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11. Jahrgang, Juni 1988 haben wir wirklich a 

Theorie und Praxis des Waldtlrf- 
Kindcrgiwkfls 

E k h  Henner: 

Ku[[urclk ldcnt i td  -zum Prnhlern dcs 
~ u [ ~ u r ~ ] ] c n  Uberlebens In cincr weh 

viclcn Kul~urcn 

Reinhard ÃŸmnner 

Ok&gis&e Piidagngik - Pcrspcktivcn 
und Widerstfinde 

GÃœF d ~ e  Anthroposophie cxplk~ii 
chaft zu sein beansprucht, und 

Die Philosopic des AbgrÃ¼ndige - Was Wissenschafi sui generis, 
ist aus ihr geworden? kteswissenschaftLL, eine ,,Geh 

Rezensionen 

informatiunen 





als ubcr den Anbietet ans. N u r  wenn es 
gelingt, dcr Funktion dieser Nachfrage 
irn Koniexi ihrer Zeit auf die Spur zu 
kuinnien. werden wir eine tragfahigc 
Antwort snif unsere Fragc erwarten dur- 

Wir kommen dieser Funkti~si auf dk 
Spur, wcnn wir das Werk des Rudolf 
Sieincr noch einmal. nun  eiher unter die- 
t,cr Perspektive. betrachten und uns (Ja- 
hei nicht im Dciail vcrlicrcn. sondern 
die S i r u k w  des an1 hroposophischcn 
Denkcns ais einem funktionalen Anse- 
heit fur eine bestehcndc Bcdurfnisstruk- 
tur dcr Rezipienten interpretieren. Be- 
trachtet man so die Maximen der p id-  
agogi;>chen Theorie Steiners, dann fsillt 
zuniichsi einmal auf, ilaÃ diese mir Teil 
eines umfassenderen theoretischen An- 
gebotes sind. der .,Geistcswisscns~hitft'~ 
des Dr. Steiner, der ,.Cieheimwisscn- 
Â¥ichitftb oder der .,Anthroposophich'. 
nie pidagogische Theorie selbst ist re- 
lativ schlicht und Å¸bcrschaubar sie be- 
steht im wesentlichen aus Anmerkun- 
gen zur sog, ..Menschenkunde" des Dr. 
Steiner, die vor allem aus den drei ,,Leh- 
ren" besteht: der Lehre von den 
vier ,,Leibernw (,,physischer-". ,,&heri- 
scher-", ..astraler-" und .,Ich-Leih") 
der Hcbtomadenlehrc der Lebensalter 
einer nltcn, schon in der Antike bckann- 
tcn Sichcncrcinteilung der Ontogenese 
und die sog. ,,Tcrnperamentenlehre" 
die noch heute bei der Sitzeinteilung ir 
den Schulklassen der Waldorfschulcr 
Anwendung findet. 

Die Schlichtheit dieser modellplatoni 
sehen Einteihrigen steht nun  ailerding' 
in einem reziproken Verhaitni~, zu  ih 
rein hohen systematischen Stellenwert 
den die% in dem gesamten Gedanken 
gebiiude der Anthroposophie bcsiucn 
Die piidagogischen Maximen der Ru 
dolf Stciner-Piidagopik grunden in de 
anthroposophc~chcn Menschenkunde 
und diese grundct in einer anthroposo 
pliisclien Gesanitsciw des Universum 
niii dem Menschen ;ils -Krone der Er 
JunschOpfung". Ich vermutc deshalb 
nicht der konkrete Inhalt dieser padago 
gischcn Maximen ist f Å ¸  die Beantwor 
tung unserer Ausgangsfragc rulevam 
sondern ihr systemafischer Vcrwei 
sungshorizunt, in dem sie sicher 
Schlichter Inhi~lt und komplexe Form 
diis zusammen erklart gerade die AI 
traktivitAt dieses Theoncsystems, den 
in Anbetracht der hohen Koniingenzci 
fahrimg des modernen Menschen wsr 
Sinn und Orientierung gerade dam 
wieder hergestellt. 

Angesichts einer zunehmenden K o r  
plexheit der Weh, der Entzauberun 
lraditioneller Sicherheiten. der hohe 

,,Wenn die Texte von Ru- 
dolf Steiner einen Char- 
me ausstrahlen, dann 
muÂ es ein sehr diskreter 
sein ." 

PiuralitSt von Meinungen und Werten. 
der 'zunehmenden Schnethgkeit des so- 
zkilcn Wandels und einer weiter zuneh 
menden funktionalen Ausdiffercnzie- 
rung, die den einzelnen zunehmend we- 
nigcr durch Fremdhcstimmung diszipli- 
niert, als immer mehr durch seine ge 
sckhafilichc Austauschbarkeit, in die 
ser Zeit werden auch tradi~ionelle pfid 
agogische Maximen kontingent. Da' 
allgemeine KontingenzbewuBtseir 
macht auch vor Erziehungsfragen mch 
halt. Die materielle und gcistiee Entro 
pie nimmt 711 - und damit auch der Be 
darf nach Kor~p~n~dt ion .  nach Orien 
tici-urig, nach Sinn. Sinn aber  besitz^ a1 
Icmal etwas, wenn wir es in einem grri 
kren Zusamnwnhang wissen. Schlich 
tes wird 'iinnvdl. wenn man es in einen 
Komplexen aufgehoben wciÂ§ Und ge 
nau diese Sinnmicntierung leistet ciii 
Anthroposophie. 

Der ganze rhcorietwhnische Aufba 
des Werkes von Rudolf Sieiner laÃŸ sie 
als ein System gegenseitiger Verwci 
sungshorizonie rekonstruieren, in der 
alles gerade dadurch Sinn bekomm! 
daÂ es auf anderes verweist, mit aller 
zusammenhÃ¤ngt Saturn . Sonne. Mon 
und der Mensch, physischer Leib, L< 
bensieib, Astralleib. das mineralisch 
Reich, das pflanzliche und das tierisch( 
Muses, Christus. Luzifer. diverse Lieh 

[otter und ich, der Mikrokosmos und 
ler Makrokosmos, die Vergangenheit, 
lie Gegenwart und die Zukunft, die 
i c h h r e  Welt und die unsichtbare 
Melt, meine Ziihne und meine Intelli- 
lenz. die Landwirtschaft und die Medi- 
:in, die okonomie und die Pudagogik 

vann. sondern geordnet, harmonisch, 
n einer anthropozentrischen Stufen- 
irdnung, die & den Mineralien aus- 
y h t  Å¸be die Pflanzen, den Tieren bis 
mm Menschen aufsteigt und diesen ge- 
$egentiich wiederum unierteilt in ,.m- 
;ehildc!e Wilde", den ,,europÃ¤ische 
Durchschnittsmenschen" bis hin zur 
Krfinung der Schfipfung, den ,,hohen 
Idealisten". Da kann man mit Rousseau 
nur ausrufen: ,,Welch stitiere GlÃ¼ckse 
ligkeit gibt es als die, sich in ein System 
eingeordnet zu sehen. wo alles gut ist?" 
(ROUSSEAU 1963, S. 597). Die ver- 
schiedenen schweren Krknkungen des 
modernen SelbstbewuÂ§tsein Å b̧e die 
diversen Ã£Wenden" der kopemi kani- 
sehen. der kantschen, der darwinschen 
und der freudschen. die zunehmend je- 
de  anthropozentrische SelbstcrhOhrurkg 
als Eiuschung entlarvten, werden hier 
kompensiert von einer Wclthiidoffcrte, 
die jedem einzelnen Menschen als 
Geistwesen einen zentralen Steilenwert 
suggeriert. Das krgnkende GefÃ¼h der 
g~sellschaftiichen Nutzlosigkeit wird 
hier ersetzt vom BewuEtsein eines G ~ Q -  
Â§enseihst das 2.B. dem Phdagogen eine 
hohepriesterliche WÅ ŗd verkilit, denn 
der anthroposophische Erzieher ,.kann 
sein ein Mitarbeiter an den wichtigsten 
Aufgaben der gegenwÃ¤rtige Menwh- 
heit. an der Entwicklung zu deren 
Wohlfahrt.' (STEINER 1979, S. 23), 
und schlieBlich: ,.Die groÂ§e Fragen des 
Menschheits-Leben tuliren nun einmal 
in die Kinder- und Schulstube." (dito S. 

,,Welch sÅ¸Â§e GlÅ¸ckse 
ligkeit gibt es als die, sich 
in ein System eingeordnet 
zu sehen, wo 
ist?" (Rousseau 



Gerade in Anbetracht der vielen Re- 
fonnbestrebungen im Bildungsbereich 
der Setzten zwanzig Jahre wird eine 
Theorie fÅ¸ viele attraktiv. die sich nicht 
als fehlbare StÅ¸ckwerkstechnologi ver- 
steht, die Stuck fÅ¸  StÅ¸c das Bessere 
versucht, wissend. daÂ alles prinzipiell 
fallibel ist und deshalb auch anders sein 
kann. sondern ihr Wissen irn Absoluten 
verankert und deshalb auch kein Jota 
mehr verÃ¤nder 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 Kontingenzhe- 
wuÃŸtsei schhtzt: .,Nicht Forderungen 
und Programme sollen aufgestellt. son- 
dem die Kindesnatur s o k  einfach be- 
schrieben werden. Aus dem Wesen des 
werdenden Menschen heraus werden 
sich wie von selbst die Gesichtspunkte 
fÃ¼ 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 Curricuiumtheorie so 
kompliziert geworden ist, daÂ sie nicht 
einmal mehr von Spezialisten ubcr- 
schaut werden kann. wo ein Reform- 
programm das andere abliist, da wird es 
nachvollziehbar, wenn viele sich dieser 
Herausforderung entziehen und sich 
der ,;anthroposophischen Geisteser- 
kenntnis" zuwenden, die .+keine Pro- 
gramme (erfindet), sondern sie abliest 
aus dem, was ist" (sinng. dito S. 23)- 

Dieser naturalistische FehlschluB (vom 
Sein auf das Sollen) mag als naiv und 10- 
gisch vilios, der implizite Naturbegriff 
schon bei Rousseau als ein durch und 
durch artifizicllcr durchschaut werden - 
wissend, daÂ jedes Bild der Naiur nur 
ein Bild unserer Beziehung zur Natur 
sein kann (vgi. TREML 198R) - was 
wiegt das schon gegen das Versprechen. 
daÂ etwas, das vorher so kompliziert 
war nun ,,einfach beschrieben" werden 
kann und sich alles weitere ..von selbst" 
ergebe und alles in  einem groÃŸere Zu- 
sammenhang steht und dadurch Sinn 
bekommt? 

Wirklich alles? Es liegt im Sinn des 
Sinnbegriffes enthalten, daÂ CS Sinn bei 
genauerer Betrachtung eigentlich nur in 
einem Mittelbercich mÃ¶gliche Erfah- 
rungen geben kann, also don. wo die 
RÃ¤nde in ein Anderes verweisen und 
dort verankert werden kfinnen. Aber 
was i s t  mit den letzten RÃ¤ndern mit den 
letzten Grenzen? Die Religionen ver- 
weisen hier auf Offenbarung, Philoso- 
phen werden an dieser Stelle, sofern sie 
sich Å¸berhaup noch damit beschÃ¤fti 
gen, hiiufig dunkel und unversttindlich. 
Steincr verbindet beides miteinander. 
seine Theorie ist religiÃ¶se Offcnbar- 
ungswissen und Wissenschaft (..Geistes- 
wissenschaft") in einem. Aber geht das? 
Seine erkenntnisthcoretischc Begtiin- 
dung Ã¼bersinnliche Wissens in einem 
transzendenten ,,Unmittelbar-Gegebe- 
nen" ist, wenn man sie grundlich analy- 
sicrt, widersprÃ¼chlic und miÂ§glÅ¸c 
(vgl. ULLRICH 1987; TREML 19S7). 
Aber auch wenn man sie nicht versteht - 
und wer hat diese Gedankensikmbutik 
schon verstanden - begrÃ¼nde sie an- 
throposophisclies Wissen zureichend. 
denn ..nicht wenige haben grdkre Sym- 
pathie mit dem, was sie nicht durch- 
schauen, als dem Verstandlichen, von 
ekln sie wissen. daÂ CS wenig genug ist" 
(PRANGE 1987. S. 4). 

,,Anthroposophen glau- 
ben, daÂ die Rudolf Stei- 
ner-PÃ¤dagogi eine 
,,P%dagogik vom Men- 
schen aus" bzw. ,,- vom 
Kinde aus" sei, in Wirk- 
lichkeit handelt es sich 
wohl eher um eine Pad- 
agogik von Rudolf Steh 
Her aus." 

Gerade uns Deutschen wird ja hhf ig  
die Neigung zugeschrieben. Unver- 
siandiiches mit geistiger Tiefe zu idenii- 
fizieren (unbesehen dessen, daÂ das 
Defstc die Leere ist). Siciner gelingt es. 
diese assoziative Verbindung bei vielen 
seiner Leser w erzeugen Dasu kommt 
dber noch die Absicherung der ..Ge 
hcimwissci~schitfi~~ (vgl. STEINER 

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

1985) durch das zweite Gesicht des Ru- 
dolfsteiner, der nicht nur die Farbe des 
Astralleibes und des Ichlcibesgeschaut, 
sondern auch den Geschmack des SB- 
turninneren geschmeckt hat. Schon 
Goethe wuÂ§te daÂ ,,das Geheimnis 
sehr groÃŸ 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 sie offenbar WS- 
rcn, muÂ man durch Verhiilten und 
Schweigen Achtung erweisen ..:& 

(GOETHE 1%8,5.25). Gerne sind wir 
deshalb bereit zu glauben, daÂ alIcsTie- 
fe ein Gehcimms habe, und manche zjc- 
hen daraus den (falschen) Umkehr- 
schtui3, daÂ alles was als ein Geheimnis 
erscheint auch etwasTiefesimpliy.~~e, 

Anthroposophen sind deshalb der Mei- 
nung. daÂ ihre Rudolf-Steincr-Padago- 
gik eine tiefergelegte Piidagogik SC,, 

nicht irn zuftilligen und fehlbaren Wis- 
scn der Gegenwart hegrÅ¸ndet sondern 
in der ewigen Wesenheit eines geistigen 
Universums. ,.Anihroposophsiche . . . 
Menschenkenntnis ist nicht aus zufaffi- 
gen Beobachtungen .. . zusammengctra. 
gen. Sie gch! b i s  -tu den GrundlagcÃ der 
menschlichen Wesenheit" (STEINER 
1985, S. 107). Das GefÅ¸h der Veranke- 



rung im Absoluten erzeugt bekanntlich 
Sicherheit, absolute GewiÃŸhei und Ge- 
borgenheit. Ein solches GrÃ¼nde wie- 
dcrum erzeugt Opferbereitschaft, Ver- 
zichtsbereitschaft, Askese, Scibsiaus- 
beutung, Engagement, Kraft und 
Durchhaltevcrmbgen. Und das dÃ¼rft 
in erheblichem Matte die Erfolge der 
Watdorfpiidagogik in ihren verschiede- 
ncn Praxisfcktern erkl3ren. 

Anthroposophen glauben. daÂ die Ru- 
dolf-Steiner-PÃ¤dagogi eine Ã£PÃ¤dag 
gik vom Menschen aus" bzw. ,.- vom 
Kinde aus" sei, diein einer ,,Philosophie 
der Freiheit" grbnde. In Wirklichkeit 
handelt es sich wohl eher um eine PÃ¤d 
agogik von Rudolf Steiner aus -von sei- 
nem Bild des Menschen und des Kindes 
ausgehend. Drc ,,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 
Lernchiince versÃ¤umen Sie kann dar- 
auf hinweisen. dfiR es einen Weg hinter 
die Aufklirung und hintcr das moderne 
KontingenzbewuÂ§tsei zurÅ¸ nur ge 
ben kann in Form eincr infantilen Re- 
gression. durch Flucht in eine ,,Iflusior 
von Ganzheit und Ordnung" (ULL 
RICH 1987). Aber was hÃ¤tt sie dami 
erreicht? Wenn man vielleicht auch vor 
den inhaltlichen Prdmissen der Rudolf 
Steiner-Psdagogik heute nicht mehrvia 
lernen kann, so aber auf jeden Fall von 
Rezeptionsbcdarf nach solchen Thco 
rieoffertcn. Offenbar, so mÃ¼sse wi 
selbstkritisch fcsistetlen, vermag dii 
wissenschaftliche Piidagogik unsere 
Tage kein zufriedenstellendes Systen 
mehr zu entwickeln, das den h o b  
Oricnticrungshedurf des modernen 
aber tief verunsicherten Menschen i i  

Er~ichungsfrxgen zu befriedigen ver 
mag. Es ist bezeichnend dafur, daÂ wi 
keine Allgcmcine PÃ¤dagogi mehr be 
sitzen, die eine den tradiiionelien syste 
matischen EntwÃ¼rfe eines Comenius 
Rousscau, K m ,  Pcstalozzi, Schleier 
macher, Herban und der geisleswissen 
schafttichen PÃ¤dagoge in den crstei 
Jahrzehnten dieses Jahrhunderts aucl 
nur anniihernd vergleichbare Ausiitrah 
lungskraft besitzt. Viclleirht liegt das ii 
einem Svstembcgriff bqrundet, der- 11 

den Wortcn von K<im - fo!gende Bedin 
gungen crfÃ¼lk mufl: ,,unbedingte Voll 
stiindigkeit, wahre Allgemeinlieit uni 
strenge Nothwendigkeit" (KANT 1781 
S. H1 und 36, sinng. zusammengezo 
gen). Spilestens nachdem die radikale 
Vcrnu~if~krilik der AufklÃ¤run h s e -  
(jucflt in eine Sclhiitkritik transformiert 
wurde. ist nicht nur icdes padagoeische 
System angcsichts dieser hohen Anform 
derunecn iibcrfardcrt und unmoglich 

'eworden. Aber heiÃŸ dies. daÂ wir oh- 
i e  eine Ordnung des Denkens auskom- 
Tien rnÅ¸ssen Ich glaube nicht, denn der 
Mensch ist dank seiner kognitiven FÃ¤ 
ligkeiten ein Wesen, das der Orientie- 
ung fÅ¸ sein Denken und Handeln bc- 
iarf. Ohne eine Ordnung des Denkens 
st Erkenntnis n ich~  mÃ¶glich Nein. hier 
tann die Kritik nicht ansetzen. Der 
Denkfehler liegt in der Ontologisierung 
lirdnitngsgebcnder Theorieen twurfc. 
NatÅ¸rlic kann, wenn alles kontingent 
geworden ist, auch eine Theorie der All- 
gemeinen Pddagogik nicht mehr im Ab- 
sotuten verankert werden (im Å¸brige 
auch nicht in einem wesenhaften ,@d- 
agogischen Grundgedankengang". der 
jeder pkidagogischen Erkenntnis vor- 
ausliegt, wie dies von Wilhelm Fli~nei 
bit Dietrich Benner versucht worden 
ist). sondern ist immer auch nur ein kon- 
tingenier Entwurf, (!er das PhÃ¤nome 

,,Der Denkfehler liegt ir 
der Ontologisierung ordl 
nungsgebender Theo- 

der Erziehung zeitlich und sachlich in ei- 
nen grfiÂ§ere Zusammenhang stellt und 
so Ordnung, Orientierung und Sinn ver- 
mittelt (vg!, meinen Entwurf in 
TREML 1987). Der Ordnungsbegriff 
schleppt immer noch, und dasvfillig un- 
notigcrweise. seine ontologische Pr& 
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iesetzwng der palaslin 
ank  durch Israel b e g  
tsdienst mit der Unters 
~ereikooperanve von pa 
.- -- - ., >- -  t "  r--. L.. 

