte an
dic DEAE, z.H. Frau Schén, Schil-
lerstr. 58, 75 Karlsruhe 1.

ZEP-TREFFEN 1988

Das diesjiihrige Treffen der Leser und
Autoren der ZEP findet vom 1. bis 2.
Oktober in Suddeutschland statt, U.a.
geht es um die Programmplanung des
Jahrgangs 1989 und um die Griindung
einer . Entwicklungspiadagogischen Ge-
sellschaft e.V.". Herzliche Einladung.
Anfragen und Anmeldungen Gber den
Herausgeber (siche Impressum).

URLAUB IN OBERSCHWABEN

Wer fiir den Sommer immer noch kein
Urlaubsquartier hat und im Lande blei-
ben will, die Einsamkeit licbt, die Stille,
das Land und den Wald, der findet im
+Haus Falken™ noch ein preiswertes
Quarier. Haus Falken eignet sich fir
Gruppen, grofere (aber auch kleinere)
Familien. Haus Falken, Falkenstr. 5 u.
7,7798 Denkingen, Tel. 07552/7450.

»KRISE DER MODERNE?*

Das diesjahrige . Europiische Forum
Alpach*, das vom 20. - 31. August 1988
in Alpbach/Tior/Osterreich stattfindet,
hat das Generalthema: |, Krise der Mo-
derne?". U.a. werden M. G. Buthelezi,
H. Albert, K. Acham, B. Kanitscheider
u.v.a. sprechen iiber: Siidafrika, post-
moderner Stidtebau, Anfang und Ende
des Universums, Ehe und Familie als
Rechtsubjekte, Gentchnologie, literari-
scher Untergrund, Supermichte, euro-
paischer Wirtschaftsraum, Kulturan-
thropologie und postmoderne Philoso-
phie. Mystizismus und Physik, Raubbau
an der Zukunft, Wohlfahrtsstaat in der
Krise, Bevolkerungsentwicklung, eth-
nische Minderheiten, dkologisches Be-
wuBtsein und Unternehmensfiihrung
u.a.m. Wer glaubt, nicht nur viel im
Kopf, sondern vor allem auch viel im
Geldbeutel zu haben, kann sich anmel-
den bei: Osterreichisches College, A-
1010 Wien, ReichsratsstraBle 17,

SETZFEHLER IN HEFT 1/88

Bald kénnen wir eine standige Rubrik
machen, in der wir uns regelmaBig fir
die Druckfehler des vergangenen Hef-
tes entschuldigen. So auch diesmal: im
letzten Heft finden sich insb. im ersten
Beitrag (von Elke Begander) eine Fiille
von Setzfchlern, fiir die wir uns hiermit
entschuldigen wollen. Die Fehler sind
Folge einer bis heute nicht aufklirbaren
technischen Panne beim Kopieren oder
Setzen einer Diskette.

ZEP-VORSCHAU

Heft 3/1988: ,,Entwicklungstheorien —
Entwicklungspadagogik* u.a. mit Bei-
tragen von B. Skinner, M. Wohlcke, R.
Schiifer u.a.

Heft 4/1988: ,,Entwicklungspidagogik
im europdischen Ausland*.
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ZEP Themenuber-
sicht noch lieferba-
rer Hefte

a

Entwicklungspidagogik von
oben Zurichtung [ir die
dritte industrielle Revolution

M. Boll/J. Wedekind: Lernen
mit dem Computer. Optimi-
stische Anmerkungen zu einer
unaufhaltsamen Technologie.
K. Scitz/A. K. Treml: Zurich-
tung fiir die dritte industriclle
Revolution?  Pessimistische
Anmerkung zu ciner unauf-
haltsamen Technologie. H
Gingler: Sisyphos hofft. Uber
Bedachtsamkeit. Realismus
und pidagogische Zuversicht.
D. Bauer: Spicle ohne Sieger.

ZEP 2/1984

Lernen von fremden kultu-
ren Ethnopadagogik

Traugou Scholthaler: Men-
schenbilder,  Weltkulturen.
Was wir aus der Diskussion
um die Ziele interkultureller
Erzichung lernen konnen.
Modibo Keita: Afrikanische
Erzichungsphilosophie. Al
fred K. Treml: Lernen im Oi-
kos einer Welt. Heinz-Peter
Gerhardt: Lehren und Lernen
in der Fremde. Bemerkungen
zum intellektuellen Produzie-
ren und Kommunizieren bei
uns und anderswo. Dieter Os-
mers: Okologie ber Naturvol-
kern oder: Lernen, den Zere-
monienbaum zu pflanzen,

ZEP 3/1984

Vom langsamen ,Um*“den-
ken

1EP

Projektunterricht/Biographi- '
sches Lernen

Libertire Pidagogik

Rudolf Steiners Pidagogik in
der Diskussion

Karl. A. Thumm: Zu ciner
Theorie biographischen Ler-
nens. Fallberichte.  Alfred
K. Treml: Projektunterricht
und Entwicklungspidagogik.
Hans-Jurgen Smula: Projekt-
unterricht  im  Lernbereich
JEnmwicklungslinder=. Dritte
Welt in der Grundschule?

