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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



Frauenkooperative
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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-
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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

























