Nach dem israelisch-arabischen Krieg 
1967 und der E en- 
siechen Westb inn 
rief Weltfr~eder tut- 
tungeiner Stiel !a- 
stinensischfin hrduen *!J[ aei vvcti'.udnk. 
Uber 100 Frauen und Madi-hen aus zwei 
Dorfern haben sicH ihr e genes Dorfzen- 
{rum geschaflen: hier wir6 l Å ¸  den Ce- 
metnsamen Verkauf von SlnAereiwaien 
gearbeitet hier bilden sie sich gsgen- 
seilig irr Maschinestrickei und Nshan 
aus, lernen Buchhaltung und Venneb 
der Waren. Diese Arbe11 ermaglicht ih- 
nen ein kleines, zusatzliches Einkom- 
men, 
DarÅ¸berhinau bietet ihnen das Zentrum 
die MÃ¶glichkeit sich ein wenig Selbst- 
bestimmung gegenuber ihren mannli- 
chen Familienmitgliedern und ihrem be- 
engZen Bewegungsraurn in der traditio- 
W e n  arabischen Familie zu erkanofen 
und zu putzen: 7. B. fÅ ¸  eine frauenb~zo- 
gene Gesundheitsberatung und -kurse, 
aber auch zum Austausch untereinander, 
fur Fes'e und gemeinsame Freizeilak!!- 
vitaten 
Seit Jahren liegt dieses Projekt nunmehr 
allein in palaslinensischen Hhnden. 
D-e wirtschaftlich und poltlisch zuneh- 
mend bedrohlicher werdende Siluatlon 
fur die Bevolkerung auf der besetzten 
Westbank w.rd es den Frauengruppen 
wohl in absehbarer Zukunft nicht e:mog- 
liehen, wirtscnaftlich auf eigenen FuÃŸe 
EU stehen - eher im GegenTeil zu SI.& 

\s\ d ~ e  Konkurrenz der bl l l iq~r  produne- 
rendsn modernen israelisc-en Industrie 
und der israelische Hancielsorotekticnis- 
mus. 
Doch stark1 die Kooperative das Bemu- 
hen der palastinensischen Familien, auf 
ihrem Land zu bleiben, mchl abwandern 
tu mussen, wie so viele vor ihnen Des- 
halb unierslulzl der Weltlriedenadienst 
dxe Frauenkoopeia!ive nadi wle vor 
1936 z. B. mit einem ZuschuÃ zur An- 
mietung eines Ladens in einer belebte- 
ren Einkaufsgegend von Ramaltah Die 
erneuie sfchsmonatige Inhaftierung 
~Vorbeugehaftu) eines Pmjekrmiiarbe!- 
lars durch Å¸i israelischen h'iiit-srbehcn- 
den machte gerade r i  den verplgenen 
Monaten dse t4oiweridigkeil unserer So- 
idantot sehr deutlich 
Wir suchen Spender z'-ir Untcrstulzung 
der palast.nensisc!ian Frauen 
wm-Spendenhonto 
Bank fur GememwirtscnaSi 
Konto 8888 (BLZ 100 101 11 t 
Kennwon Palzstina 

Weilers Infos her 

We!ffrietfenstfienst e, V. 

hÃ¤gtii von unserem ~ e n k c n  voi-gege- 
bencn ..ordo rcrum" -. wahrend er in 
der heutigen modernen Wissenschaft 
schon lange eine operative Bedeutung 
besitzt: Ã£Erkenntni ist letzten Endes 
wohl nichts anderes als Ordnung - nicht 
von etwas, das als Gegenstand unsereh 
Bewufitseins odcr unserer Wahrneh- 
mung schon vorhanden wÃ¤re sondern 
von etwas, das erst durch diese Ordnung 
zum eigentlichen BewuÂ§tseinsinhal 
udcr zum wahrgenommenen Vorgang 
wird" (HEISENHERG 19S4, S.  289). 

Die Ordnung des (allgemein-)padagogi- 
Â¥sehe Feldes. der Erziehung. ist sogest- 
hcn Voraussetzung ihrer Erkenntnis 
und nicht etwas davon Unabhiingiges. 
Wir mÅ¸sse lernen, das Won  ,,Sinnb- 
auch fur kontingentc Zusarnrnenh~ngc 
zu verwenden und Ab'ichiecl nehmen 
von einem Denken in absoluten Zusam- 
menhangen und systematisches Dcnkcn 
auf Kontingenz anstatt auf Notwendig- 
keit zu grunden und d.11. die Moglich- 
keit mitreflektieren. daÂ alles auch X -  

ders sein kann. In den Worten von 1 k i -  
serthcrg: Ã£Zusarnmenhiing einer An. 
die uns berechtigt das Wort ..Sinn" zu 
verwenden. kannen sich auch an Ereig- 
nisse iinknÃ¼pfcn die ohne jeden Grund 
auch anders hatten ablaufen konnen" 
(dito S. 2581. 

DaÂ Bildung Ordnung des Geistes bc- 
deutet - g e n a u w  Selhstordnung des 
Geistes amgesichts eines h c i c n .  zufilli- 
gen LebenÃ§;" das wuÂ§t auch Gocibc. 

,,Wir rnUssen Abschied 
nehmen von einem Den- 
ken in absoluten Xusarn- 
menhÃ¤nge und systema- 
tisches Denken auf Kon- 
tingenz, anstatt auf Not- 
wendigkeit, erfinden, 
und d.h. die Miiglichkeit 
mitreflektieren, tlaÂ aIIes 
auch anders sein kann.'16 

der groÂ§ Lehrmeister Stciners. ..Gcbil- 
det sein" heiÂ§ tiii Wilhelm Mcistcr in 
der Psdagogischen Provinz ..auf alle 
W l c  nicht verworren. hw-i inkend und 
unstet" sein (GOETHE 1968, S. 35), 
impliziert also eine sinngeben& Ord- 
nung der Weitancignung. Eine solche 
kann aber heutc dir Mehrheiten nicht 
mehr im Absoluten, im Nichtzufdligcn, 
verankert werden. sondern nur in einem 
transparenten Entwurf einer fchiburen 
Vernunft - schlieÃŸlic gehl CS doch d a -  
mals wie heute darum, ,3tiidnip Zog- 
Ihre ins freie, zufSlligc Leben zu cntlas- 
senhv (GOETHE M, S.  37). 0 
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Zur Erziehungswirkung des Waldorf- 
Unterrichts 

Die Vorsirbciten in der Waldorfgruppe 
begannen mit einer Phase lebhaften 
Auiltauwhs von Erfahrungen und Er- 
lcbnisscn aus der Schulzeit: Entdeckung 
viuler Gleichartigkeiten (hat Waldorf- 
piidagogik tatsiiclilic^ eine Praxis und 
nicht verschiedene? Einzeifallc von 
nachhaltigen positiven EindrÅ¸cke oder 
Entliusdiungen; Feststellung. daÂ uns 
die Schulzeit immer noch interessiert bis 
fasziniert. Nachdenklichkeit oder Be- 
sturzung, wenn durch gegenseitiges 
Nachfragen dic bisherige Sicht gestdrt 
wurde. Die Vorbereitung eines Semi- 
nars zur Wald~rfpiidagogik ,,mit Wal- 
dorfechÅ¸Icrn gab der A G  dann ein neu- 
es, scheinbar konkretes Ziel. 

Das Seminar fand im vergangenen Win- 
lersemester statt. Die Zahl der Teilneh- 
mer war auf zwanzig begrenzt. Alle 
kannten die Wuldorfpiidagogik im Um- 
r1i.3, so daÂ die Waldorfgruppe sich auf 
Darstellungen aus dem erlebten Unter- 
richt und Schulalltag beschranken 
konnie. Das Interesse an den kenn- 
zeichnenden Einzelheiten lieÂ aber die 
Berichte der anderen Teilnehmer aus 

Ein Seminar an der UniversitÃ¤ Giehn und die vorausgehende Arbeit einer Studen- 
tengruppe aus ehemaligen Waldorfwhblerinnen (4) und WaldorisdiÃ¼ter (2) sind 
fÃ¼ mich der Anfangeiner Auseinandersetzung mit der Waldorfschule. Zielwar nnd 
ist mehr Klarheit Ã¼be die langfristige Wirkung von (Waidorf-)Schute auf uns und 
Ã¼be die ZusammenhÃ¤ng zwischen dieser Wirkung und dem Eiternhaus. Die 
Sammlung von Berichten anderer ftald~rfsctiÃ¼le hat enit begunnen. Deshalb gebe 
ich hier einen Kurzberieht, der zugleich der Gruppe als mein Beitrag zur Fortsei- 
xung der Arbeit dienen soll. 

ihrer Schulzeit zu kurz kommen. D a -  
durch wurde die gemeinsame BemÅ¸ 
hung um die Auswirkungen von Schule 
auf uns zu diskutieren behindert, Versu- 
che in dieser Richtung stortcn wieder- 
um manchen Wunsch nach wenerge- 
henden Informationen. 

In den folgenden Feststellungen gehe 
ich den Trend der Diskussion wieder 
und lasse einzelne ..AusreiÂ§er weg, die 
die Aussagen relativieren und glÃ¤tten 
Ich mÃ¶cht zu Widerspruch, Korrektur 
und Erginzung anregen. 

* Die Ausgangsfrage, wer denn hier 
die WaldorfwhÅ¸le seien, brachte her- 
aus, daÂ die Teilnehmer Ausschau hiel- 
ten nach solchen, die kritisch. sdbsibe- 
wuÂ§ und unbefangen auftreten, ein an- 

deres LebensgefÃ¼hl ein gewisses Flair 
besitzen, frei reden kÃ¶nnen keine 
Schulangst hatten und keine Lebens- 
angst haben. Die  Chance, dasSelbstbild 
der ehemaligen WaidorfschÃ¼le und das 
der anderen zum Problem zu machen, 
wurde nicht ergriffen, die Tendenz, sich 
auf die Waldorfschule ,,an sich" zu stÃ¼r 
zen, schlug sofort du 

Das Interesse der Nicht-Waldorf- 
schÅ¸le an ihrer Schulzeit war deutlich 
geringer als bei den WaldorfschÃ¼ler - 
vielleicht ein Artefakt des Seminars. 

* In den Darstellungen aus der eigenen 
Schulzeit Ã¼berwoge bei den Waldorf- 
schÃ¼le die ersten acht Schuljahre, bei 
den anderen die Oberstufenzeit. 



* Die Nicht-WaldorfschÅ¸k konnten 
die BeschrÃ¤nkunge und Eigenheiten 
des Waldorfalltags gut diskutieren. gm 
nachvollziehen und ihre Zustimmung. 
Bedenken oder ihr Befremden ausdrhk- 
ken. Den WaldvrfschÃ¼ler gelang es 
kaum, ihnen die Bcschrankungen der 
Regeischule 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 Normalitat: Der Stoff ,.isth so 
wie er im Buche steht. jede Lehrpersun 
verhÃ¤l sich ganz nach Zufall anders, 
ebenso ist es mit den Methoden. (Aus 
anderen Seminaren: Am haufigsten 
wird Å¸be eine odc Gleichffirmigkeit d e ~  
Unterrichts geklagt.) 

Die WaldorfschÃ¼le hatten meist vom 
I Schuljahr an ein BewuÃŸtsei von der 
besonderen An ihrer Schule - .,Insel". 
..Schonraum" - verbunden mit Zufrie- 
denheil daruber oder einem unguten 
GcfTihI oder einer leichten Bcsck- 
rnung, es .,besser" zu hahen als iindere 
oder fÃ¼ so viel Schulgeld auch hcson- 
ders viel leisten zu mÃ¼ssen 

* Temperamentcnlehre und -praxis. 
Nur in einem Zeugnis wurde der Schuler 
offen als dem ,,phlegmatischen" Tem- 
perament zugchorig gckennzeichnc!. in 
allen anderen das ,.Wesen" dcs/dur Be- 
treffenden umschrieben. Tendcnzicll 
bewirkten die daraus abgeleiteten Mah- 
nungen nicht eine Harmonisicrung des 
Temperaments (wie es die Waldorfpiid- 
agogik erstrebt). sondern eher eine Fi- 
xierung. 

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

Die waldurfpadagogischc Zuweisung 
auf bestimmte Sitzpiilxc neben gleich- 
tenpcncrten Klas'icnkameradc~/-innen 
sd.eini von ,,Phlegmatikern" (auch von 
..Melancholikern"'.') eher als ein Zci- 
dien der Zurucksetzung oder Abnci- 
gung durch die Lehrperwn empfunden 
worden zu sein. nicht als Fdrderung. 
Wberhaupt scheinen die Phlegmatiker 

und Melancholiker nach ihrem Ein- 
druck die wenigsten Sympathien der 
Lehrcr abbekommen zu haben, vicl- 
leicht eine Folge davon. daÂ in den cr- 
sien acht Schuljahren das sanguitiii>che 
Temperament bei allen Kindern starker 
hervortreten sollte, CS aber in der Praxis 
nicht so ist. 
Den WaldorfschÃ¼lcr war dir Baurtci- 
lung durch die Lehrpcrson ab Mensch 
und ,.Charakter" so deutlich wie den an- 
deren die leistunt">rnÃ¤Â§i Beurteilung 
durch ihre Lehrer. Von Pygmalion- 
oder Hallo-Effekten fÃ¼hlte Geh die 
Nicht-Waldorfschulcr allcnfaHs in 
puncto Leistung beiroffen. nicht a l s  
Persien. 

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

Ã Positive und negative Einzclcrlcb- 
nissc zum Lernen und zum Verhiitten in 
der Schule ergaben sich [~iitiiriich hci 
beiden Gruppen irn Seminar. die Frage 
der langfristigen Auswirkungen davon 
und von der Schubcit insgesamt konnte 
so gut wie nicht bearbeitet werden. 
Auch die Frage der personlichen Hilfe 
und Wertschiitzung durch Lehrer an 
Wald~rfschulcn und Rcgcitichulen 
wurde nicht bchandch. Eine klare Re- 

wcrtung der Schuly-eit sollten nur die 
WaldÃ§rfsehule abgehen. fur die iiiide- 
r~ also eine Fritg~ ohns Bci:ing? - Ati- 
Â§e einem, der bcdaucrte. auf eine Wal- 
dorfschuie gcgmyen zu sein. wollte sich 
niemand festlegen: l<s ist wahrsi;lieiii- 
Iich schwer. cimn eindrÃ¼ckliche Teil 
mi] dem eigenen 1,chcn u n g e d ~ c h c n  
machen zu wdlen ; gleichgÃ¼ltig welcher 
A n  die EindrÅ¸ck waren. es w u r m  wcl- 
ehe. 

Eine ,.cinfachc" AG und ein .,cinfii- 
chch" Seminar konncn nicht das lcii~tcn, 
was wir uns vorgenommen huttcn. Diis 
nunnalc sctting eines Univ<;r>-itiitiiscmi- 
nars fÃ¶rder die Arbeit nicht: Wenn je- 
mandem etwas wirklich Wichtigi^ zur 
eigenen Person liinfiefc, wdrc sicher das 
Seminar weht der O r t ,  dies i i ~ d i  rni~i'u- 
teilen. Ich ziehe duraus die Konsc- 
queni', daÂ ohne ein ncues sctting die 
Arbeit nicht weitergefulm werden 
kann: Es muÂ erlauben. mornenia~ie 
GefÃ¼hle Projehtioncn und Gedanken 
iiuszuspr~chen. zu zeigen, wirken zu las- 
scn. D 

,,Die angewandte Tem- 
peramentenlehre bewirk- 
te nicht eine Harmonisie- 
rung des Temperaments, 
sondern eher eine Fixie- 
rung". 



Manfred Berger 

Zur Theorie und Pr Waldorf- 
Kindergartens 

VorschulpÃ¤dagoge wurden in den letzten Jahrzehnten durch viele Reformen ver- 
unsichert. Vor ca. 23 Jahren wurde das FrOh-Lesen propagiert, vor 15 Jahren San- 
den die didaktischen Spiele im Mittelpunkt der KindqarienpÃ¤dagogik vor T3 Jah- 
ren die kornpcnsaturische Eniehung, vor 10 Jahren legte man besonderen Wert auf 
den brtichlosen Wergang vom Kindergarten zur Grundschute, vor 7 Jahren favori- 
siech- man die Suzialrr&hung, vor 5 Jahrcn die emotinnale Erziehung, heute steht 
der ~ituationsnrienlierte Ansatz und Ã£okologie in1 Vordergrund padagogischer 
(Jberleaungen zur Vorschulerziehung. Mitten in diesem aufgebrachten Meer siÃ¤n 
digcr Ver~nflerungen scheint es eine standfeste Insel zu geben, die sich seit 50 Jah- 
reu praktisch nicht verindert hat: die Waldorfkinderg5rten. Auch fÅ¸ viele nicht- 
anthmposophisci~e Eltern wird die pddagogische Provinz der i%aldorfkindeqÃ¤rte 
allrakliv. vielleicht gerade deshalb, weif sie inmitten der zeitgenÃ¶ssische ,.Mode- 
strimungen'' als ein gleichbleibender Pol der Sicherheit und Ordnung erscheint. 
Wie sieht diese Ordnung aus'! Das folgende  interne^ fÃ¼hrt der Autor nach einer 
einworhigcn Hospitation in einem Waldorfkirtdcrgarten mit einer Waldorfkinder- 
girtnerin. 

das auch immer bedeuten mag. 
Frage: Sie als Kindergiirtnerin oricntic- 
ren sich doch an der anthroposophi- 
schen .,Geisteswissenschaff. Was ist 
nun das Besondere Ihrer PÃ¤dagogik 
welches Menschenbild, welches Ver- 
standnis von Kindheit liegt ihr zugrun- 

Frage: Die Waldorfkindergdrien erfreu- 
en sich etwa seit Mitte der siebziger Jah- 
re einer wachsenden Nachfrage. die zu 
zahlreichen Neugnindungen gefÅ¸h 
hat. Ich selbst konnte in dieser Woche 
die groÂ§ Nachfrage nach einem Kin- 
dergartcnphtz in Ihrer Institution e r b  
hen. Was ist Ihrer Ansicht nach der 
Grund f Å ¸  diese enorme Nachfrage? Ist 
es der Wunsch vieler Eitern, ihrem Kind 
eine Ã£schicke Vorschulerziehung zu 
bieten? 
Atjfwurt: Ei> ist richtig, und sie haben es 
ja sclbhl erlebt, daÂ die Nachfrage nach 
cincrn Platz in einem Waldorfkinder- 
garten sehr groÂ ist. Meist  nahem sich 
sotche Eltern der Waldorfpiidagogik, 
die schon hehr viel Å¸be Erziehung nach- 
gedacht haben. Sie stehen dem haupt- 

de? 
Antwort: Sie haben schon die eigentlich 
tragenden Elemente der WaldorfpÃ¤d 
agogik genannt: es sind dies das Bild 
vom Menschen und unser VerstÃ¤ndni 

sachlich leistungs- und wenbewerbs- 
orientierten Bildungssystem kritisch ge- 
gentiber und suchen nach einer AUema- 
tive. 
Sehen Sie, 1981 gab es ca. 130 WaEdorf- 
kinderganen, 1986 zÃ¤hlt man bereits 
238. DaÂ viele Eitern auf der Suche 
nach einer Alternative sind, bestatigt 
auch die Tatsache, daÂ sich die Montes- 
sori-Kinderhiiuser einer steigenden An- 
ziehungskraft erfreuen. Und das zu ei- 
ncr Zeit, wo andere Kinderg~nen 
schlieÃŸe bzw. Gruppen auflesen mÃ¼s 
sen. 
Naturlich geht die Anziehungskraft von 
unserer praktischen Psdagogik aus, we- 
niger von unserer Theorie, die viele EI- 
lern zunÃ¤chs gar nicht kennen. Unser 
praktischer Umgang mit Kindern uber- 

von Kindheit. Erziehung beruht, wer 
wÃ¼ÃŸ es nicht, immer auch auf bc- 
stimmten Vorstellungen Å¸be die Ent- 
wicklung und das Heranwachsen von 
Kindern, Was ich darÃ¼be denke, web 
ches Bild vom Menschen ich habe, be- 
eirrfluÃŸ mein pi~dagogisches Handeln. 
Nach der anthroposophischen Entwick- 
lungslehre entwickelt sich der Mensch 
in bestimmten aufeinanderfolgenden 
Phasen, 
Rudolf Steher, der BegrÅ¸nde der An- 
throposophie. verwendet f Å ¸  jede neu 
beginnende Phase, oder Periode, den 
Begriff ,,Geburt6'. 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.R.); 2. Jahrsiebt, die Periode vom 
ZahnwechseS bis zur Pubeniit (Geburt 



Nach dem israelisch-arabischen Krieg 
1967 und der Beseizunq der oalas!inen- 
Sischen West 
cec Weltfrreds 
zung einer Stu 
siinensischen 
Uber 100 Frauen urm wawcnen aus zwei 
Dorfern haben sich ihr eigenes Oorfzen- 
trurn geschcifen: hier wir# 1ur den ge- 
meinsamen Verkauf von Stickretwaren 
gearbet'e!, hier bilden sie sich gegen- 
seitig im Maschinestricken und Nahen 
aus. lernen Buchhaltung und Ver'riob 
der Waren. Diese Arbeit ernoglicht ih- 
nen ein kleines. zusatzliches Einkom- 
men. 
Daruberhinaus bietet ihnen das Zentrum 
die Mbglichkeit, sich ein wenig Selbst- 
bestimmung gegendber ihren mannli- 
chen Familienmitgliedern und ihrem be- 
engten Hcwegungsraum in der tradilio- 
nellen arabischen Familie zu erbrrpkn 
und zu nutzen: z. B. fur eine frauenhcm- 
gerie Gesundheitsberatung und -Kurse, 
aber auch ZUT) Austausch untereinander. 
fur Feste und gemeinsame Frekettsk'i- 
vitaten. 
Seit Jahren liegt dieses Projekt nunmehr 
allein In palastinensischen Handen. 
Die wirtschaftlich und politisch zuneh- 
mend bedrohlicher werdende Situation 
fÃ¼ rfie Bevblkerung auf der besetzten 
Westbank wird es den Frauengruppen 
wohl in absehbarer Zukunft nicht ermdg- 
ftehen, wirtschaftlich auf eigenen FuÂ§e 
zu stehen - eher im Gegenieil- zu stark 
ist die Konkurrenz der billiger produrie- 
rendcn modernen i~rael~sc-seri Industrie 
und der israelische Haide's~roteklionis- 
mus 
Doch starkt die Kooperative das Bemu- 
h@n der palastinensischen Familien, auf 
ihrem Land z u  bleiben, nichl abwandern 
2u rnussen, we so viele vor ihnen, Des- 
halb unterstÅ¸tz der WelHriedensdienst 
die Frauenkmperative nacti wie vor 
1986 z. B. mit einem ZuschuÃ zur An- 
mFetung eines Ladens in einer belebte- 
ren Einkaufsgegend von Rarnallah. Die 
erneute sechsmo?aligc Inhaftierung 
-Vorbeugehaft*} ones PfojehtnUarbei- 
ters durch die israelischen Mditbrbehdr- 
den nachte gerade m den verganqensn 
Monaten die Notwend gkert unserer So- 
liriarital sehr deutlich 
W'r sucnei Spender zur Unterstutzung 
der palastinemsc4en Frauen. 
M-Soenderikomo 
Bank 'ur Gemeinwirtschaft 
Koma 8BSB (BLZ 100 101 11) 
Kennwort. Pa!ast:na 

Weitere Inlos bei 

misse des mitielattcrlichen Ordoden- 
kens mit - die Vorstellung eines unab- 
hagnig von unserem Denken vorgcge- 
benen -ordo rerumL' -, wahrend er in 
der heutigen modernen Wissenschaft 
schon lange eine operative Bedeutung 
besitzt; ..Erkenntnis ist letzten Endes 
wohl nichts anderes als Ordnung -nicht 
von etwas, das als Gegenstand unseres 
BewuÃŸtsein oder unserer Wahrfleh- 
mung schon vorhanden wÃ¤re sondern 
von etwas, das erst durch diese Ordnung 
zum eigentlichen BewuÂ§tseinsinhal 
oder zum wahrgenommenen Vorgang 
wird" (HEISENBERG 19R4, S. ?,W). 