ZEP 1/2/1985

Ethik und Ethikunterricht

Alfred K. Treml: Uberlebens-
cthik - Pladover fur eine
Steinzeitmoral. 1. Winter:
Ethisches Nachdenken im Ho-
rizont der Okologischen Krise.
Ethikunterricht in der Bun-
desrepublik — Eine Lehrplan-
svnopse mit kritischen Nach-
bemerkungen. Padagogische
Aktion Munchen: Funfzehn

Jahre praktische  Jugendar-
beit.
ZEP 4/1985

Dritte Welt Piadagogik heute

Asit Datta; Theornie und Pra-
xis der Entwicklungspadago-
gik. Hans Georg Wittig:
Gandhis Weg 2ur Wahrhent
Wolfgang Beer:  Entwick-
lungspidagogik 1m  Kontext
sozialer Bewegungen. Elisa-
beth Spengler: Lernen  be-
ginnt in Situationen, nicht
tber Informationen.

ZEP 4/1984

Peter Meier: Der Lernzielka-
talog des Forums _Schule fir
cing Welt. Herbert Asscl-
mever: Interkulturelle Erfah-
rungen durch Schulpartner-
schaften. Asit Datta: Padago-
gische Vernetzung. Alfred K.
TremlU/Klaus Sentz: Geschich-
te der entwicklungspolitischen
Rildung.  Dokumentations-
zentrum zur Dritten Welt:
Entwicklungspiidagogisches
Informationszentrum  Reut-
lingen.

ZEP 21986

E

Reduzierter Jahresabonne-
ment-Preis: DM 24, -- z2g. VS.
Einzelheft DM 7,-- zzg. VS. In-
formationen kostenlos anfor-
dem: WOCHENSCHAU Ver-

lag, Adolf-Damaschke-Str.
103, 6231 Schwalbach/Ts,,
Tel. 06196/84010.

Ulrich Klemm: ... das cinzige
Kriterium der Padagogik ist
und bleibt allein - dic Frei-
heit”. Hans-Ulrich Grunder:
Zwischen ldeal und Wirklich-
keit: Das Theorie-Praxis-Ver-
hiltnis in der anarchistischen
Erzichung. Heribert  Bau-
mann: Wider die Staatspada-
gogik. Die Escuela moderna.
Stefun Blankertz: Dewey und
der liberale Korporatismus.
Gunter Saathoff: Verunsiche-
rungen.  Zur  Wiederaneig-
nung des pidagogischen An-
archismus.  Gerhard  Kern:
Anarchie und Antipiddagogik
oder: Alternativen in der Ar-
beit mit geistig Behinderten.
Erfahrungen einer libertiren
Lebensgemeinschaft.

ZEP 211987

Okumenisches Lernen - Ent-
wicklungspidagogik im Kirch-
lichen Raum

Eckart Liebau: Die Bildungs-
wende?  Anmerkungen  zur
Kultur-Konjunktur aus pid-
agogischer Sicht. Gert Riip-
pell: Lernen fiir ¢ine andere
Lebenswirklichkeit. Gottfried
Orth: Der Konziliare Prozeld
fir Gerechtigkeit, Friede und
Bewahrung  der Schopfune.
Fritz-Erich Anhelm: Konzilia-
rer Prozel und Vernetzung -
Handlungsmodelle fur {;FII.-IP-
pen und  Initiativen.  Edda
Stelek: Okumenisches Lernen
am Konflikt - Beispicel: Phar-
makampagne. Tim Kuschne-
rus: Okumenisches Lernen in
ciner Arbeitergemeinde.

Klaus Prange: Absolute Pad-
agogik. Zur Kritik des Erzic-
hungskonzepts  von Rudolf
Steiner. Heiner Ullrich: Die
[usion von Ganzheit und
Ordnung. Alfred K. Treml:
Triume cines Geistersehers
oder Geisteswissenschaft?
Die Erkenntnistheorie Rudolf
Steiners, Peter Fauser: Uber
Lernen, Politik und Schule.

ZEP 1/1987

Natur und Padagogik — Um-
welterzichung — Okopidago-
gik

Brigitta M. Schulte: Okologi-
sche Padagogik. Versuch der
Vermittlung ciner Sichtweise
am Beispiel des Stadt-Natur-
Bezugs. Joachim Winter: Zwi-
schenziel:  Bezichungsfihig-
keit, Kritische Anmerkungen
zu Voraussetzung und Ziclen
der Umwelterzichung nebst
Anrcgungen  zur  Abhilfe.
Gabi Strobel-Eisele: Natur,
Zivilisation und  Erzichung.
Hansjorg Sevbold: Schulische
Umwelterzichung.

ZEP /1986
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Verlagsanschrifi;
Wochenschau Verlag,
Adolf-Damaschke-Str, 103,
6231 Schwalbach ' Ts.
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Gebihr bezahlt
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