Die Ordnung des (allgemein-)padagogi- 
sehen Feldes, der Erziehung. ist so gcsc- 
hen Voraussetzung ihrer E~kcnnin i s  
und nicht etwas davon UnabhÃ¤ngiges 
Wir mÅ¸sse lernen,  das^ Wort .,Sinn" 
auch fÅ¸ koniingente Zusammenhange 
zu verwenden und Abschied nehmen 
von einem Denken in absoluten Zusdm- 
menhiingen und systematisches D e n k e n  
auf Kontingent anstatt auf Notwendig- 
keit zu griinden und d.h. die Mfigkh-  
keit mitreflektieren, daÂ alles auch an- 
den sein kann. I n  den Worten von Hei- 
senberg: ,,Zusammenhinge einer An. 
die uns berechtigt das Wort ..Sinnh' zu 
verwenden, kÃ¶nne sich auch an Ereig- 
nisse ankniipfen. die ohne jeden Grund 
auch anders hÃ¤tte ablaufen konncn" 
(&LU S. 258).  

DaÂ Bildung Ordnung des Geistes bc- 
deutet - genauer: S d b s t w d n u n g  des 
Geistes angesi~chts eines ,.freien, zufilli- 
gen Lebens". das wui3te auch Gnethe. 

,,Wir miissen Abschied 
nehmen von einem Den- 
ken in absoluten Zusam- 
menhiingen und systema- 
tisches Denken auf Kon- 
tingenz, anstatt auf Not- 
wendigkeit, griinden, 
und d.h. die Miiglichkeit 
mitreflektieren, daÂ alles 
auch anders sein kann." 

der groÃŸ Lehrmeister Stcincrs. Ã£Gclil 
det sein" heiÂ§ fur Wilhelm Meister in 
der Padagogischen Provin~  ..auf ailc 
Fiille nicht verworren. schwankend und 
unstet" sein (GOETHE 1968, S. 35). 
impliziert also eine sinngchcndc Ord- 
nung der Weltaneignung. Eine solche 
kann aber heute fitr Mehrheiten nicht 
mehr irn Absoluten, im Nidit~uf i l l igen,  
verankert werden, sondern nur in einem 
tramparenicn Entwurf einer fehlbaren 
Vernunft - schlieÃŸlic gehl es doch da-  
mals wie heute darum, ..tuchtigc Zbg- 
l i i i ~ e  ins freie. zufdllige Leben zu cntlas- 
senb- (GOETHE 19W. S. 37). D 
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Zur Erziehungswirkung des Waldorf- 
Unterrichts 

Die Vorarbeiten in der Waidorfgruppe 
begannen mit cincr Phase lebhaften 
Austau~ch~ von Erfahrungen und Er- 
lebnissen ausder Schulzeit: Entdeckung 
vieler Glcicliariigkeiten (hat Wddorf- 
pildagogik tatsachlich eine Praxis und 
nicht verschiedene? Einzelfalle von 
nachhaltigen positiven EindrÃ¼ckenode 
Enttii11'ichungen; Feststellung, daÂ uns 
die ~chulzeit  immer noch interessiert bis 
fasziniert. ~achdenklichkeit oder Be- 
stcrzung, wenn durch g%enseiliges 
Nachfragen die bisherige Sicht gestcirt 
wurde. Die Vorbereitung eines Semi- 
nafi zur Waldorfphdagogik ..rnil Wal- 
dort'schtilern" gab der AG dann ein neu- 
es. scheinbar konkretes Ziel. 

Das Seminar fand im vergangenen Win- 
terscmcstcr statt. Die Zahl der Teilneh- 
I war ml zwanzig htgrenzl. Alk  
kannten die WaldorfpÃ¤dagogi im Um- 
riÂ§ so daÂ die Waldorfgitppe sich auf 
Darstellungen aus dem erlebten Unter- 
richt und Schulalltag beschrÃ¤nke 
konnte. Das Interesse an den kenn- 
zcichnendcn Einzelheiten l ieÂ aber 
B c r ~ c h ~ c  der  anderen Teilnehmer aus 

Ein Seminar an der Univer&& GieÂ§e und die vorausgehende Arbeii einer Studen- 
tengruppe aus ehemaligen WatdorfschÅ¸lerinne (4) und WaMorfschÃ¼le (2) sind 
fÅ¸ mich der Anfang einer Anseinandefietmng mit der Waldorfschnle. Ziel war und 
ist mehr Klarheit Å¸be die langfristige Wirkung von (Waldorf-)Schule auf uns und 
Å¸be die ZusammenhÃ¤ng zwischen dieser Wirkung und dem Ellenihaus. Die 
Sammlung von Berichten anderer WaldorfschÃ¼le hat enit begonnen. Deshalb gebe 
ich hier einen Kursbericht, der zugleich der Gruppe als mein Beitrag zur Fmtset- 
zung der Arbeit dienen soll, 

ihrer Schulzeil 7.u kurz kommen. Da- 
durch wurde die gemeinsame BcmÃ¼ 
hung um die Auswirkungen von Schule 
auf uns zu diskutieren behindert. Verm- 
ehe in dieser Richtung stÃ¶rte wieder- 
um manchen Wunsch nach weiterge- 
henden Informaiimen. 

In den folgenden Feststellungen gebe 
ich den Trend der Diskussion wieder 
und lasse einzelne ..AusreiÂ§er weg. dic 
die Aussagen relativieren und glgtten: 
Ich mochte zu Widerspruch. Korrek~ur 
und Erghmunganregen. 

* Die Ausgangsfrage, wer denn hier 
die Waldurfschider seien, brachte her- 
aus, daÂ die Teilnehmer Ausschau hiel- 

d i e t e n  nach solchen, die kritisch, selbstbe- 
wuÃŸ und unbef-mgen auftreten. ein an- 

deres LebensgefÃ¼hl ein gewisses Flair 
besitzen, frei reden konnen, keine 
Schulangst hatten und keine Lebens- 
angst haben. Die Chance, das Selbstbild 
der ehemaligen Waldorfschfiler und das 
der anderen zum Problem zu machen, 
wurde nicht ergriffen, die Tendenz, sich 
auf die Waldorfschule ..an sich" zu stiir- 
zen,schiugsofort durch. 

Das lnteresse der ~ i ~ h ~ - ~ ~ l d ~ r f -  
an ihrer Schulzeit war deutlich 
als bei den ~ ~ , d ~ ~ f ~ ~ h ~ * ~ ~ ~  - 

vielleicht ein Artefakt des Seminars. 

* In den Darstellungen aus der eigenen 
Schulzeit Å¸berwoge bei den Wa[dorf* 
schÃ¼ler die ersten acht Schuljahre, bei 
d e n  anderen die Qberstufemeit. 



des Ã„therleibes und 3. Jahrsiebt, die 
Periode von der Puberti t  bis zur MÃ¼n 
digkeit (Gehurt des Astrallcihes: 
M.B.). Sie sehen, der ProzeÂ der 
Menscliwerduttg unterliegt einer langen 
Entwicklungszeit, in der sich nachein- 
ander schwerpunktmÃ¤ÃŸ Physisches- 
Seelisches-Geistiges ausbildet und aus- 
gestaltet. FÅ  ̧ uns Kindergirtnerinnen 
ist besonders das l. Jahrsiebent von Be- 

,,Wl gabe es ca. 130 
WaldorfkindergÃ¤rten 
1986 zÃ¤hlt man bereits 
238." 

demung. ist es doch die Zeitspanne des 
Vorschul kindes. Entsprechend den ge- 
wonnen Erkenntnissen dieser Lebensc- 
poche gestaltet sich unsere PÃ¤dagogik 
Frage: Was sind das fÃ¼ gewonnene Er- 
kenntnisse dieser Lebensperiode? 
Atttwort: Auf einen Nenner gebracht 
konnte man sagen, daÂ das Kind im 1 .  
Jahrsiebent noch ganz Sinnesorgan ist. 

heiÂ§ das? Dieser Lebensabschnitt 
is t  gekennzeichnei durch das unbe- 
grenzte Venrauen des Kindes zur Um- 
welt. In keiner anderen Lebensphase ist 
die Beziehung zur Umwelt von so gro- 
Â§e Offenheit und grenzenlosem Vcr- 
trauen. Das Kind nimmt alle Reize, 
sprich Handlungen. Bewegungen. Ge- 
fÅ¸h!e Stimmungen und moralische Ein- 
stellungen unbewuiit aus seiner Umge- 
bung in sich auf. Es kann  sich noch nicht 
wie der Erwachsene von seinen Wahr- 
nehmungen verstandesmaBig distanzie- 
ren und ist 'ioniit diesen vbllig ausgeiie- 
fert. Darum isit fÅ¸ das 1. Jahrsiebent die 
Nachahmung aller Sinneswahrnchmun- 
g r n  aus der unmittelbaren Unigchung 
des Kindes charakteristisch, Sie ist die 
Erlehnisform, durch welche daii Kind 
seine Umgebung aufnimm und sich mit 
ihr verbindet. Dabei reagiert das Kind 
auf alles- was durch Menschen 4 s  ein 
Eindruck in ihm hervorgerufen wird. Es 
ahmt aber nicht nur das Sichtbare nach, 
sondern es nimmt 2 b. auch die freudi- 
ge, heitere, lebendige oder  die trauript:, 
miÃŸmutige launische Art seiner ihm na- 
bestehenden Menschen in sein Verhai- 
ten, durch Nachahmung, auf. Es ist so- 
mit nicht nur von cmminenter Rele- 
vanz, was man in Gegenwart eines Kin- 
des tu[, sondern auch. wie es getan wird. 
Frage: Wenn Sie die Bedeutung der 
Nachahmung so herausstellen fiillt mir 

ein, daÂ einmal ein bedeutender Pad- 
agoge meinte: Erziehung ist Vorbild, al- 
les andere ist Dressur, WÃ¼rde Sie das 
auch so sehen? 
Antwort' Dieser Ausspruch sagt mir zu. 
Wir als KindergÃ¤rtnerinne mÅ¸sse uns 
vorbildhafl verhalten. wa;> natÃ¼rlic 
auch f Å ¸  die Eltern und all die anderen 
Erziehenden eilt, weil uns ja die Kinder 
nachahmen. Vorbild und Nachahmung 
g e h k n  also unmittelbar zusammen. 
Rdolf  Steiner meinl. &dSi man streng 
darauf achten soll. daÂ in der Umge- 
hung des Kindes nichts geschieht. was 
das Kind nicht nachahmen darf. Man 
soll nichts tun, wovon man dem Kind sa- 
gen mul3. dasdarfst du  nicht tun .  Darum 
verhalte ich mich im Kindergarten inl- 
mer so. daÂ mein Verholten fiir die Kin- 
der Vorhiidfunktion hat, es nach- 
ahmenswert erscheint. Nicht durch mo- 
ralische Appelle oder einen Schwall von 
erklhrenden Wortcn sollen die Kinder 
gefiihri werden. sondern durch mein 
vorhildhaftes Verhalten. Da:& vtfrgelcb- 
te Beispiel ist aber nicht in erster Linie 
ein ptidagogische~t Mittel. das die Kin- 
dergfirtncrin einsetzt. damit wire sie fur 
die Kinder zu wenig glaubwurdig: f-ic 
muH von ihrem Handeln fÃ¼ sich selbst 
Ã¼berzeug sein. Es geht hier um das wei- 
t e  Feld der Selbsterziehung. denn siichts 
wirkt nachhaltiger auf das Kind in 3 4 -  
nem Werden als das Werdende im Er- 
wachscncn. 
Frl~gc. Den Kindcrgartenr:Ã§i 
schmuckt die Sixtinische Madonna von 
Raffacl. Ist die Madonna mit dem Jesus- 
kind auf dem Arm ein Vorbild fÃ¼ Sie? 
Antwort Genauso ist es. Sic ist Vorbild 
fÃ¼ritli Waidurfkindergirtnerinnen Sie 
werden dieses Bild in jedem Waldorf- 
kindergartcn finden. Es ist nicht fÃ¼ die 
Kinder aufgehhgt, sondern in erster 
Linie fur uns Erwachsene. Die .Viadon- 
nil ist sozusagen das Urbild fur uns Kin- 
dergartncrinnen, wie wir Kinder erzic- 
hen solicn Die Madonna schmust nicht 
mit dem Kind, es ist nicht ihr Eigentum. 
sie hiilt das Jesuskind -war fctit. trottz- 
dem aber liebevoll. fiihrt es. lhÂ§ esaber  
ganz frei. Die Madonna erinnert uns 
Kindergartticrinnen immer an unsere 
Aufgabe Erweckcr, nicht A u i ~ t u p t e r  
der kindlichen Seele zu sein. wie Rudolf 
Steiner es formulicrt- 
Fruge: HÃ¤ng mit der Vorbildfunktim 
auch zusammen. AiÂ S k  hw. alle Er- 
wachsenen im Kindergarten immer in 
einer Weise titigsind? 
Antwuri: Ganz richtig. Forderung der 
kindlichen Persbnlichkeit ist gleichhc- 
deutend mit der FWerung der Nach- 
ahmung. Dur* unser Tun wllen die 
Kinder angeregt wt-rdcn. Das i s i  vwllig 
unautoritiir. Nachahmung kann man 
nicht befehlen. Durch mein Tun setze 
ich Impulse. Wenn ich L . B .  einen Tcp- 

pich fur unsere Stube webe. gcscllen 
sich, wie Sie sicher brmrrkl  habe^. bald 
Kinder dazu. sie wollen meine Tiitigkcit 
nachahmen. so vollzieht sich ein Prozcs"! 
des nachahmenden Lcrnens. Das Kind 
erlebt und erfshrt die nachuhinende'fi- 
tigkcit im sinnvollen N ~ c l i v u l l ~ u g  ihrer 
logischen Abfolgen und ihres Zusam- 
menhangs. So fordern wir dic Intclli- 
genr  ohne groÂ§ Abiiiraktionsicistun- 
gen. Wahrnehmen, hrlchcn und Ver- 
stehen musscn sich im Zusammenhang 
cntwickt-in. 
Hier mitÂ betont wcrdcn. da8 sich im 
Prinzip der Nachahmung ein cigrntli- 
ches Frei hcitsclcment verbirgt: Das 
Kind suelil sich nur das aus, was es fÃ¼ 
seine Entwicklung brauchen kann. Es 
i~ hmt nicht alles nach, sondern nur gcra- 
de das, wozu es aufgrund seiner Eni- 
wicklung fihig und bereit ist, zu erleben 
und zu erfahren. FÃ¼ mich als Kinder- 
giirtnerin heiBt das, ein breites Spek- 
tmm von Tiitigkeitcn anzubieten und jc- 
dem Kind gcnrgcnd Zeit zu lassen, inil 
seiner ihm cigcncn Art auf ctwas cinzu- 
stelgfll. 
F W ~ P .  Aus Ihren Ererterungen ergeben 
sich fcr mich folgende zwci fragen: 1 .  
Hbre ich richtig Ihre Ablehnung gegen- 
Ã¼be intellektueller Flirde- 

Y* Das Kind ist im 1. Jahr- 
sieben! noch ganz Sinnes- 
organ.. . Darum ist fÃ¼ das 
1. Jahrsiebent die Nach- 
ahmung aller Sinnes- 
wahrnehmungen aus der 
unmittelbaren Umge- 
billig des Kindes charak- 
teristisch." 

rung im Kindergarten heraus? 2. Legen 
Sie darum sovie! WCI t auf i,o ganzeinfu- 
ehe. teilwdsic uberhnlte Titi$ci!cn wie 
Waschen. Backen, Dreschen. KOI n 
mahlen usw.? 
Antwort: Zu Ihrer ersten Frage' FÃ¼ uns 
Kindcrgiirtnerinncn ist die kindgcmiiÃŸ 
Form des Lernens im I ,  Jahrhidient, 
wie ich ~ h o n  bemcrkie. tlic Nach- 
ahmung. Vorschutprogr~mmc W h i r -  
derung  CS Intellekts, jegliche Bdii- 
stung des Gedtichints~e~, dcii  SdiuIn~ii- 
flige. alles Lesen- und Schreibeniernen 



vor der Schule vermeiden wir im Kin- 
dergartcn. Diesc Ablehnung stutzt sich 
auf die Anthropologie des Kindes. Im 1. 
Jahrsiebcnt ist  das Kind in seinem 
Wahrnehmen und Erlehen noch vdlig 
an seine Umgebung hingegeben. Das 
..Wollen" und nicht das Ã£Dcnken und 
,,FÅ¸hlen ist beim Kind in dieser Le- 
bensperiiide die vorherrschende seeli- 
sche AktivitAt. D:is .3Wollen". der Wilie 

,,Wir als KindergÃ¤rtne 
rinnen mÅ¸sse uns vor- 
bildhaft verhalten, was 
natÃ¼rlic auch f Å ¸  die El- 
tern und all die anderen 
Erziehenden gilt ." 

des Kindes, kann sich nur durch Bctati* 
gung, durch aktive Tiitigkeit Å¸be uml 
entwickeln und nicht durch Belehrun- 
gcn und Erkl3rungen. Diese richten sich 
an den Verstand des Kindes, der sich jc- 
doch erst allmiihlich bildet. FÅ  ̧ das I .  
Jahrsiebeiii itit das Spiel und das nach- 
ahmende Thtigsein die A n  und Weise 
kindlichen Lcrnens, 
Nun zu Ihrer zweiten Frage: Der Wal 
dorfkindergarten bietet dem Kind ei- 
ncrscits Sinnvolles zu erlehm und andc. 
rerseits d ie  Mfiglichkcit, vom Leben n 
ierncn. Schcn Sie, die heutigen Kinde1 
haben in unserer uberiech~isierten In 
dusiricgeseflschaft nahezu keine Gele 
genhdt mehr, sog. . .Unati~keiten" zi 
erScben. das Band zwischen der Pers01 
des Arbeitenden und seinem Arbeits 
produkt ist zerschnitten. In1 Waldorf 
kindergarten haben die Kinder wihrem 
der Freispickeit Gelegenheit Urtatig 
kciten zu erleben und nachniahmcn WM 

beispielsweise Weben, Dreschen. Bak 
ken usw Es handelt sich hier um Ar 
bcitsprozesw, die noch von Menschen 
hand durchgefiihrt werden, es besteh 
eine Beziehung zwischen der Pers01 
und ihrem Artwitsprodukt. Es gehl hie 
nicht um eine Rornantisicrung vergan 
gcner Zeiten, sondern um Anschauun 
gen. Damit soll erreicht wurden, daÂ Fn 
lelligcnz und Verstehen im Zusammen 
hang von Erleben und Tun gcffircici 
wird. Unser Beitrag, wenn Sie w wo1 
len, zur F#rderung der Intelligenz. Wi 
legen Wen darauf. daÂ die Kinder mGg 
liehst viclc und unterschicdhclisteTitig 
kciten bei uns im Lebenszusammcr 

I 

hing beobachten und daran teilnehmen 
kdnnen. Folglich werden viele hausSiehe 
Tatigkeiten wie Kochen. Backen, SQU- 
ien. Rugeln, NÃ¤hen Fegen usw. in den 
Kindergartenplan aufgenommen. Auch 
die Naiur als Erzieherin schÃ¤tze wir 
sehr. Schnn Friedrich Frobe! hat in sei- 
nem Aufsatz ..Die Ginen der Kinder irn 
Kindergarten" die hohe Wichtigkeit in- 
niger Bekanntschaft r n i ~  der Natur fÅ¸ 
eine allseitige Emichune betont. Darum 
kfinnen die Besucher unseres Kinder- 
gartens Gartenbeete sehen. die Kinder 
heim Graben. ?den. Ernren. Gienen, 
. I H M  ect. heohacliten In unserer Gar- 
tenanlage pibi es eine Vielfalt an Aufga- 
bcn, dazu gehÃ¶r auch die Versorgung 
unserer banlen Kaninchen und des kki- 
iicn Emenhofes. 
Frage: Sie haben vorhergehend die Be- 
deutung des kindlichen Spiels ange- 
tippt. Gerne wÅ¸rd ich mehr Å¸be das 
Spiel und seine Bedeutung aus amhro- 
posophischcr Sicht erfahren? 
Aniwon: Oh, da konnte ich Ihnen einen 
meh~siiindigen Vortrag halten! Sie ha- 
ben ja eine Woche Hospita~ion hinter 

sich. Sicherlich kÃ¶nne Sie dies bezÃ¼g 
lich Ihre Frage konkretisieren. 
Frage: Mir fielen die intensiven Puppen- 
spiele auf. Die Kinder spielten mit ein- 
fachen, ich mbchte sagen fast ,,primiti- 
ven" Puppen. K ~ n n e n  Sie dazu niihere 
ErlÃ¤uterunp gehen? 

,Die Madonna erinnert 
uns Kindergirtnerinnen 
immer an unsere Aufga- 
be Erwecker, nicht Aus- 
stopfer der kindlichen 
Seele zu sein, wie Rudolf 
Steiner es formulierte." 



Antwort: Ich werde es versuchen. Bevor 
ich aber nÃ¤he auf die Puppenspiele der 
Kinder und die ,,WaldorfpuppeL' einge- 
he, ist es niitig, allgemein etwaszu unse- 
rem Spielmaterial zu sagen. In einem 
Waldorfkindcrganen findet man Spiet- 
gegenstiindc bestehend nur aus Natur* 
materialien. Dazu gehÃ¶re 2.B. kleine 
Steine, Tannenzapfen, Muschein, Pelz- 
rcste, Wurzeln, Holzabfiiile usw.. diese 
sind offen ersichtlich in groÃŸe KÃ¶rbe 
untergebracht. PlastikspielgegenstÃ¤nci 
werden von uns wegen ihrer Unergie- 
bigkeit und Kalte abgelehnt, dies er- 
zieht zu GefÅ¸hllosigkei und GefÃ¼hls 
kalte, sie geben den Sinnen des Kindes 
nicht Nahrung, DemgegenÃ¼be regen 
die Naturrnatcriaiien die PhantasiekrAf- 
t e  an  und fordern das Kind heraus, je- 
den Tag neu wieder schfipferisch t21ig 
zu werden. Schon die groÂ§e PAdago- 
gen John Locke und Jcan Paul haben 
die Forderung aufgestellt, den Kindern 
keinen luxuriÃ¼se Tand und keine bis 
ins Feinste 'naturgetreuen Nachbildun- 
gen, sondern mfigtichst einfache Dinge 
zum Spielen zu geben : BAlle, Kugeln, 
Steinchen, Sand und Wasser usw. 
Zum anderen stehen den Kindern die 
von Eltern und KindergÃ¤rtnerinne 
selbst hcrgcstellten Spielgegcnstandc 
zur VerfÅ¸gung Dazu gehoren Mario- 
netten, Steppuppen, Zipfelpuppen, die 
typische Waidorfpuppe, die gestrickten 
und gehAkelten oder aus Holz ge- 
schnitzten Tiere, Zwerge aus Filz und 
Wolle. SchlieÃŸlic sind noch die Mate- 
rialien des hiuslichen Lebens zu erwih-  
nen, die ich aber nicht extra aufzahle. 
Nun kommen wir zur Puppe, die i n  der 
Waldorfpsdagogik eine besondere Rol- 
le spielt. R. Stcincr hat selbst auf die 
richtige .+primitiveA Puppe - Sie haben 
also die richtige Bezeichnung genannt - 
immer wieder hingewiesen, betont, daÂ 
das Kind an einer unvollkommenen 
Puppe alles hinzu fugen muÂ§ was an  der 
Puppe noch nicht dran ist. Bei der i n  
Ausdruck, Farbe, Kleidung und Funk- 
tion fertigen Puppe braucht das Kind 
nichts mehr  hinzuzufugen. DasfÅ¸hr da- 
zu, daÂ der Geist de? Kindes verkurn- 
mert, statt sich aufzuachlieBen, da CS 

nichts mehr zu tun hat. Hier mui3 ich 
nochmals Jean Paul nennen, der sehr 
richtig bemerkte, daÂ sich ein Kind 
mehr zu der Puppe hingezogen (uhh. 
welche aus einem .,schlechten Stiefel- 
knecht des Vaters" gemacht ist, als zu 
der, Ã£welch sich nur durch die GrfiÃŸ 
von einer Dame unterscheidet". War- 
um spielen die Kinder so intensiv mit 
den Puppen? Ich denke, die Kinder ha- 
ben ein UrbedÅ¸rfnis 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 

und TrÃ¶ste auf dem Wege der Mensch- 
werdung, eine Hilfe, um sich selbst zu 
finden. Auf die Puppe kann das Kind ei- 
gene GefÃ¼hle wie Aggression, Einsam- 
keit und Traurigkeit projizieren, da- 
durch eigene belastende GefÅ¸hl verar- 
beiten. Puppen kÃ¶nne viele Rollen 
und Charaktereigenschaften Ã¼berneh 
men, je nach BedÃ¼rfni des Kindes. 
Letztendlich regt die primitive Puppe 
die Phantasiekriifte der Kinder an. 
Frage: Stichwort Phantasie. Neben den 
intensiven Puppenspielen, die von Bu- 
ben und Miidchen gleichermaÃŸe ge- 
spielt wurden, sind mir  die phamasierei- 
chen Spiele aufgefallen. Gehe ich recht 
in der Annahme, daadieser Sachverhalt 

M 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 mÃ¼sse sich 
im Spiel diese Abbilder 
selbst erschaffen, ihrer 
Phantasie sind dabei kei- 
ne Grenzen gesetzt ," 

eng daran geknÃ¼pf ist, daÂ in den Wal- 
dorfkindergirten keine fertigen Spiel- 
materialien vorhanden sind? 
Antwort: Das ist richtig! In den Wal- 
dorfkindergiirten gibt es keine fertigen 
Spielmatenalien in Form von Abbildern 
aus der Umwelt, z.B. fertige Autos. 
Schiffe, Puppen d c .  Die Kinder mÃ¼sse 
sich im S p e i  diese Abbilder selbst er- 
schaffen, ihrer Phantasie sind dabei kei- 
ne Grenzen gesetzt. Dabei greifen die 
Kinder auf Abbilder aus ihrer unmittcl- 
baren Umwelt zuruck, was sie in ihrer 
Umwelt erleben und wovon sie bewegt 
sind. Sie haben sicher bemerkt, mit 
welch heller Begeisterung und hohem 
Eiofallsreichtum die Kinder Abbilder 
aus ihrer Umwelt nachbauen. Aus Bret- 
tern werden Skier. umgedrehte StÅ¸hl 
auf dem Tisch werden zum Unter-ice- 
boot, KÅ¸rbiskern dienen als Zahlungs- 
mittel. aus Tannenzapfen. Eicheln, 
Steinen. Moos und Wurzeln werden 
ganze Landschaften gebaui. Spiele mit 

selbstgeschaffenen Abbildern sind insb. 
noch fÃ¼ Kinder irn Kindergartenalter 
von hoher Wichtigkeit, d:i sie die Phan- 
tasie des Kindes anregen und die geisti- 
gc Beweglichkeit fhrdern. 
Frage: Das einzige Bild in Ihrem Kin- 
dergartcn ist die Sixtinische Madonna, 
Auch kein selbstgemachtes Bild der 
Kinder ziert die Wand, ebenso liegen 
keine BilderbÃ¼che auf. Soll rnGglichst 
wenig an vorgegebenen Bildern die ei- 
gene Btlderwelt des Kindes verstellen 
und verengen'? 
Antwort: Genauso ist es! Sie denken ja 
schon ganz anthroposophisch. Wir wol- 
len nicht die inneren Bilder des Kindes, 
seine eigenen individuellen Phantasic- 
krifte, durch SuÂ§er Bilder vcrbicpcn. 
Frage: In einer Hinsicht fand ich Paral- 
lelen zum Montcssori-Ki ndcrhaus, 
nÃ¤mlic hinsichllich der ,,vorbereiten.. 
den Umgehung". Ist das so? 
Antwort: Ich weiÂ§ daÂ Maria Montes- 
sori groÃŸe Wert auf eine vorbereitete 
Umgebung legt. Auch die Waldorfhin- 
dergÃ¤rtneri hat den Auftrag, die Um- 
gebung vorzubereiten, die sich an dem 
jeweiligen Entwicklungsstand und den 
daraus resultierenden BedÃ¼rfnisse des 
Kindes orientiert, damit sich die Indivi- 
dualittit des Kindes, seine Pertifinlich- 
keil ,  in einem gesunden Leib, in einer 
gesunden Seele entfalten kann. In der 
Ansicht, daÂ die Umgebung vorbereitet 
sein soll sind sich wohl die Montesson- 
und Waidorfan hÃ¤nge einig. In der Auf- 
fassung, wie eine kindgerechte Umge- 
bung auhzusehcn hat und weiche Betiiti- 
gung die Kinder zu sclbstiindigen PerL 
sbnlichkcifcn heranreifen liiÂ§t unier- 
scheiden sie sich jedoch deutlich. Die 
Unterschiede herauszuarbeiten ist jetzt 
wob\ nicht der geeignete Ort, wÃ¤r aber 
sehr interessant. Kehren wir wieder zur 
Waldorfpiidagogi k n~ruck. Zur Umwelt 
im Waldorfkindergarten gehorl alles, 
was die Kinder mit ihre Sinnen wahr- 
nehmen khnnen, Farben. Formen, Gc- 
r k h e ,  Klange usw. Diese Umgebung 
schafft die KindergrÃ¤tneri einerseits 
durch das Angebot der Spielmatcria- 
lien, welches immer funktionstÃ¼chti 
und in einem ordentlichen Zustand sein 
sollte. Andererseits besieht der Auftrug 
fiir eine gemÃ¼tliche wohnliche, einhÃ¼l 
lende Aurnosphiire zu sorgen. Ditrum 
nennen wir unser Gruppenimmer auch 
lieber Ã£Stubc" Wir sorgen fÃ¼ Blume11 
an Fenstern und Tisch, verwenden fÃ¼ 
.las FrÅ¸hstÅ¸ Steingutgeschirr, sichten 
darauf, daÂ der Jahre'izeitentisch gc- 
schmÅ¸ck ist usw. 
Frage: Mir ist aufgefallen, daÂ der 
Tagesahlauf stark rhythmisiert ist, 6.h. 
der Tagesabiauf isi fast immer der glei- 
:he. Ver#nderungen ergehen sich nur 
durch den durch das Jahr gehende 
Rhythmus. Eher passives Aufnehmen 



und eher aktives Gestalten. Heiterkeit 
und Ernst, geistige und motorische Be- 
wegung.Essen und Verdauen, Setbstbe- 
ichaftigung und Gruppeneriebnissc 
sind die Pole, die sich tagtÃ¤glic wieder- 
holen. Was fÃ¼ Intention steht hinter 
diesem rhythmischen Tsi~csaMauf? 
Antwort: Wie sich das Wachstum der 
Pflanzen im Jahresrhythmus, Schlafen 
und Wachen von Tier und Mensch im 
Tagcsrhythmus abspielen, so gehl die 
Anthroposophie davon aus, daÂ sich 
das gcsanfie Leben lies Menschen 
rhythmisch gliedert. Der Rhythmus ist 
fÅ¸ den Menschen ein sich durchzichcn- 
des Lebensprinzip, fÃ¼ die Kinder eine 
Orientierungshiifc. Da sich die Kinder 
einen solchen Rhythmus noch nicht 
selbstÃ¤ndi geben kÃ¶nnen ist es ange- 
bracht, daÂ wir Erwachsenen ihnen LU 

einem Rhythmus verhdfen. Je rhythmi- 
scher das Leben eines kleinen Kindes 
ist, umso gesunder wird es sich entwik- 
kein. Auch stellt fur die Kinder irn Gro- 
Â§e und Ganzen ein rhythmisch gleich- 
bleibender Verlauf eines Kindergarten- 
vormittags wegen der damit verbundc- 
nen Vorbcrsehbarkdt und oberschau- 
barkeit eine Erleichterungdar. Die Kin- 
der machen die Erfahrung von Gebor- 
genheit und Schutz, von Kontinuitat 
und Resiandigkeh, es wird ZukÅ¸nftige 
vorhersehbar und kalkulicrbar. das eibt 
Sicherheit. Fur uns gleicht ein Tages- 
ablauf dem Rhythmus des Atmens. Die 
erste Frcispielzeit beispielsweise ent- 
spricht dem Ausatmen, der sich an- 
schlieÃŸend Reigen dem Lufthulen. 

Ã Der (Jahres- undTages-) 
Rhythmus ist fÃ¼ den 
Menschen ein sich durch- 
ziehendes Lebenspriimp, 
fÃ¼ die Kinder eine 
Orientierungshilfe." 

Der Rhythmus des T ~ e s  und der dei 
Woche wird uberwolbt von dem sicl' 
durch das Jahr  ziehenden Rhythmus 
Wir halten fest, trotz mancher ahfÃ¤li 
gen Bemerkungen, an der FrÅ¸hlin 
Sommer-Herbst-und WintcrpÃ¤daeogi 
Das Miterleben der Jahreszeiten be 
kommt seine besonderen Akzent< 
durch die Zeiten der Feste, die nicht nu~ 
religioser Art sind, denen wir be 
stimmte Erziehungsmotive zuordnen 
Lassen Sie mich dazu ausgewiihlte Bei 

,piele sagen. Die Michaelszeh im 
+erbst ist die Zeit der Selbstdisziplin 
and inneren StÃ¤rke die Advents- und 
Weihnachtszeit die Zeit der Dankbar- 
ieit, Bescheidenheit, der Besinnung 
ind des Schenkcns; die Johannizeit MI 
Sommer ist die Zeit der Heiterkeit und 
husgeiassenheit. Beim Jahresfesie- 
Brauchtum geht es nicht nur um die 
Vermittlung gefÃ¼hlsmiiÂ§ig S~immun- 
gen, sondern auch um erlebte TÃ¤tigkei 
ten. Aktiv nehmen die Kinder. aK auch 
deren Eltern, an den Vorbereitungen 
und DurchfÃ¼hrun der Feste teii. 
Frage: Der Fcstzeirkalender ist, wie Sie 
eben seihst bemerkten. nicht nur nach 
unseren beiden groflen Konfessionen 
ausgerichtet. Mir ist wahrend meiner 
Hospitation aufgefallen. da0 im Kinder- 
garten z. B. vor den gemeinsamen Mahl- 
weiten ein Dankesspruch gesprochen 
wurd. Welche Rolle spielt die Religion 
in Ihrem Ansatz? 
Antwort: Als wir Å¸be das Bild der Sixti- 
nischen Madonna sprachen. wurde un- 
ser religiÃ¶se Ansaiz schun deutlich. Ich 
denke, ein katholisch orientierter Kin- 
dergarten wurde dieses Bild aus ande- 
ren GrÃ¼nde aufhiingen. Da mÃ¼sse Sie 
aber dort nachfragen. Bei uns geschieht 
religike Erziehung mehr indirekt. sie 
ist aber integrales Prinzip des gesamten 
Erziehungsgeschehens. Wir sind reK- 
gios im Ã¼berkonfessionelle Sinn, d.h. 
konkret, daÂ die religifise Erziehung 
nicht verwechselt werden darf mit kon- 
fewiionell gebundener Erziehung. Wir 
f6rdern bei den Kindern allgemein die 
WahrnchrnungsfAhigkeit fÃ¼ religik 
Dimensionen. Sie sollen zur Dankbar- 
keit und Ehrfurcht gegenÃ¼be der 
Schbpfung, ihren Erscheinungen und 
GeschÃ¤pfe erzogen werden. Sie sollen 
Staunen lernen Å¸be die wunderbaren 
Erscheinungen der Natur, damit sie ihr 
mit. hoher Achtung begegnen. Rudoli 
Steiner selbst meint, daÂ die universelle 
Dankbarkeit die Grundlage ist, fÅ̧  die 
wahrhafte ReligiositÃ¤ des Menschen. 
Frage: Wahrend meines Besuches spra- 
chen Sie und die Kindervorder gemein- 
samen Mahlzeit folgenden Spruch: 
Ã£Erde die uns die$ pcbracht 
Sonne, die es reif gemacht 
Liebe Sonne, liebe Erde 
Euer nie vergessen werde. 
Ist das ein Beispiel f Ã ¼  Ihre religiose Er- 
ziehung? 
Antwort: Wenn Sie wollen, ja. Obwohl 
vorangehende AusfÃ¼hrunge schon 
deutlich machten, daÂ unsere religi~se 
Erziehung differenzierter ist und diese 
nicht mit einem willkÃ¼rlic ausgeuf3hl. 
ten Dankesspruch veranschaulicht wer 
den kann. 
Frage: Mir ist noch besonders aufgefal 
len, daÂ Sie aggressives Verhalten del 
Kinder liebevoll unterbinden, bei etwai 

en Sireitigkeiten die Kinder versuchen 
bzulenken. Welche Intention steckt 
intcr diesem Verhalten? 
Ini'worf: Nach Ansicht der Waldorf- 
Ã¤dagogi ist Aggression kein menschli- 
hes GrundbedÃ¼rfnis Sie ist entweder 
d g e  falscher Ereiehung, fehlender Be- 
ve$ungsrnugiichkeiten, 2.B. zu h g e  
.or dem Fernseher zu siezen, oder aber 
aische Vorbilder. Da das Kind kein 

I ;  Kinder sollen zur Dank- 
barkeit und Ehrfurcht ge- 
p i i b e r  der SchÃ¶pfung 
ihren Erscheinungen und 
GeschÃ¶pfe erzogen wer- 
ien. Sie sollen Staunen 
lernen Ã¼be die wunder- 
baren Erscheinungen der 
Natur, damit sie ihr mit 
hoher Achtung begeg- 
nen ." 
kleiner Erwachsener ist, kann einem ag- 
gresiiiven Kind oder streitenden Kin- 
dem nicht mit rationalen Erklarungen 
geholfen werden. Darum verwehen wir 
abzulenken, ich wurde sagen, umlen- 
kend einzugreifen, z.B. durch das Auf- 
sagen eines AbzÃ¤hlreimes dem Erziih- 
kn einer Geschichte ect. Solche Metho- 
den entsprechen eher der Entwick- 
hmgsperiode des Kindergartenkindes. 
Frage: Leider mÃ¼sse wir unser Ge- 
sprach beenden. Doch eine Frage habe 
ich noch: Ist die WatdorfpSdagogik 
nicht weltfremd? 
Antwort: Diese Frage durfte nicht aus- 
bleiben. Oft wird dem Waldorfkinder- 
ganen vorgeworfen, e r  sei weltfremd, 
schaffe eine heile Welt, die das Kind nir- 
gend'i antreffe. Unsere Aufgabe ist, die 
Kinder zu schÃ¼tze vor Ã¤uÃŸer EinbrÃ¼ 
chen, sie zu stabiliiseren E r  die nicht 
heile Welt, Ausgehend von den Er- 
kenntnissen. daÂ das Kind ins seinen 
frÅ¸he Lebensjahren von den unmittel- 
baren EindrÃ¼cke bestimmt wird, hat 
der Waldorfiindergarten zuin Ziel, 
dem Kind ein tiefes, reiches, phantasie- 
volles Innenleben zu vermitteln Å¸be 
Natur, Farben, Klinge, DÃ¼fte Mar- 
chen, Bewegung usw. ober die Wahr- 
nehmung und das intensive innere Erle- 
ben entwickelt sichdas Verstehen, Den- 
ken und die Intelligenz, wird das Kind 
stabilisiert fÅ̧ die leider unheile Welt. 
Ob das weltfremd ~ s t ?  Die Beantwor- 
tung dieser Frage Å¸herlass ich Ihnen 1 

0 



Erich Renner 

Kulturelle IdentitÃ¤ - Zum Problem des 

Durch die Expansion der europÃ¤ische Zivilisation kommen heule weltweit Viilker 
und Kulturen miteinander in BerÃ¼hrung Dabei begegnen sich aber in der Regel 
nicht gleichberechtigte Partner, vielmehr droht eine dominante Kultur alte anderen 
Kulturen zu a~sirni i~ren.  Kulturkonlah kann so eine Frage dcq kulturellen L'berle- 
IWHS wwden. Im  folgenden Beitrag arbeitet der Verfasser den Stand der Forschung 
zu dieser h ragr aui'und plhdiert fur ein kuthtrdles Recht auf ArHk-rssein. 

Ein Blick in die eiÃ§schlSgig Literatur 
macht deutlich, daÅ die Diskussion vor 
allem in den USA gcfÅ¸hr wird. wcnn- 
gleich - und das ist versthndlich - auf 
dem Hintergrund der spezifischen amc- 
rikiiiiischiin Geschichte und der aincrl- 
kanischen Gesellschaft. insb. tieren ÃŸc 
vol kcrung'istruktur. to dieser iimerikii- 
nischen Diskussion haben sich verschie- 
dene, h i n k  wlieniutiMcrende. Desik- 
modelli; herauskristallisiert 

1. Eine populÃ¤r Version: ,,melting 
pot" (Schmelztiegel) versus .,mots" 
(Wurxelni 

Die Vorstellung vom ,.tnt'hittg pw" oder 
auch Scltttt~dziSt~fel der Rassen und K d -  
tiirm hdbcn die USA ;LI*> einen Raum 
vor A u ~ c n .  in dessen Grunzen sich die 

Legierung der Rassen und Kulturen m 
einer Verbindung voilzi~ht.  deren .,Ba- 
s iw ic ta l l "  die abendlmdischc ZiviIi>;~- 
non darstetit. Tatsachlich findet man in 

Berichten von Rciseschriftstellern hau- 
fig emkt diese Vorstellung gewisscrma- 
Ben authentisch beobachtet und fÃ¼ die 
Allgemeinheit kolportiert. in einem 
Reisewerk von Gezork aus dem Jahre 
I944 ist folgende Passage einhalten: 

.,Dann fahren wir nach den EinwaTKierervicl- 
tein hinÃ¼ber Und hier wird mir erst, mehr 
i w h  als im Hafen. die hcsondcri; Bedeutung 
dieser R~csenst,idt klar: New York ist (ins 
hinfailtoor fur Amerika. es ist der groÃŸ 
Schtwkticgel vieler Rassen und VÃ¶lke 



kulturellen Ãœberleben in einer Welt der 
vielen Kulturen 

Hier sieht man aber auch den cinschnciden- 
den Unierschkd twihchen den Gcncrat io- Ganz abgesehen von den massiven Vor- 

Hier sind sie angekommen, die ~ b e r z Ã ¤ h l i ~ e  
Europas, und hier, in den Kinwmdcrervitr- 
tdn fanden sie ihre crsw Heimat in drt 
Neuen Welt. Naturlich zog es jcdcn zu seinen 
Volksgenossen. die schon wh langerer Zeit 
hier waren, die seine Sprache redeten und 
ihm heim Einleben in diesem Lande heilen 
konnten. So umsianden die Griechen-, die 
Italicncr-. dieJugend- und die Armemervier- 
tu1 Ncw Yorks; fast jedes Volk hai hier seinen 
eigenen Stadtteil (,, ) 

~rteilen, die in diesen 'l'extsttickcn 
ransponiert werden - und das in cincr 
Fextauswahl fur den Unterricht 
Hirschgraben-Lesereihe 196(-i(Ca)) - 

mÃ man sich die geschilderte Mccha- 
nik einrnai vergegcnwirtigen. Ncw 
York fungiert in diesem Ticgclschrnclz- 
verfahren als Vorsurticrer. in dem die 
beizumischenden kulturdlen Bestand- 
teile zuerst einmal angcwhmob.cn wcr- 
den, sichtbar im Aufiercn der jÃ¼ngere 
weiblichen Generation. bevor sie irts 
Zentrum ahflieBen, um dort vollends 
eine vom Ursprung unabhiingige Bin- 
dung einzugehen. Aber beim gcni~ucii 
Hinsehen merkt man, daÂ nicht einmal 
das Bild. das zugrunde liegende nettur- 
w iilsenschaftlich-technische Verfahren 
stimmt. denn das Legieren von Metal- 
len will mit spezifischen Eigensuhiiftcn 
der Beimischungen das Grundmetall 
verbessern, wahrend hei der Verwen- 
dung der Formulierung ,,Schmciztiegel'" 
hier genau umgekehrt gedacht wird. 

nen. besonders bei den Frauen. Die Multer 
ganz so. wie du sie in Neapel oder Lodz oder 
Bukarest aniriffiit: f e t t  .chlampig. mit 
unordentlichem Haar. in Nachtlacke und 
ausgetretenen Filzpantoffeln; die Tochter 
schon ganz ~mer ihanennnen .  genen~ch hnk 
im modernen Klcd. in Seidtn~irumpft-fl und 
Sttiekahrhuben. Man muB C;> dem amenka- 
nihchcn Volk lassen. da5 es vic! tul. um die- 
scn Einwatidirrem du' Wege TU ehnfn " (Cr- 
rork 1949. S S3f.). 

In einer Reisebeschrdbung aus dem 
Jahr 1937 hat der bis heule vielgelescne 
Autor A. E. Johann eine interessante 
Definition Ã¼be Amerikanerinnen for- 
muliert: 



Das populÃ¤r Å¸egciimodel zum .,melt- 
ing pot" hat sich nach meiner Auftas- 
sung in dem Stichwort ..roots" (Wur- 
zeln) am deutlichsten konkretkien. 
Aber nicht erst seit der Vervffentli- 
chung des gleichnamigen Bestsellersdes 
schwarten Amcrikaneni Alex Haky in1 
Jahr 1976 und nicht nur fÃ¼ die Schwar- 
zen bezeichnet .,roo-tsbb die Suche nach 
Wurzeln der kulturellen IdentitÃ¤t D a s  
Buch hai jedoch zunschst ein hochaktu- 
dies. Problem fÅ¸ das Zusammenleben 
der Rassen und Kulturen irn Vielvi3ker- 
Maat USA ins BewuRtsein der offent- 
lichkeit geruckt. und zwar auf eine 
Weise. wie es der Wissenschaft nur  sel- 
ten gelingen mag - auf die Vorreiter- 
rdle der Literatur beim Formulieren 
wichtiger gescllschaftiicher Probleme 
hat irn Å¸brige Rene Khnig schon auf- 
merksam gemacht (vgl. Konig 1984). 
Der wcltwcitc Erfolg durfte nicht nur 
auf die Wirksamkeit der  Medien und 
das Funktionieren der Besteseiler-Me- 
chanismen zuruckzufÃ¼hre sein. Mit 
,,roots" ist sicher auch ein allgemein 
mesnchlichei. BedÃ¼rfni nach Seihstver- 
gewisserung literarisch auf den Punkt 
gebracht worden (1 ) .  Vorausgegangen 
waren in den USA allerdings jahrzehn- 
telange Auseinandersetzungen um so- 
ziale und politische Gleichberechtigung 
verschiedener Minorititen und die dn- 
mit verbundene Formulierung eines 
neuen SelbstbewuÃŸtseins man erinnere 
sich in diesem Zusannnrnhaiig an  Black 
Pawer. Red Power. black is beauiifu!. 

2. Eine wissenschaftliche Version: ,,&C- 

culturation" versus ,,ethnidty" 

Die anthropologischen Wissenschaften 
in den USA beschÃ¤ftige sich seit Jahr- 
zehnten mit dem Phimomen der kuitu- 
reiten Identit3t (oder KontinuitÃ¤t) das 
vor allem unter dem Begriff der Akkul-  
turation firmiert, aber  gelegentlich auch 
mit den Begriffen ,,culture changc" 
(Kulturwandcl), ..assimilation" (Aiisi- 
miiation), Ã£amcricanization (Ameri- 
kanisicrung), .~modernization" (Moder- 
msierung) diskutiert wird. 

Die groÃŸ Bedeutung d e r  Akkultura- 
tionsforschung in den USA seit (Jen 
zwanziger Jahren dieses. Jahrhunderts 
l iÃŸ sich u.a. an Keesings Uberblick 
Ã£Cultur Change" von 1953 veran- 
~ichaulichen. der  nicht weniger als rund 
8.500 Titel mit den Schwerpunkten im 
20. Jahrhundert auffÃ¼hr (vgl. Keesing 
1955. Tax l9W. Beals 1965). 

Die vielfÃ¤ltige Diskus~iunslinien um 
Theorien und Mmhoden dicseil For- 
schungsfi;ld(-"i k6nnen an dieser Stelle 
nicht nachgezeichnet und bewertet wer- 
den.  FÅ¸ di is  vwrlicgende Erkennniisin- 
teresse soll jedoch mit Rudolph untei 
Ktiltwwandel der Gesamtvorgang und 
unter Akkulturation die dabei iiblaufen- 
den Prozesse und aufiretenden Phano- 
mene verstanden werden (vgl, Rudoiph 
1973. S. 54). Danach waren Arnerikani- 
sierung und Modernisierung spe7ic!lc 
Richtungen des Kulturwandcls, whh- 
rend Assimilation die Anglcichung an 
eine dominicrcnde Kulturallgerncin hc- 
zeichnet. 

Im Kontrast dazu umfaÂ§ der relativ 
junge Begriff ,,ethnk-ity" alle Formen 
der Beibehaltung und Kontinuitiit der 
kulturclien Difterenziertheit, Obwohl 
..ethnicityb hier als Gegenposition for- 
muliert ist, kÃ¶nne die damit vmcrbunde- 
nen Vorstcllungcn nicht von der alige- 
meinen Diskussion um Akkuitunitiun 
isoliert werden. Sie sind vielmehr darin 
verflochten und aus tlir tiervtlrgegan- 
gen. In einem Grundsatzartikcl entwik- 
keli beispielsweise So! T a x  die Hypo- 
these. daÂ man im Falle der nordanieri- 
kanischcn Ureinwohnrr nicht von Ak- 
kulturation sprechen kwnne. ..... accul- 
lurittion isl not occuring in Nwth Ame- 
rka" (Tax 1960. S. 194). Und er macht 
darauf aufmerksam. daÂ die Ã¤uÂ§er 
Anpa~ungsp rozes se  langst voilzogcn 
seien durch Anderungen der d m n o m i -  
sehen Bedingungen, daÂ dieser Windel  
aber die kulturellen Werte (inner mean- 
ings). d .h .  die kulturspezifischcn Denk- 
und wihrnchmungswciscn nicht habe 
erfassen konnen 

,$Die in der Schule prakti- 
zierten Mahahmen mÃ¼s 
sen daher irn wesentli- 
chen als Zwinge zum 
Zwecke der Umerzie- 
hung angesehen wer- 
den." 

Spiro komint hei siiier vergleichenden 
Auswertung von Akkulturaii~iissiu- 
dien. die sich mit Mexikanern. Juden.  
Japanern. It:ilicncro. Norwegern, Oii- 
nesen. Iren. Franko-Kanadiern. A r m -  
(iiern. Griechen. Pokn. Russen hcfas- 
Sen. ebenfalls zu dem Ergebnis, daÅ 
,.SuÂ§er Akkli11ur;ilion nirlit a k  vcrlai3- 
lieber Hinweis fÅ¸ den Wiindd der Per- 
sbnlichkeit gelten kann " (Spiru W S .  

5. 124.X). I nshcwnticrc Einstctiungcn, 
Werte und Emotionen scheinen (hinach 
ikkuituriitionsrcsistcnt zu sein. 

Dcfinicrt man ..c~hnicity" iius dieser 
Pcrspektivc. ihinn kann man darunter 
:inc Kcinxlellation hultursputifi~cher 
k n k - .  Wiihrnchmungs- und Hand- 
ungsmustcr vcrstchen. wie Gc von den 
:iner Gruppe zugehorcnden Individuen 
iraktizicrt und wechselseitig anerkann1 
verdcn (V;;! Goodcnougli nach Rci- 
niiiin IWf), S. 3h5).  Mit dem Betonen 
lon Denken. W i i h r r d m c n ,  Handeln 



i i lh  Å ¸ u  eigentlich Kulturellen ist eine 
Linie verfolgt. bei der es auf das indivi- 
liuclic RcwuRtscin von Personen an- 
kommt. die einer Kulturgruppc angchfi- 
rcn. Das bcdeutci auch, daÂ bei der 
Definition des kulturellen Status von 
Persiwcn (und Gruppen) der individu- 
elle BcwuÂ§tseinsstan irn Mittelpunkt 
steht Daran kam1 ersichtlich werden, 
7.1) wclchen konkreten Konstellationen 

kulturelle Ktinl'rontinioncii yetuhri h < t  
bei] bzw. in welche Richtungen einc ak 
kulluralive Entwickluns sich vollzoger 
hat (vgl. Renner IWO. S. 21-25). 

Auf den in(lividui;llen Aspekt der Ak 
kulturatkm ist meines Erachtens die so 
ziologische Modernisierungsforschun; 
bisher iam intensivsten eingegangen. Su 
hat sich damit auf cine Version vim Ak 

kulturation eingelassen, die ausschiieÃŸ 
lieh den kulturellen Wandel im Sinne 
der westlichen Zivilisation bezeichnet. 
'inc Korifronta!ion, deren weltweiw 
Bedeutung ich eingangs bereits hervor- 
yhahen habe. Auf zwei Ansatze der 
Modcrnisierungsforschung mÃ¶cht ich 
nihcr eingehen. weil diese besondere 
Rrcitenwirkung e r ~ i c t i  haben. 

Wrspriingliche Kultur- 
einflusse sind ein Fer- 
ment, das die Wahrneh- 
mungs-, Denk- und 
Handlungsstrukturcn be- 
wegt, selbst dann, wenn 
sich fremdkulturelle 
Merkmale als dominant 
erwiesen haben:' 

Als Grursdlage der Modernisierung des 
Lebensstils hat Lerner  die Vorstellung 
von einer mobilen Persfinlichkeit ent 
wickelt, deren zentrale Eigenschaft die 
Emputhi~ ist. -die FJhigkeit. sich selbsi 
in der Situation eines anderen zu sehen' 
(Lernw 1979(4), S. 364). Zur Untersu 
cliung der Pers~nlichkeitsvanable Ern 
pathie verwendete Lerncr die ..projeku 
ven Fragen" aus dem sog. ..Middlc Easi 
Sutvcy", einer Studie. die 1950/51 in dei 
TÃ¼rkei Libanon, Jordanicn, ~ g y p t e n  
Syrien. Iran durchgefiihrt wurde. Be 
diesen Fragen bekommen die Proban 
den die Aufgabe, sich in die Rolle einet 
Staatschefs, Zeitungwerlcgers. Rund 
funkdirckiors oder einc der eigener 
Perwn gleichrangige Figur zu versei 
zen. Die so erarbeitete Empaihieskal; 
wurde mit ~ r e i t t t c n  empirisch errnitiel 
ten Merkmalen modernen Lebens wit 
Urbanisierung, Elementarbiltlung, Me 
diennuizung sowie einer Rangskali 
..Meinungen zu 6ffeiiilichen Angele 
genheiten" korreliert. ,,Tatsachlich wa 
ren Personen mit dem breitesten M& 
nungsspektrum (Rang 1) typischerweis, 
lese- und schreibkundig, Stadter. ÃŸ 
nutzer von  Massenmedien und rangier 
ten hoch auf der R ~ p ~ ~ h ~ e s k a l a "  ( I ~ E  
ner a . a .0  . 5.379). Entsprechend wen; 

aer signifikant waren die Ringe 2 und 3, 
die als Ubergang~~ruppierungen vcr- 
schiedenen Stadiums dargestellt wer- 
den. Den Gruppierungen der RÃ¤ng 4 
und 5 des Meinungsspektrums fehlten 
jeweils alle Merkmale des modernen 
Lebens, der hfihere Beteiligungsgrad 
der Ranggruppe 4 in der Oimcnsion 
..Meinung" geht nach Lcrncr deshalb 
auf vorhandene Empathie zurÃ¼ck Die 
betreffenden Personen 9,ieser Gruppe 
seien irn echten Sinne Ubergangsper- 
sonlichkeiten, weil sie eine ,,latente 
Struktur von Strchungen und Einstel- 
fingen" besitzen. eben jene Empathie 
(dito). Dies sei die ,,Ouciie abweichen- 
den Verhaltens" in Richtung Moderni- 
sierung. 

Diese Untersuchung deckt meiner Mei- 
nung nach einen interessanten Hinter- 
grund des Konstruktes Empathie auf, 
daÂ nÃ¤mlic diese Eigenschafi offenbar 
nichi als Ergebnis sondern als Voraus- 
seizung moderner Entwicklung anzuse- 
hen ist. Man muÃ also annehmen, daÂ 
Empathie als individuelle Efgenschaft 
in traditionellen Gesellschaften cbcnso 
zu beobachten isf wie in modernen. Die 
Umkehrung wiire dann, daÂ in d c r -  
nen Gesellschaften in gtcichcr Weise 
PersÃ¶nlichkeite mit und ohne empathi- 
sehe QualitÃ¤te vorkommen mÃ¼ssen 
Und die Frage whre, welche Bedeutung 
Eigcnwhaften, wie sie durch Empathie 
charakterisiert werden, in traditionellen 
Gruppen und Gesellschaften haben. 
Wenn man etwa die auf sorgfaltiger 
Kenntnis traditioneller Kulturen heru- 
henden Theorien Å¸he psychologische 
Typen in sog. ..primitiven Kulturen" ei- 
nes Paul Radin in Betracht zieht. der 
mit .,Taimensch". und ,,Denker" mit 
.,Mysiiker" und Ã£Frommer (Radin 
1953. S. 46-78, S. 79ff.I die Differen- 
zienheit der IndividualitÃ¤te heraussr- 
beitet. dann ist es schwer verstellbar, 
daÂ die fÃ¼ den Modernisierung'iprozeÃ 
favorisierten Personlichkeitsrncrkmale 
in den Herkunftsgesellschaften gewis- 
sermaÃŸe brach liegen sollen. Das Pro- 
blem schein1 mir deshalb zu sein, wie 
solche Eigenschaften wechselwirksam 
in den PrnzeÂ kultureller Kon t i d t i i t  
bzw. Diskontinititat verflochten sind. 

Die Arbeiten von Alex Inkeles und 
insb. die mit David H. S m i h  verÃ¶ffent 
lichte Studie ubcr individuelle Moderni- 
siening in sechs EntwicklungslÃ¤nder 
(1974) erfaÂ§ 5.500 Individuen mÃ¤nnli 
chen Geschlechts in Argentinien, Chile, 
Ostpakistan. Indien, Israel und Nigeria. 
Das dafÅ¸ entwickelte Konzept indivi- 
dueller Modernitiit arbe~tet mit Einqtel- 



lungen/Eigenschaften/Verhaltenswei- 
Sen, die als abhangige Variablen aus den 
Ergebnissen standardisicrter Interviews 
mit dem OM-Score (overall measure of 
modernitv) statistisch abgesichert ge- 
wonnen worden sind: 

WertschÃ¤tzun von Bildung und Ausbil- 
dung, Erwartung peranlichen Fort- 
schritts, UnabhÃ¤ngigkei von Autoriti- 
ten, Betonen persÃ¶nliche Verantwor- 
lunfllanung, Offenheit fÃ¼ neue Er- 
fahrungen, StrebsamkeitEhrgeiz, In- 
formiertsein, Gewahren der Rechte an- 
derer. 

Dabei wurde versucht zu erarbeiten. in 
weicher Weise diese Eigenschaften 
durch Unterschiede bei den unabhsngi- 
gen Variablen (father's educatian, own 
education, cthnicitv, urban or rural ori- 
gin - occupation experience, mass-rne- 
dia exposure) erkliirt werden kijnneÃ 
(vgl. InkelesJSmith nach Renner 19S6, 
S. 197.206). 

Die Autoren konturieren aus den Er- 
gebnissen ein sog MoÅ¸erWiieruwssyn 
drom. dessen weitaus einfluÃŸreichste 
Merkmal die Schutausbildung darstellt, 
gefolgt von Massenmedien und Bcruf- 
serfahrung. 

Heide Autoren verweisen Ã¼brigen dar- 
auf, daÂ sie Å¸be die ReversibiiitÃ¤ von 
Modernitiit, d.h. Ã¼be andere Wir- 
kungsrichtungen ihrer erklÃ¤rende den% 
riahicn keine statistisch verlnfllicher 
Angaben machen kfinnen (vgL Inkeles 
Smth nach Renner 1986, S. ZU). 

Insb. das scheinbar glatte Nebeneinan- 
der moderner Eigenschaften und ent- 
sprechender moderner Umwdtvaria- 
blen erweckt den Eindruck eines kausa- 
len Zusammenhangs im Sinne von Be- 
dingungen und Wirkungen, ohne daÂ 
darauf Bezug genommen wird, in wet- 
che tatsiichlichen HintergrÅ¸nd die 

,,Kulturelle KontinuitÃ¤ 
und IdentitÃ¤ bedarf der 
Vorbilder. Kultur muÃ 
kollektiv gelebt werden, 
um Kultur des Individu- 
ums zu ermtiglichen ." 

durch den OM-Score ermittelten Eigen- 
schaften verflochten sind. MÃ¶glicher 
weise kÃ¶nnte mit deren Betiicksichti- 
gung AufschlÃ¼ss darÃ¼be gewonnen 
werden, ob sog. moderne Pers~nlich- 
keitsrnerkmale ein Privileg moderner 
Gesellschaften und Umwellbedingun- 
gen sindoderob sie, wie Lerner es nahe- 
lest, in allen Gesellschaften und Kult". 
ren vorkommen. 

Bei der Bestimmung kuiturciier Status- 
positionen scheinen mir die Konzepte 

ndividuellcr ModernitÃ¤t wie ich sie 
hier vorgestellt habe, auf halbem Wege 
stehenzubleiben, weil sie ModernitÃ¤ als 
Richtung verabsolutieren, weil sie au- 
ÃŸerde Wechselbeziehungen zwischen 
traditionellen und modernen Bedingun- 
gen und EigenschaftenlVerhattenswei- 
sen unheriicksichtigt lassen. 

Kulturelle Selbstverstiindnisse 

Mein eigenes Forschungsinteresse kon- 
zentrierte sich bisher auf die Frage, ob 
und in welcher Weise primiire, d.h. ur- 
sprhgliche KultureinflÃ¼ss oder sekun- 
dijre, durch eine fremdkulturelle Schule 
im westlichen Sinne vermittelten Ein- 
flÅ¸ss in den kulturellen SelbstverstÃ¤nd 
nksen von Individuen dominieren. fn 
diesem Sinne ging es um das Problem 
der kulturellen Identitdt. Dabei bilden 
der sprachliche formulierte BewuBt- 
seinsstand, die spezifischen Verarbei- 
tungsweisen von Betroffenen in Gestalt 
ihrer Interpretations- oder Deutungs- 
muster dits Datcnmateria!, von dem aus 
Wechselwirkungen zwischen prirnarcn 
und sekundiiren EinflÃ¼sse und Wir- 
kungen herausgearbeitet werden kÃ¶n 
nen. Mit Hilfe eines qualitativen For- 
schungsdesigns, des sog. ,,Deutungsnni- 
sterkonzeptc's", wurden Analyse und 
Interpretation von autobiographischen 
Materialien in drei Entwicklungsstadicn 
(famili~r-kultureller Bereich), fremd- 
kulturelle Schule, nachschulische Kar- 
riere) nach drei Dimensionen diffe~en- 
ziert (Seihstdeiitungen, Deutungen der 

 besser es gibt Skandal, 
als daÂ die Wahrheit 
zu kurz k0mmt.Ã 

Dieser Satz, vor 1300 Jahren 
von Gregor dem GroÂ§cn 
Papst und Kirchenlehrer. 
gesprochen, paÂ§ zu uns, der 
Zeitung kritischer Christen 
P~hIik-r*r~ni.  

Christen sind verpflichtet, 
Konflikte offcnzulegen und 
nicht 7u verkleistern. auswtra- 
gen und nicht m verketzern. 

fÃ§bltk-form halt sich nicht 
vomrhm ninirk Steht an der 

Seite der Besiegten unserer 
Tage. Gibt den Aufbrachen in 
Kirche und Geseilschaft Raum 
Zeigt Wege zu ncuen Ufern. 

PubIfk-FTUB starkt kntl- 
sehen urd cnqafiierten Christen 
den RÃ¼cken Schafft ein Netz- 
werk fur alle. die tur eine offene 
und solidarische Kirchs; arbeiten 

Publik-Fwuufli erscheint 
L-Kigifi. 



Lebenswelt, Deutungen in grol3ercn 
ZusammenhÃ¤nge (vgl. Renner 1986, 
S. 36). 

1. Versionen kultureller Selbs~verstÃ¤~~d 
n isse 

Bei der  systematischen Auswertung au- 
tobiographischer Texte,  die nach spe- 
ziellen Kriterien der Vcrglcichbarkeit 
ausgewÃ¤hl wurden, ergaben sich insg, 
sieben Versionen des kulturellen Status 
in einem Spektrum zwischen ursprungli- 
cher und fremdkuitureller Orienrie- 
rung. Diese Versionen des kuhurelien 
Status sind nicht als homogene Typisie- 
rungen zu verstehen. Sie bezeichnen 
vielmehr d i e  jeweiligen Grundhallen. 
- In einer Version I sind Individuen 
versammelt, die als Truditiondi'itett bc+ 
zeichnet werden kÃ¶nnen weit ihre ur- 
sprÃ¼ngliche Orientierungcn trotx mas- 
siver Beeinflussungen durch eine 
fremde Kultur wieder die alte Bcdeu- 
tung gewonnen haben im Sinne einer 
Revitalisierung. 
- Version II bezeichnet traditionell 
orientierte Personcn mit Anpassungs- 
bereitschaft fur neue Entwicklungen. 
- Version 111 umfaÃŸ traditionwerhaf- 
tete Individuen, die in ihren Scthstvcr- 
s t h l n i s s e n  ein kritisches Element ver- 
ankert haben, ohne daÂ dadurch die ur- 
spriingliche Kultur prinzipiell in Frage 
gestellt wird. 
- Mit einer Version IV sind Personen 
umfaflt, hci denen sich eine fremdkullu- 
relle Individualisierung vollzogen hat, 
o!inc daÂ diese Entwicklung verarbeitet 
worden ist. Diese Personen lchen mit 
offenen Konfli ktcn. 
- Version V kennzeichnet Individuen, 
die trotz Anderung des Lebensstils ihre 
Grundorientierungen aus der ursprÃ¼ng 
lichen Kultur beziehen. Dadurch kon- 
nen sie als Neuerer geiten. 
- In Version VI sind Personen charak- 
terisiert, die cine neue Lcbenswcise 
praktizieren und letzten Endes  erfolglos 
eine Verschmelzung von Rcsttraditio- 
ncn mit kulturfremdun Gedankengut 
versuchen. 
- Die Individuen der  Version VIt kijn- 
nen als modcrnisieri gelten. Bei ihnen 
existieren jedoch graduelle Unter- 
schiede hinsichtlich des offiziellen Los- 
sagens von der Ursprungskultur, was 
sich in latenten Konflikten zeigt. 

Mit diesen Versionen des kulturellen 
Status isi deutlich geworden, daÂ Mo- 
tiernisiierung nur eine ~riÃ¶glich Richtung 
der individuellen Entwicklung unter sie- 
hen darstellt. DarÃ¼be hinaus ist angc- 
deutet, daÂ die urhprÃ¼nglich Kultur in 
allen Versionen Redeiiiung behiih, 
selbst dort, wo Denkweise und Lebens- 

stil scheinbar klar fremdkulturell be- 
stimmt sind. Aus dieser Perspektive 
kann die ursprÃ¼nglich Kultur als dau- 
erhaftes Ferment im SelbstbewuÃŸtsei 
von Individuen angesehen werden. die 
in erster Generalien kulturellen Kon- 
frontationen ausgesetzt sind. 

, ,hpathie ist offenbar 
nicht als Ergebnis, son- 
dem als Voraussetzung 
moderner Entwicklung 
anzusehen." 

2. Die zentralen Themen der umersuch- 
ten Texte als Kompiexe Â¥vo Ursachen 

Ich darf nochmdls daran erinnern: Kul- 
turrllc Selbstverstandnisse sind aufzu- 
fassen als Elemesitc und Bezichungsge- 
fuge von Deutungsmustcrn im Hinblick 
auf den kulturelicn Siaius von Indivi- 
ducn.  

I n  ihrer systematischen Koniurierung 
sind h e r  auch die Hintergriinde und 
Bedingungen eingegangen, unter denen 
sie sich entwickelt haben. HintcrgrÅ¸nd 
und Bedingungen kbnnen daher als die 
zeniriilen Themen in den analysierten 
Texten verstanden werden irn Sinne von 
subjektiv wahrgerwmmcncn zentralen 
EinfluÃŸfaktorcn Diese werden in1 Fol- 
genden systematisch herausigearbeitet. 

- Vorbilder sind die am hfiufigsten the- 
rnaiisienen HintergrÃ¼nde Sie finden 
sich dabei in einer erheblichen Varia- 
lionsbrcite, d .h.  Vorbilder werden in 
sechs von sieben Versionen charakteri- 
stischer Entwick]ungsver12ufe genannt,  
Sie stehen in vielfaltigen Wirkungszu- 
sarnrnenhangcn: 

* K~nkurriercnde Vorbilder. deren Wir- 
kung j~doc-h nicht zu Konflikten fuhrt. Dies 
durftr in einem Beispiel eher in &r hetroffe- 
ncn. im anderen Fail in der vcirbildhaftcn 
Pcfion bcgnindet liegen. die jeweils KU Syn- 
l i i t ;~:n fahii; sind, 

* Die Prhgnanz tradiiioncllcr Vurhildcr dii- 
n h i u n  iipiterc Einflusse. 

Vorbilder au-sden frem~ikdturellen 5zm.i- 
1 ien werden Lciibilder einer modernen Ent- 
wicklung 

Ã Personcn d f i  traditionellen Milieus wer- 

den durch Eigenschaften und Einfluhah- 
men zu Motoren der Anpassung an die 
fremdkuiturelle Welt. 

Mit kulturellen Zwangen smd bestimmte Be- 
dingungen ursprÃ¼ngliche Kulturen gerneint, 
die als besonders wirkungsvolle Hmtcr- 
griinde und Antriebe gelten konnen. 

Ã Die Zugehorigkeit m einer aristokrati- 
schen Schicht mit den zeniralen Merkmalen 
Prestige- und Besitzstreben ist in zwei Bci- 
spielen desselben kulturellen Milieus Hintcr- 
grund iur vt~llig komrare Entwicklungen. In  
einem Fall fuhrt  das Bewu'ÃŸtsein durch Erb- 
folgt in diese Tradition cin&wnden zu sein, 
zu einem Beharren auf dieser Tradition und 
zur Forderung ihrer Revitalisierung. Die 
Weitergabe der traditionellen Prestige- und 
Resiiztitcl irn zweiten Fall wird durch Ein- 
i iÅ¸ss der fremdkulturellen Szenarien um- 
oncnlicrt in Ehrceiz, Strebsamkeit, Durch- 
setzungswrinÃ¶ge . FOh tu ngwnhpi'Å¸~ht im 
modernen Sinne. 

* Traditionelle Macht zeigt sich als Anirieb, 
durch Addition weiBer Macht in Gehtiilt von 
Schulbildi~ng individuell und familiar die ur- 
sprungiichen Positionen auszubauen. DaÂ 
dies le~zllich nicht gelingt. spricht prinzipiell 
nichi g q c n  die Bedculung eines solchen 
Zwangen. 

,,Modernisierung stellt 
nur eine mÃ¶glich Rich- 
tung der individuellen 
Entwicklung unter sieben 
dar." 

* Verwandtwhaftiicht; Bindungen und dar- 
aus erwachsen(i>: Vcrpflichnsngen zur Fur- 
sorge konncn sowohl cine cher matpieiit: 
Komponente (Ernahrung, Pflege) als eine 
eher immaterielle (Kontinuitit  der Abstam- 
mung. Ahnen%erehmng) beinhalten. 

Das> Durchsetzen kultureller Tradilionen 
durch Anwendung von physischer Gewalt 
zur Abttcndung der Ainci ikaiiisierung ist gc- 
wisiermakn ein Beispiel fÅ¸ manifeste kul- 
turclb Zwinge. Im konkreten Falle fÅ¸hre 
diese MaÃŸnahme zur Wiederaufnahme und 
zur Beibehaltung der traditionellen Lebens- 
w&r. jedoch Heibt eine pr~blema~siercndc 
Einstellung. 

Geichiclwn ah Erziehungsm~td haben 
zumcsili mit der Bedeulung der GroÂ§cltern 
gencration in einer Kultur zu tun. Die kul~u-  
relle Kontinuitit einer Gruppe, einer Gesell- 
schaft. i-il demnach von den b b g l i ~ h k e i t c ~  
der GroÃŸelter abhangig. ihre Erfahrungen 



und ihr Wissen weitcrzugcbcn. Margarct 
Mead belegt diese Aussagt! am Beispiel 
Nordarnerikas: .,Bei den amerikanischcn In- 
dianern widerstanden diejenigen Stimnte am 
stirksten jedem Wandel, bei denen die GroÃŸ 
cltcm den meisten Anteil an  der Erziehung 
halten." (Mead 1977. S .  75). 

Ã In vielen traditionelien Gesdlschaf~en ist 
das Geschichtenerzahler! cine kollektive 
Aufgabe der altercn Generation in  solchen 
kokktiveo Emihlakiivitaten werden die fur 
die jeweiligen Gruppen zentralen Themen 
dargestellt und inlufpreticrt. 

* Als institutionalisierte Funnen der Wri~ier- 
gabe von Geschichten konnen die Initsauotis- 
rifen gelten. In  ihrem Verlauf werden uirh- 
t i y  Inhalte einer Kultur syiiiemansch vcrmit- 
t d t .  teilweise verbunden mit harten korpcrli- 
chen Priitungen, Vielfach werden die damit 
verkniipften Aktivititcn von Spenalisirn 
oder auch besonderen Funk;io(istrqern 
dua-hgefÅ¸hn 

SchlieÃŸlic nÃ¼tze GroÃŸelter (und H- 
lern) ihre pers~nlichen' Bindungen an E n k d  
(und Kinder), um kollch~ive Erflihrungcn 
der Gruppe und Persnnlichcs erzi  h k d  imd 
belehrend weiferzufiebcn. Durch dun pcrw- 
n a h  Bezug kdnncn derartige Geschichten 
von besonderer Wirksamktit fur kuhurclk 
Identitiit (und Kontinuitat) sein. 

- Umerziehungszw&~ge bezeichnen alle 
Einflusse der zweiten Entwicklungs- 
phase, und zwar die der  westlich oricn- 
tierten Schute, wie sie fÃ¼ die hier unaly- 
sierten LebenslÃ¤uC c l i a r a k t c r i s h h  
sind. Schule wird vom GroBtcil dcr Au- 
tobiographen als eine gewaltsame Un- 
terbrechung der ursprunglichen Le- 
bensweise empfunden. Zu den masbi- 
ven Eingriffen irn Rahmen fremdkultur- 
eil orientierter Schulen gehiiren z-B. 
mehrjÃ¤hrig Trennung von Familie und 
Kulturgruppe. Anderung von Namen 
und Aus-ichen, haue Disziplin und 
harte Strafen, Fremdheit der  Lernin- 
halte und - fÃ¼ die Frage kultureller 
Kontinuitat besonders schwerwiegend - 
Verlust und/oder Verbot der Muttcr- 
sprache. DarÅ¸be hinaus wird deutlich, 
daÂ schulisches Lernen in theoretischer 
und praktischer Hinsicht keinerlei 
Rucksicht auf die zukunftigen MÃ¶glich 
keiten der Zdglinge nimmt. Die so auf- 
gezwungenen I nhalie und Fertigkeiten 
setzen zwar MIK Perspektiven, zeigen 
jedoch damit keine realisierbaren L e -  
benswege. 

- Besondere Ereignissi- umfassen Situa- 
tionen und Vorkomninisse, die in1 Sinne 
.,kritischer Ereignisse" die kulturelle 
Identit i t  von Individuen heinRussen 
kamen. Sie klinnen irn Sinne von 
Schlikselerlebnissen Entwicklungen in 
bestimmte Bahnen lenken, so daÂ da- 
durch die kulturelle Identitat in Frage 
gestellt wird. 

Die hier dargestellten kulturellen 
SelbstverstÃ¤ndniss sind nur verstehbar 
in ihrem Wechselbezug zu den kompte- 
xen Bedingungen. 

3. Zusammenfassung 

Das Problem der kul~urellen Kontinui- 
tat aus der Sicht der vorgestellten Un- 
tersuchung hat folgende Kontur: 
- Kulturelle Identit i t  ist aufzufassen als 
der selbst definierte kulturelle Status 
zwischen urspriinglichen und sekunda- 
rcn Kulturt-inflÃ¼ssen Das heifit. es ist 
entscheidend, wie Menschen sich kul- 
turell iid b s ~  sehen und wie sie aus diesen 
Perspektiven handeln 
- h m i t  ist vorausgesetzt, daÂ ur- 
sprÅ¸ngtich kulturelle Bedingungen zu- 
mindest in den Familien miakt sind. 
- Die hier vorgetraymen kulturellen 
Selhstverstandnisse machen deuthch, 
daÂ in allen Fallen die ursprungSichen 
Kulturcinfl~ssc ein Ferment geblichen 
sind, dns die w~hmehmungs-,  Denk- 
und Handlungsstrukturen b e w e ~ t ,  
selbsi diinn, wenn sich fremdkulturelle 
Merkmait: als dorninani erwiesen ha- 
ben. 

,,Geschichten als Erzie- 
hungsmittel haben zu- 
meist mit der Bedeutung 
der Grofielterngenera- 
t i m  in einer Kultur zu 
tun. Die kulturelle Konti- 
nuitiit hÃ¤ng danach von 
den Miiglichkeiten der 
Grofieltern ab, ihre Er- 
fahrungen und ihr Wissen 
weiterzugeben." 

- Ob sich cine ursprungliche Kultur in1 
Sinne ihrer kontinuierlichen Bewah- 
rung individuell durchsetzt. hangt von 
einer Vielzahl von Einftuflfak~oren ab, 
die miteinander verknÃ¼pf s i n d  und fÅ¸ 
verschiedene Richtungen einer Ent- 
wicklung verantwortlich sein konnen. 
Monokausale Wirkungsr ichtuwn sind 
vor diesem Hintergrund weitgehend 
auszuschlieÃŸ~n Kulturcllc Kontinuit~lt 
ist daher nur  schwer voritussaghr. 
- Irn Gcfuge de r  herausgearbeiteten 

EinflÃ¼sse die fÅ  ̧ konkrete kulturelle 
SelbstverstÃ¤ndniss bcdcutungsvoll wa- 
ren, spielte de r  pcrsoniile Faktor eine 
besondere Rolle. Das heiÃŸt es bedarf 
der Vorbilder fÅ¸ eine angemcsscnc kul- 
ture l l~  Kontinuitht, und dies nicht nur 
im direkten intentionalen Sinne. son- 
dem mf@icherwcisc sogar wichtiger, in 
funkti~nii ler Hinsicht. Mit anderen 
Worten: Kultur muÂ vurgelcbi werden. 
wenn sie auch in der nichstcn Genera- 
n u n  noch lebendig sein soll. 

Das Problem des Zusammcnlehens der 
Rassen und Kulturen ist nicht nur und 
nicht vor allem das der Glcichfwt! im so- 
zialen und poli~ischen Sinne, sondern 
das Problem ist das des Rechtes auf Un- 
gferchiw~~,  d.h  im kulturellen Sinn das 
Recht auf Andcrsscin (V@. Renner 
1986, S. 20): ..Setzen wir also voraus, 
daÂ dir Vielfalt der Kuhureti bewahrt 
werden suil in h r  von Eintijt~igkeit und 
Einffimigkeii bedrohten Welf und duÂ 
das, was gerettet werden soll, die Ver- 
schiedenitei! seihst is: und nicht der histo- 
r isch Inhalt, den ihr jede Epoche gege- 
ben hol, ohne ihm Å¸be die eigene Le- 
bcnszcit hinaus Dauer vericihen zu k&- 
ncn:' (Benoist IYRO. S. 13). U 
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In jÃ¼ngste Zeit wird eine Prhzisicrung 
des theoretischen Gebiiudes und der 
Praxisaspekte der okologischen PÃ¤d 
agogik (auch: &mpÃ¤dagogik durch 
eine Unterscheidung von ,,Umwelter- 
~iehung", ,,c3kologischcs Lernen" und 
,$I kopadagorikh' versucht (BEERIDE 
HAAN 1986). Die Abgrenzung der 
~kologischen Pidagogik von der Um- 
welterziehung bereitet keine grÃ¶ÃŸer 
Schwierigkeiten. Die Umwelterzic- 
hung, die Ãœ!x Richtlinien und Lehr- 
plane Eingang in die Schulen gefunden 
hat, favorisiert weiterhin jene Formen 
der Rcalitiitskonstruktioo und Reali- 
t2tsbewdtigung. die zur ~kologischen 
Krise gefÃ¼hr haben, niirnlich das natur- 
wissenchat'tliche Paradigma und die 
Zielvorstellung, man k h n e  und mbse 
durch Einwitz n n  menschlicher Intelli- 
genz NEIW beherrschen. Die herkÃ¤mm 
liehe Umwltereiehung widerspricht 
den Gnmdannahmen und Zielen der 
OkopÃ¤d~igogi auch deswegen, weil sie 
irn Auftrag des Staates ein Verstandnis 
der Natur-Mensch-Beziehung weiter- 
gibt und ZU legitimieren versucht, das 
durch Wachstumsdenken, durch ein 
perfektionistisches Verstand& und 
durch zunehmende Zentralisati~n~be- 
mtihiingen gekennzeichnet ist. 

fikologisches Lernen wird von Beer 
und de Haan (1986) als Lernform ver- 
standen, die aus sozialen Bewegungen, 
vor attem aus der ~kologiehewegung 
heraus entstanden ist. Als Ausgangs- 
punkt  diese;^ Leinens bezeichnen Beci 
und de Haan (1986, S .  42) ,,politische 
Interessen und Zielsetzungen der Betel 
[igien und nicht die Ziele eines Trigers 
Die Folge ist ein unmittelbarer Aktions 
bexug des Lernens im Sinne einer Funk- 
tionalitiit for die konkrete inhaltlich-po 
Iitische Arbeit. Sie geht zwangslÃ¤ufi 
einher mit einer eindeutigen inhaltlich 

sehe ~ Ã ¤ d a ~ o g ' k  Und welche WiderstÃ¤nd ergeben &h bei dem Versuch,sie zu rea- 
lisieren? 

politischen und sozialen Parteilichkeit. 

Das Lernen knÃ¼pf an alltagliche Le- 
bens- und Anwendungsxusammen- 
hAnge 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: ,Jfiti- 
gung durch die Sache". 

Irn Unterschied zur Umwdterziehung 
und zum Ã¶kologische Lernen erken- 
nen Bccr und de Haan (1986, S. 42) in 
der okopadagogik ein ,,Fragekmzepi, 
das zunschst weniger auf konkrete 
Lernformen abzielt, sondern die Vor- 
aussctzungen der okologischen Krise 
ebenso radikal hinterfragen will wie die 
derzeit angebotenen umerschiedlichen 
Msungskonzepte. Es soll nicht fÅ¸ eine 
bestimmte Zukunft erzogen werden, 
und gleichzeitig herrscht Skepsis gepen- 
Å¸be einem Leinenen passant. Stattdes- 
sen wird Zukunft ganz bewu5t offen ge- 
hatten. um sie gestaltbar zu machen fÅ¸ 
vicies und durch viele". 

In der Betonung des kritischen Mo- 
ments und in der Ablehnung der Ent- 
wicklung konkreter Lernformen setz1 

Verbindung mit der Aufklirung beig 
tragen haben: ,.Jeder Versuch den N 

brochen wird, gerit nur 
den Naturzwang hinein. 
der europ3ischen Zivilis 
Die Abstraktion, das 

ausmerzt: als Liquidation" (HORK 
HEIMER und ADORNO 1971, S. 15 

Der Auffassung von Beer und de Haan 
zur OkoSogischen PÃ¤dagogi ist entge- 
genzuhalten, daÂ sie sich im schlechten 
Sinne des Wortes akademisch verhÃ¤lt 
daÂ sie weiter zur Subjekt-Objekt-Spat- 
tung beitrÃ¤g und daÂ sie Verantwor- 
tung nur in einem sehr eingeschrÃ¤nkte 
MaÂ§ zu Ã¼bernehme bereit ist. Fromm 
(1982, S. 97) hat darauf hingewiesen, 
daÂ _verantwortlich sein ... zum Ant- 
worten bereit sein" heiÂ§t In einer Zeit, 
in der die NaturzerstÃ¶mn und mit ihr 



1 BEDROHT UND 
, VERTRIEBEN - hirdw,Aî wer,As6 -̂ 

> Ã‡OTtwe~te+ - von Zuqer Wieguorf 
V8ltew?r , von . i? Rassecwa yi,Hgifcner 

die Liquidation des einzelnen Men- 
schen ein zunehmend deutlicheres Aus- 
maÃ annimmt, erscheint eine allein kri- 
tische bzw. theoretische Antwort alsun- 
zureichend. Die globale Bedrohung der 
Natur und der Freiheit des Menschen 
stellt sich als ein BÃ¼nde konkreter MaÂ§ 
nahmen dar. deren verwÃ¼stende Mo- 
ment tiglich zunimmt. Verantwortung 
in dieser Zeit zu tragen heiÃŸt konkrete 
Antworten auf dieses VewÅ¸ste zu ge- 
ben und dies sowohl auf der thcoreli- 
sehen als auch auf der konkreten 
Ebene. DaÂ diese Antworten nichi ein 
fÃ¼ allemal festzuschreiben sind. daÂ sie 
morgen vielleicht schon wieder neu zu 
formulieren sind, ergibt sich aus der 
Weltoffenheit des fikologisch orientier- 
ten Handelns. 

Der Versuch, WiderstÃ¤nd der hoch- 
technisierten Gesellschaft und ihrer 
Padagogik zu identifizieren, kann nur 
dann gelingen, wenn der Gegenstand 
des Widerstandes in einem MindestmaE 
definieri werden kann. Eine differen- 
zierte Beschreibung der Ziele und Me- 
thoden der ~kologischen Pidagogik 
und eine BegrÅ¸ndwy dieser Bereiche 
kann hier nicht gegeben werden. Es sol- 
len nur einige der Kennzeichen einer 
~kologischen PÃ¤dagogi angegeben 
werden, die ich fÃ¼ zentral hab. Diese 
beriicksichtigen u .a .  auch Aspekte des 
Ã¶kologische Lernens und der Okopsd- 
agogik , wie sie Beer und de Haan (1986, 
s.o.) angegeben haben: 
l .  Abwendung von einem die Natur be- 
herrschenden und unterdrÃ¼ckende Ver- 
halten und Hin wendung zu einem Ver- 
hundettscin mit der Natur und zur Achts- 
amkeit gegenÃ¼be dem Menschen und 
der SV~&,-  
2.  FÃ¶rderun des Prinzips der Ganzheit 
mit dem Ziel. die bisherige u t ~ d y ~ i s c h  
orientierte Fiichemng im &dungsfvesen 
zu Ã¼be winden, ztq~tnsten einer komple- 
xeren Betrachtungsweise des Menschen 
m d  der b w .  seiner Natur. 
3. Kritik um voriwschenden analyfisch- 
induktiven Paradigma in den Natur- und 
in den Sozialwissenschaften und an de- 
ren Ein-fluÃ auf die Pfidagogik. Damit 
verbunden erschein das Â§emithen die 
in diesen Wissenschaften geforderte Suh- 
jekt-Objekt-Spaltung fortschreitend zt4 
iiberwinden, da diese die Wiirde des 
Menschen und seine Beziehungen ver- 
Inst. Diese Spaltung hat u.0. zur Trias 
Subjekt, Methode!Mitsel, Objekt fs. de 
Hau11 3986, S. 167- 17!) gefÃ¼hrt wobei 
derspnhende Kedah Methode bzw. Mit- 
tei erscheint. 
4 .  Fthferung von Etkettntntsformen 
und Entwicklung von Lerttmogtich kei+ 
wn, die zur lh rwindung einer eltiseltig 
rationaledkognitiven Orientierung hei- 
tragen und die dm Menschen ats erken- 

nendes Wesen mit der Vernunft seines 
Leibes achten (s, NIETZSCHE 1883, 
I 980). 
5. Erkennen und Achten der Freiheit des 
Menschen durch Anerkennung selbst- 
ve~qfÃ¤ndliche A bhÃ¤trgigkeiten Wieder- 
herstellen und Fdrdertdt~g von Kompe- 
tenzen der Daseinsbewdtigung, die drm 
Menschen ermÃ¶glichen auf destruktive 
technische und soziale Hcrrschaffsfor- 
men, Methoden und dw entsprechenden 
Paradigmen zu verzichten. 
6. Anerkennen des Lebens und h e r  
Rhythmen. Erkennen und gemeinsames 
Tragen von Gehurt und Tod, Leid und 
Freud, Hingabe. 
7. Kritik an (pa&igogischen) Handlun- 
gen und Eitisie//t~t~gen, dte dem Prinzip 
verpflichtet sind: so wie du jetzt bist, bisi 
du noch nicht ,,in Ordnung". Abkehr 
von einem Wachs~umskonzept, das vor- 
trehtnfich arn Haben im materiellen 
Sinne imd dessen Grundlage - Herr- 
srhaftswissen - orientiert ist. 
8. Anerkennen und Achten Smsperso- 
n a h  BedÅ¸rfniss des Menschen {s. has- 
low}985). 
9. Anerkennen und Weiiereniwickeln ei- 
ner Ethik, die den Grundsatz der huma- 
nistix/~en Ethik, ,,wonach Tugend idcn- 
lisch i.'it mit der ErfÃœtFun der Verbind- 
lichkeiten, die der Mensch sich seihst Re- 
genÃ¼be hat und Lmkr  dasselbe wie 
Seihstversriirnmelu~ hedeuter" (FROM- 
M E 1982, S. }13) durch die Grun&tze 
einer 6kologischen Erhik ergbnzt, dir die 
Rechte einer natÅ¸rliche Umgebung an- 
erkennt, auch wenn diese nicht zu Zwek- 
k m  eines Fortschritt des Menschen be- 
nutzt werden kann (s. PATRIDGE 
M). 

,7Konkrete Versuche der 
Umsetzung einer Okolo- 
gischen Pidagogik mk- 
sen auf zahlreiche Hin- 
dernisse stoÂ§en. 

Wer die Theorie und Parxis der PÃ¤dago 
gik und Schulpadagogik heute auch nur 
bruchstÃ¼ckhaf kennt, wird dem Urteil 
zustimmen, daÂ eine solche ~kologische 
PÃ¤dagogi viillig unrealistisch sei. 
Wenn eine solche Beurteilung jedoch 
zur Weigerung fÅ¸hre wÃ¼rde die ge- 
nannten Grundsiitze zu diskutieren und 
sie offensiv mit den geltenden formellen 



und informellen Grundsiitzen im schuli- 
schen und auÂ§crschulische Bereich zu 
konfrontieren, so wÃ¼rd dies Ausdruck 
eines pragmatischen Dcnkcns sein und 
der Unterwerfung unter den ,,common 
nonsense" des Argumentiercns mit 
Hilfe von SachzwÃ¤nge gleichkommen. 
Eine solche I-laltung wire aber auch 
Ausdruck der Abkehr von einer verant- 
wortlichen wissenschaftlichen Haltung 
und Zeugnis einer verkÃ¼mmerte 
Wahrnehmung. 

Wie rcaliiitsfern, wie utopisch eine 
&oIogische kldagogik mit den hieran- 
gefiihrten Grundsstzen auch immersein 
mag, irn An&clit der zunehmenden 
Versiteppung des Innen wie des AuÂ§en 
der seelischen wie der uns umgebenden 
miturliclien Biairke, im Angesicht des 
drohenden Untergangs des Menschen 
auf dieser Erde und der ihn erhalten- 
den, differenzierten Natur, erscheint 
die Auscinandcrsetzung mit diesen 
Grundsa t~~n  und die Abkehr von einer 
PÃ¤dagogik die sich als willfÃ¤hri ggen- 
Å¸be einer kontrollierenden undbeherr- 
schendcn Weitsicht erweist, vcrniinftig 
und als Gebot der Stunde. 

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

Konkrete Versuche der Umsetzung Ci- 
ner Okologischen Pildagogi k - welche 
der bisher genannten Spielarten auch 
immer - aber auch Modifikationen p ~ d -  
agogischer ÃŸcmuhungen die sich in die 
Richtuq der Grundseitze einer okOlO- 
gischcn Piidagogi k bewegen, mijssen in 
den hochindustrialisierten Gesellschaf- 
ten auf  ziihhichc Hindernisse stoÂ§en 
die zumindest drei Gruppen zugeordnet 
werden khnen.  Eine erste Gruppe 
 steh^ im Zusammenhang mit den Re- 
durfnissen der Menschen in den ge- 
nannten Gcsellschaftcn und der Art und 
Weise, wie diese aufrechterhalten, mo- 
difiziert und befriedigt werden. Die 
zweite Gruppe von Hindernissen ergibt 
sich aus dem vorherrschenden (natur- 
)wissenschal~iicben Paradigma und aus 
den Hcrrschaftsformcn, die die Eni- 
wicklung dieses Paradigmas unterstÃ¼rz 

iahen und die gleichzeitig von diesem 
tabiiisiert werden. 

X e  bisher w m n t e n  Gruooen von 
lindernistensind eng mitein&dcr ver- 1 ,,Die institutioneHe Pad- mnden und wesentlich 'fÃ¼ die drille 
3 u p p e  von Hindernissen verantwon- 
ich, die sich in der Organisation. in der 
Architektur und in den offiziellen und 
ieirnlichen LehrplÃ¤ne und auÃŸerschu 
ischen Bildung~einrichtung,en zeigen. 
\uf diese letzte Gruppe von Hindernis- 
ben wll hier nicht weiter eingegangen 
verden. Sie erscheint zwar zuniichst als 
liejeni~e, die den theoretischen und 

sehen Piidagogik arn deutlichsten i c -  
~emibersteht, da sie aber wesentlich 
4on den heiden ersten Gruppen ab- 
qgngt, kbnnten nur Veranderungen in 
iiesen auch entsprechende Vergnde- 
m g e n  bei den padagogischen und 
ichulpÃ¤d~~ogische Bedingungen zur 
Folge haben. Die WiderstÃ¤nd und Hin- 
Aernisse fegen eine fikologisch orien- 
:ierte PÃ¤dagogik wie sie nun beschrie- 
ucn werden, gehhen vor allem der hier 
an zweiter Stelle genannten Gruppe an. 

Macht und Kontrolle 

Die Geschichte der UnterdrÃ¼ckun der 
Natur und damit die zunehmende Ent- 
kemdung des Menschen ist pleichzuset- 
zen mit einer sthndig zunehmenden 
Macht Ã¼be die Natur und den Regun- 
gen und BedÃ¼rfnisse des Menschen, 
die wir als .,natÅ¸rlichc erleben. Der 
Versuch diese nathrlichen Bedingungen 
zu kontrollieren zeigt gleichzciiig die 
Angst, sich mit diesen Bedingungen in 
einer Form auseinanderzusetzen, die 
Verstehen und Hingabe einschlieBen. 

der 

Eine dkologisch orientierte Pidagogik 
zweifelt den Sinn einer stgndig wachsen- 
den Kontrolle des Menschen Ã¼be die 
Natur an und sieht in der Naturzersto- 
rung den MiHbrauch menschlicher 
Macht, Sie stimmt Horkheimer und 
Adorno (197 I ) ,  S. 35) zu: ..Demgegen- 
Å¸he involviert Anpassung an die Macht 
des Fortschritts den Fortschritt der 
Macht, jedes Mal aufs neue jene RÅ¸ck 
hilduogen, die nicht den miBlungenen. 
sondern gerade den gelungenen Fon- 
schritt seines eigenen Gegenteils Å¸her 
fÅ¸hrcn Der Fluch des unaufhaltsamen 
Fortschritts ist die unaufhaltsame Re- 
gression". 

Eine Kritik der Macht und Kontrolle, 
den Grundlagen also der ,.modernen" 
Gesellschaften, stellt dabei nicht nur 
eine ZurÃ¼ckweisun des ausufernden 
~errschaftswillens des Menschen Å¸he 
die Natur da, sie impliziert gleichzeitig 
eine 'Kritik einer sozialen Macht und der 

agogik und ihre Vertreter 
werden mit der 6kologL 
sehen PÃ¤dagogi kurzes 
Federlesen machen ." 

-lerrschafi Å¸be andere, ohne die eine 
JnterdrÃ¼ckun der Natur, wie wir sie 
icitte kennen, nicht zu entwickeln ge- 
wesen wÃ¤re Ein Vergleich mit dem 
3rÃ¶8en-Selbs und seinem Schicksal auf 
fer ontogenetischen Ebene, wie sie von 
Kohut (1973) in seiner NarziÃŸmustheo 
-ie beschrieben wurde, bietet sich an. 
flacht und Kontrolle des Menschen 
aber die Natur sind wesentlicher Aus- 
iruck seines kollektiven aber auch des 
ndividue!! erlebbaren G d h - S e l b s t .  
Eine Kritik an diesem Grbkn-Selbst, 
wie sie letztlich durch das Scheitern der 
Naiurkontrolle erfolgt, muÃ zu einer 
narziÂ§tische Wut fÅ¸hren Da eine sol- 
:he Wut ein auflerordentliches MaB an 
Deiitruktivitat mit sich bringt, sind die 
hochindustrialisierten Gesellschaften 
gezwungen, die Kontrolle der Natur zu- 
nehmend effizienter zu gestalten un da- 
mit den ZivilisationsprozeÂ progressiv 
in Gang zu halten. Dazu gehert aber 
auch. daÂ in diesen Gesellschaften Pro- 
zesse der BewuÃŸtmachun dieser Wut 
und ihrer Genese unterdrÃ¼ck werden 
mi!ssen. 

Das herk6mmliche VerstÃ¤ndni von 
Wissenschaft 

Macht und Kontrolle stehen in enger 
Verbindung mit dem heute herrschen- 
den Wissenschaftsverstandnis. Seine hi- 
storischen Wurzeln und wesentlichen 
Stadien seiner Weiterentwicklung wur- 
den von Capra (1985) und Meycr-Abich 
(2984) beschrieben. Kuhn (1978) hat 
ausfÃ¼hrlic dargelegt, auf welche Weise 
wissenschaftliche Revolutionen zustan- 
dekommen und weichen Bedingungen 
der Wechsel eines Paradigmas unter- 
lieg, 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- 
gehen~ hat sich unter den Voraussetzun-. 
gen der Beherrschung und der Macht 



Ã¼be die Natur auf den ersten Blick als 
iiuÃŸers effizient erwiesen. Damit wurde 
zugleich die anthropozentrische Sicht- 
weise gestiirkt. Beide, die anthropozen- 
trische Sichtweise und die Konirotie der 
Natur, bedingen sich gegenseitig oder 
besser: sie sind die zwei Seiten der glei- 
chen MÃ¼nze 

Eine akologische Pgdagogik mit den 
von mir skizzierten Grundsatzcn aner- 
kennt nicht die unumschrÃ¤nkt VcrfÅ¸ 
gungsgewalt (Macht und Kontrolle) des 
Menschen uber die Natur und bezwei- 
felt den Sinn des Weltbildes und des ent- 
sprechenden Paradigmas, die diese Ge- 
walt stÃ¼tze und zu legitimieren versu- 
chen. Der Versuch, die entsprechenden 
wissenschaftlichen GrundSagen zu kr~ti- 
sicren oder neue Paradigmen einzufÃ¼h 
ren, die nicht unbegrenzt anthropozen- 
trisch ausgerichtet sind, muÂ auf den er- 
bitterten Widerstand der arrivierten 
,,wi~enschaftlichcn" Gesellschaft sto- 
ÃŸen da diese Krjtik ein erhebliches 
AusftlaO an narziÃŸtischc Krankung 
ausl6sen kann. Die Kritik der Okotogi- 
sehen Pidagogik am herrschenden Wis- 
senschaftsverstÃ¤ndni geht so weit, daÂ 
sie sich auch mit radikalen kritischen 
Positionen dem Erkenntnistrieb gegen- 
Ã¼be auseinandersetzt, wie sie Kluges 
(1981) formuliert hat; ,,Erkenntnis~rieb 
ist Aneigungstrieb, wenn auch Aneig- 
nungstrieb des Geistes in uns. Wer das 
Weltgeheimnis erforschen will, der will 
sich seiner bemÃ¤chtige (entgegenge- 
setzt dem Mysten, der sich hingibt und 
bemÃ¤chtig wird) ,  und wessen der  Geist 
sich bemÃ¤chtigt das ist unfehlbar cnt- 
zaubert, und es ist mithin zerstfirt, wenn 
es dem Wesen nach ein Geheimnis war. 
Der geistige Berniichtigungswille ist 
Frevel um Leben, und darum trifft den 
Frevler der rscherische RÃ¼ckschla des 
Lebens" (KLAGES 1981. S. 191 ). 

Die Offenheit einer solchen Kritik ge- 
geniiber. schlieÂ§ die Bereitschaft ein, 
sich auf Interpretationen von Mensch 
und Welt einzulassen, die sich dem An- 
eignungstrieb nicht unterwerfen. Mit ei- 
ncr solchen Offenheit in erkenrpis- 
theoretischer Hinsicht kann eine oko- 
logische Psdagogik nur auf eine schroffe 
Ablehnung eines ,,Wissenschaftsbetrie- 
bes" stoÃŸen der sich verpfichtet fÃ¼htt 
alles zu entzaubern, um dann die Macht 
darÃ¼be an sich zu reiBen. Das Nein zu 
einer okoiogischen Psdagogik wird von 
der etablierten PÃ¤dagogi und von den 
sie stÃ¼tzende Konzepten vor allem 
auch dann kommen, wenn eine solche 
Piidagogik - ganzheitlich orientiert - 
nicht nur den Inteilekt des Menschen, 
sondern all seine Sinne, seinen Leib als 
Quelle von Erkenntnis bericksichtigen 
mbchte. Solche Erkenntnisformen wiir* 

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 Phdagogik hat sich in der bisherigen 
Zivilisationsgeschichtc als Institution 
erwiesen, die wie keine andere die Enl- 
fremdung, die Distanzierung von Kin- 
dem und Jugendlichen von ihren K6r- 
pern gefbrdcrt und erzwungen hiii; sie 
wird sich daher besonders vehement gc- 
gen wissenschaftstheoreiische AnsÃ¤tz 
wehren, die ihr Werk in so fundamenia- 
ler Weise in Frage stellen. 

Verleugmumg der mit der Zivilisation 
verbundenen Schrecken 

Die Zivilisationsigeschichte ist eine Ge- 
schichte eines unvorstellbaren Auiima- 
Â§e der Schreckensherrschaft gegen- 
Ã¼be den SchwÃ¤cheren 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 EinschrÃ¤nkun von 
Kreativitit und Lebendigkeit des ein- 
zelnen Menschen. Das immer schneller 
sich drehende Rad des Zivilisationspro- 
zcsses wird nicht nur angetrieben aus 
der (unsÃ¤glic dummen) Hoffnung her- 
aus, die Natur doch noch in Griff zu be- 
kommen, die ErlÃ¶sun des Menschen 
von Tod und Geburt durch wisscn- 
schaftliche Methoden und ihre Anwen- 

dung endlich bewerkstelligen zu kih- 
nen; seine Bewegung wird auch dadurch 
aufrechterhalten und beschteunigl, weil 
sie geeignet ist, die Verleugnung bisher 
ausgeiibter Gewatt zu unterstikzen, 

Die Beendigung dieser Verleugnung 
wÃ¼rd Reaktionen der Scham und der 
Trauer zur Folge haben. Wie groÂ die 
UnfÃ¤higkei uber das bisher von den 
Menschen angerichtete Unheil zu trau- 
ern, sein muÂ (Å¸be die UnfÃ¤higkei zu 
trauern, s. MITSCHERLICI-VMIT- 
SCHERLICH 1982). l3Â§ sich dan der 
Beschleunigung des Zivi lhationspro- 
zesses unmittelbar ablesen. Damit ver- 
bunden erscheinen die BemÅ¸hunge 
zahlreicher Institutionen der modernen 
Gesellschaften immer subtiler die Be- 
wufitheit ihrer Mitglieder einzu'ichnin- 
ken. 

Eine dkologische Piidagogik stellt sich 
also mit ihrer Kritik am herkhmrniichen 
VerstÃ¤ndni der Mensch-Natur-Be&- 
hung und mit ihrem BemÃ¼hen das Aus- 
mal3 der bisherigen Natur- und Men- 
schenzerstbrung bewufit wahrzuneh- 
men und damit Trauern zu errnogli- 
chen, gegen wissenschaftlichc, soziale 
und tikonornische Vorgiinge, die zur 

l Verleugnung auffordern und diese oft 
auch zu erzwingen versuchen. Sie ist 
sich bewuflt, daÂ -der rigiden Unter- 
wcrfung der Natur durchTechnik ... die 
rigide Unterwerfung der menschlichen 
Natur durch die institutionelle Erzje- 
hung analog" ist (TREML I CS?, S. 58). 
Wer weiÃŸ wie schwierig und schmerz- 
haft es ist, Verleugnungsprozessc zu be- 
enden. kann gut einschtitzen, wie die 
eben beschriebene Dimension einer 
Okologischen Padagogik auf Abwehr 
bzw, Ablehnung treffen muÂ§ 

Verhinderung von Regression 

Gehl man von der Entwicklung cincs 
einzelnen Menschen aus, so wird unter 
Regression die Wiederaufnahme von 
Erlebens- und Verhaltcnsforrnen be- 
schrieben, wie sie etwa im frtihkindti- 
chen Alter vorzufinden waren Die Psy' 
choanaiyse beschreibt diese Prozesse als 
neurotische Ahwehrform, CS sei denn, 
Regressionen kbnnen hewuÃŸ zugelas- 
sen bzw. herbeigefÅ¸hr werden irn Sinne 
des kreativen Prozesses oder der Wie- 
derbelebung ,,vergessener" oder ahge- 
wehrter Persanlichkeitsanteile. 

Regressives Vorgehen laÃŸ sich auf der 
individuellen wie auf &T kollektiven 
Ebene beschreiben ?W. beobachten. So 
wÃ¼rd etwa Handeln und Erleben aus  
dem archaischen, dem magischen oder 
dem mythischen Bewufltscin heraus 
(s. GEBSER 1978) eine Form der kol- 



lektiven Regression darstellen. Der 
Gang in die Wildnis, der nach Duerr 
(1985, S. 76) fÅ̧  den archaischen Men- 
schen eine VorauisseuungdafÅ¸ war, in- 
nerhalb dar Ordnung leben zu kÃ¶nnen 
um mil BewuKtsein zahm LU scin" und 
der auch fÃ¼ uns die Chance bielcn 
kÃ¶nnte ,,unsere eigenen Wildheit 
nicht ausgeliefert zu sein und um da- 
durch allererst ein Bewui3tsein unserer 
selbst als zahmen, als kulturellen Wc- 
scn, zu gewinnen", stellt eine weitere 
Form der Regression dar, die auf der in- 
dividucllcn wie auf der kollektiven 
Ebene bedeutsam erscheinen k~nntc.  

Die Aufkliirung und die mit ihr verhun- 
(Jene Psdagogik hat sich stets im Dien- 
ste der Helle, der Klarheit des Fon- 
schritts, des qqmllonischen Prinzips ge- 
sehen. Ihre Verfechter waren der Auf- 
fassung, sie kfinmen ein zuverlÃ¤ssige 
Bollwerk gegen das Dunkle. das Wilde, 
das Primitive errichten. Regressive Pro- 
.iesst-. in welcher Form auch immer, 
sind fÃ¼ das rationale Denken nicht zu 
akzeptieren. Sie bedeuten RÃ¼ckschritt 
die Gefahr von der Wildnis verschlun- 
gen zu werden, die Rolle als Ã £ K r i  der 
Schopfung" abgelwn zu miissen. 

Rinc der Hauptbastionen gegen diis Un- 
xiviiisicrtc wurde in Form der Padago- 
gik errichtet. Ihr Kampf gegen das 
Triebhafte, das Spielerische. das Uii- 
nÃ¼tz im Kind fdlt die Seiten der 
.,Schwarzen Pkdagogik" (RUTSCHKY 
1980) und hintcrliflt noch immer ver- 
wundete, verzweifelte, destruktive 
Menschen. Daraus ergibt sich, daÂ eine 
WiederannSherung an und ein vorsich- 
iiycs Sk-heinliissen auf regressives Bc- 
wufitsein urni Erleben, nicht im Dienste 
der Neurose oder des Wahnsinns, son- 
dern um die ganze Bandbreite mcnschli- 
chcn Daseins, menschlicher Bedingt- 
heit, wie sie von einer ganzheitlichen 
und hkologisch orientierten Piidagogik 
befÅ¸rworte werden, auf erbitterte Gcg- 
nerschafi der offiziellen, der Spaats- 
Psdagogik wie der ..zivilisationsorien- 
tiertcn LcistuiigstrAgerh in Wissen- 
schaff und Politik W e n  muÂ§ 

Eine vorschnciic und anniiiUei~dc Un- 
icrscheidung in dieser Hinsicht zwi- 
schen der Mchrheit der Menschen in 
den hier angesprochenen Å¸esellscliiif 
ten und den eben als Lcislungstr&pw 
angesprochenen, wirc indes anmaknd 
und rcalit~tsfern. Wir alle sind mehr 
oder weniger so deutlich von zivilisato- 
r i s c h ~ ~ ~  Pruzui~en b c ~ n  tluut und mit ih- 
neu, itlcniifiziuri, ihiB ch uns nur sehr 
schwer gi.'lingrn wurde. nvi'iclieii den 
Bezirken des> Uruivilisiertcn (des Ar- 
~ h ~ ~ i e h c n ,  des ..Primitiven" utwr auch 
des unmittelbar LebeiKiigcn) und dem 

,,Die 0 kologische Krise 
hat uns in die "NÃ¤h des 
kollektiven Selbstmords 
gefÃ¼hrt Das erijffnet die 
Chance einer tiefgreifen- 
den Wandlung, auch un- 
serer pÃ¤dagogische In- 
tentionen und unseres 
Selbst- und Weltbildes." 

Zivilisierten zu pendeln (s. dazu 
DUERR 1985, S. 201 ff.). 

Die kollektiven Veranstaltungen - vor 
allem die p3dagogischen - im Zeichen 
der AufklÃ¤rung des Rationalismus und 
ihrer wissenschaftlichen Abkomrnlinge 
wollen diese eben beschriebcncn Fm- 
men der Regression aufhallen und ihrcn 
Zauber bannen und vergessen - oder 
vielleicht verschweigen sie dies nur. weil 
damit die Frage gesellschaftlicher 
Macht ins Spiel kommen k6nnte -. daÂ 

sie damit nur um so zwingender maligne 
Formen der Regression unterstÃ¼tzen 
Diese beschrinkt sich nach Horkheimer 
und Adorno ( l 971, s. 335) .,nicht airf die 
Erfahrung der sinnlichen Weh, die an 
leihhafte NÃ¤h gebunden ist, sondern 
affiziert zugleich den selbstherrlichen 
In~ellckt, der von der sinnlichen Erfah- 
rung sich trennt, um sie zu unterwer- 
fen". 

Liberale Haltung 

Unterdruckung der Natur und Macht 
und Kontrolle Ã¼be ,,unzivilisierte", 
schwkhere und abweichende Men- 
sehen lassen sich weder rnh einer Ethik 
aus dem christlichen Religionsbereich, 
noch mit einer humanisiischcn oder 
Ã¶kologische Ethik in Einklang brin- 
gen. Christliche Lehre und christliches 
Handeln konnten seit den Zeiten des 
Urchristentums nur da tolorien werden, 
wo diese der Macht gegenÃ¼be Natur 
und Mensch nicht im Wege standen. 
Das Skandalde des Christentums ,,ver- 
lor dort seinen BiÂ§ oder wurde erirsg- 
lieh, weil subaltern, wo das .,Machet 
euch die Erde untertan" in den Dienst 
anthropozentrischer BemÃ¤chtigungs 
wut gestellt werden konnte (s. dazu 
SLOTDERDIYK 1983, S. 506 ff . ) .  Wo 
das Konfessioncllc Å¸be das Religifm, 

umwel t lerne 
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irn Sinne der ,,religio", der Ruckbin- 
dung (GEBSER 1987, s. 154 f.), siegte. 
war der Weg frei fÃ¼ eine Verbindung 
von Ã£weltlicher Macht und Glauben. 
Die Shkularisicrung als weitere Etappe 
auf dem Weg vorn Glauben zum Wis- 
senschaftsg!auben unterstiiizte die Ver- 
breitung einer liberalen Haltung, die in 
der Zwischenzeit soetabliert ist, daÂ sie 
all das der LÃ¤cherlichkei zu Ã¼berant 
worten versucht, das nicht ausreichend 
effizieni oder marktgerecht erscheint. 

So rnuÃ eine ~kologischc PÃ¤dagogik 
die sich weder vor den Karren des Lihe- 
ralismus spannen laÃŸt noch der her- 
k~mmlichen KonfessionalitÃ¤ untcr- 
wirft, damit rechnen, daÂ ihr BemÃ¼hen 
transpersonale BedÅ¸rfniss des Men- 
schen ernst zu nehmen und neue, ver- 
antwortungsvolle (im Sinne einer huma- 
nistischen und t3kologischen Ethik) For- 
men einer Ethik 7u entwickeln, als 
KompetenzÅ¸berschreitun beurteilt 
wird und daÂ sie'von der staatlichen 
Macht und von den mit dieser vcrbun- 
denen scaatsreligifisen Formen des Li- 
bcralismus und Kapitalismus abgelehnt 
wird. 

Schlultfolgemmgen und Ausblick 

Die Chancen einer akologischen PSd- 
agogik, das haben die bisherigen Aus- 
fhhnmgen gezeigt, sind gering. Von 
drei Seiten ist ihre Ablehnung zu erwar- 
ten: von der Gesellschaft, von der Wis- 
senschaft und von der instituÅ¸onde 
Pidagogik. Von der Gesellschaft muli  
sie abgelehnt werden, weil sie Kompe- 
tcnzcn zurÃ¼ckfordert die die staatli- 
chen bzw. gesellschaftlichen Institutio- 
nen an sich eerhsen haben und weil sie 
sich nicht damit begnÃ¼gt staatlich sank- 
tionierte Erziehisngs7.iclc in rnhglichst 
effizienter Weise zu verfolgen. 

Von der herrschenden Wissenschaft 
muR sie abgelehnt werden, weil sie ei- 
nen einschneidenden Paradigmenwech- 
sie1 fordert bzw. bereits von einem 
neuen Paradigma ausgeht, weil sie den 
elitiiren Status der Wissenschaft als er- 
kenntnishemmend einschÃ¤tz und weil 
sie der Auffassung ist, daÂ damit die 
Freiheit derjenigen eingeschrankt wird, 
ffir 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. 441, der 
davon ausgeht, daÂ ,,in der technisch- 
wissenschattlichen Zivilisation zuneh- 
mend nur solche AnsprÅ¸ch gehÃ¶r wer- 
den kfinncn, deren Verbindlichkeit 
durch wissenschaftliche Analyse und 
durchgehende RationalitÃ¤ gesichert 
sind", lassen sich als realistisch im Sinne 

einer kri~ischen PrÃ¼fun der herrschen- 
den. wissenschaftlichen KrÃ¤ft und er 
mit diesen eng verbundenen politischen 
MÃ¤cht beurteilen. Dennoch mkssen 
solche Positionen als voreingenommen 
bm.  tendenzifis bezeichnet werden, 
weil sie sich der faktischen (und zerstÃ¶ 
rerischcn) Macht eines Paradigmas un- 
terwerfcn und den Blick auf neue Pam- 
digmen vcrstellcn. 

Die institutionelle PAdagogik und ihre 
Vertreter werden mit der fikologischen 
~ a d a ~ o g i k  kurzes Federlcsen machen. 
Dies wird ihnen auch deswegen nicht 
schwer fallen, weil sie sich hci dieser 
Aufgabe der UnterstÃ¼tzun durch das 
herrschende und naturbeherrschcnde 
wissenschaftliche Paradigma und durch 
die staatlichen Michte, von denen sie 
stets ahhhngig waren. sicher sein dur- 
fen. Die Kritik der &dog i schen  PÃ¤d 
agogik an der Subjekt-Objekt-Tren- 
nung und an der mit dieser Trennung 
verbundenen Entwicklung immer neuer 
Mittel bzw. Methoden muÂ die institu- 
tionelle Pidagogik auch deswegen auf 
den Plan rufen, weil damit ihr Professio- 
nalisicrungs'itrcbcn in Frage gestellt 
wird. Mit dieser Kritik wird aber eine 
Di'ikitssh wieder crhffnet, bei der es 
um die Mittlerposition der Padagogik 
geht. DaÂ sich die Psdagogik und ihre 
Institutionen bcstandig zwischen das 
Kind bzw. den Jugendlichen und die 
Welt in einer die herrschende Weitsicht 
bestÃ¤tigend Art und Weise schiebt, 
m u Ã  wieder hinterfragt werden dÃ¼rfe 
und dies sowohl aus ideologiekritischen 
Aspekten als auch in Verbindung mit 
der Kritik arn ,Juror educandi". 

Dai Aufkommen der Okologischen 
PÃ¤dagogi muÂ im Zusammenhang mit 
der Entwicklung zahlreicher ,,neuerb' 
Theorien gesehen werden, die als Ant- 
wort auf die fikologische Krise angeben 
werden. Nur in enger Verbindung mit 
diesen neuen Theorien aus der Physik. 
der Biologie, der Medizin, der Psycho- 
logie und er Theologie, um nur einige 
herkÃ¶mmlich Disziplinen zu nennen, 
kann die okologisch~'  Padagogik deutli- 
cher Gestalt erreichen und EinfluR ge- 
winnen. DaÂ sie nicht abwarten muB, 
bi5 sich der Paradigmenwechse! in den 
verschiedenen Wissenschaftsbereichen 
durchgesetzt hat, ergibt sich aus der 
Nalogischen und damit ganzheiilichen 
Orientierung des neuen Paradigmas. 
Die Okologische Pzdagogik versteht 
sich dcmen~prcchcnd nicht als Diszi- 
plin, die die Ergebnisse der Einzclwis- 
senschaften mbe,lichst effektiv transpor- 
tiert, sondern als  Theorie und Praxis, 
die entsprechend dem neuen Paradigma 
E s u n g e n  sucht, deren EinfluÂ sowohl 
auf das Leben von Kindern. Jugendli- 

chen oder Erwachsenen, als auch auf 
die Entwicklung der anderen Wissen- 
schatten abzielt. Auf einen erfolgrei- 
chen Faradigmenwechsel kann die Oko- 
logische Piidagogik auch deswegen 
nicht warten, weil die Piidagogi k und 
die Schulpridagogik bisher dazu hcnutzt 
wurden, einen Paradigmenwcchscl zu 
unterbinden. Da es bei diesem Wechsel 
nicht nur um einen Wechsel des ErklÃ¤ 
rungsmodells (s. KUHN 1978) geht, 
sondern um eine Wechsel der Relation 
Mensch - Welt und der mit dieser unab- 
dingbar verbundenen hewuÂ§tseinsmii 
Eigen Konfiguration, lÃ¤Â die Hoffnung 
auf einen Erfolg so genng erscheinen. 

Dem steht das Ausmal3 der jetzt zu be- 
obachtcndcn okologischcn Krise gegen- 
Å¸ber Diese hat uns in die Nahe des kot- 
lektiven Selbstmords gefiihrt. Die 
Wahrnehmung dieser Situation erbffnet 
die Chance einer tiefgreifenden Wand- 
lung unserer SeeIc und damit auch unse- 
rer wissenschaftlichen BemÃ¼hungen 
unserer pidagogischen Intentionen und 
unseres Selbst- und Weltbildes, D 

Becker, E.fRuppert, W. (Hg.): fikulugiichi; P d .  
apopik - Pad:tpopsche &*lugi~-. Frankfurt a M, 
W. 
Bcer, WJdc Haan. G. (He.): & q x ~ d a g o ~ i k  
Wcinhcim und Basel 1934. 
Brer, WJdr HauÃ§ G.: Neue Tcndeii.~.-11 1111 Vn- 
h.iltnis von tbkolofiic und Piiiagiigik. In: Oko-PM 6 
(lW(i).S. 36-43, 
Rlankeilz. il.:Thcnncn und Modullt: der lhiiikiik 
Mumhun lY73(7) 
Capra, F.: Wcndezeil. ÃŸcrn/Munchen/Wie 1985. 
Dcicrenx, G.: Angsl und Methode in th'n Vcrhill- 
tens-ft iwcni-chaften Frailkfurt/M. 1Wi 
Dollireger, H.: Schwariiliueh ttur Wellyehchich~e 
I Icrr-iching 1973 
Dum. H. P.: Triiumzcit. [TmkIuritM lWS 
Gebiet, J.: Urhprung und Gt.'grawar~. l.Teil: Ge- 
sarn~ausgabc Bd ll, Schufihsui-ien lY7u. 
Horkhfimcr, MJAdorno, Th. W.: IJhak-ktik ilw 
Aukl-ining. Frankhrt/M lW1 
Kohut, H.: NamiGmus. Fi.mkfurUM. 1173. 
Kuhn. S.; Die Struktur wiss.rnschaftlschcr Rcvolu. 
tiiincn ,FrankfurtfM. lY7H 
Maslow. A.: eine l'hconf dcr Mclanintiva(ion in 
W.il41. R.N. U Vauphan. F. (Hg.). Psiy~hulo~ie in 
der Wende BernMÅ¸nchenIWic 1%. S 143- I52 
Mrycr-Abkh. K.M.: Wegc zum Fricdcn mit der 
N . m r  MtinchcnWien IW4, 
Mitwhetiich. A./Milscheriich, M.: Die Unfilhigkc~~ 
zu Lraucrn MunchcnRurich 19R2(14) 
Nittr.whe, F.: Alw fiprnch Paraihu\ira 1. 1983. 
S.initlii.l~c Wtrkt: Kril~wheSiutli~niilisgilbc, Bd 4. 
Mtmhrn SWI. 
Fartridfie, E.: Nilturc eis ;I moral rcwurce. In, Envi- 
n-iii[iu.-i~ral Eilik!, lWi(A), S 10S - 1311 
Rutfichky, K..: Schwarze Pdil:~~o(;!k. FrankfurtIM / 
Herlm/Wien W7. 
Slolerdijk, P.: Kritik der cniuhcn Vcrnunrf. 2. 
K d  ri i i i ikiudM. 1983 
Treml. A.K.: Welche Erziehung brauchiin wir fÃ¼ 
etncn anderen Fonschritl? In: Bccker/Ruppcn 
(Hg.) lW7.a  3.0 . S W-71. 



Philosophie des Abn .̂ 

In seiner ,,Asthetik des Alltaglichcn" 
hatte Prof. Anghclucci, ein umfassend 

" gebildeter und vielseitiger Mann, 25 Ka- 
naldeckel abgebildet. Ein Kabinett- 
stÅ¸ckchc stellte die geistreich-poin- 
ticrte GegenÃ¼berstellun zweier Kanal- 
decke! dar, eines klassizistischen Kanal- 
deckels aus Wuisburg und eines Jugend* 
stiikanaldeckels aus Neapel. Angheluc- 
cis SchluÂ§fulgerunge aus dieser Ge- 
geniiberstelhng fGhnen zu einer brei- 
tcn Diskussion in der Fachliteratur; eine 
6(K> Seiten umfassende Habilitations- 
scfirift mit dem Titel ,,Progression und 
Regression in der Suhkthetik der Ka- 
naldeckel" bildete gewissermafien den 
quantitiiltiven HÃ¶hepunkt 

Angespornt durch diese Erfolge brachte 
Anghclucci nun die Sache erst richtig ins 
Rollen. Er entwickelte aus seiner Ai>- 
thclik eine Philosophie des Abgriindi- 
gcn, die er vor grofiem Publikum in 
Frankfurt vortrug. Die GrundzÃ¼g sei- 
nes Phiiosophiercm kfinntu man in etwa 
so darstellen, wenn man vor gewissen 
Vereinfachungen und VerkÃ¼rzunge 
nicht zuriickschreckt: Der Kanaldeckel 
sei polyfunktional, er ^ei ein Symbol fÅ̧  
ein Verdecken des AbgrÅ¸ndigen zu- 
gleich aber ein m$ichieics GuÂ§tiis~n 
ding. das in der Asthetik des AlUSgfi- 
chcn die Rolle des getretenen Objekts 
spiele. Die groÃŸ Rotte dieses gctrete- 
ncn Objekts, das in aller Regel vfillig ge- 
dankcnlos beireten werde, bcstunde 
darin, ddÃ cs ein Deckel sei, der hei dcr 
Abwehr des bedrohlich Schachthaften 
eine entscheidende Funktion innehabe. 

I n  dcn zahlreichen Cartoons, die in den 
Abgrund sturzendc Figuren zeigten, 
weit der Kanaldwkci fehle, werde m i ~  
den Mitteln eines abgrÃ¼ndige philuso- 
phischen Humors das Wesen des Kanal- 
deckels schlaglichtanig erhellt: der 

Sturz in den Abgrund erweise die feh- 
lende Deckelhaftigkeit und beweise die 
Funktion des Deckels als unembehrli- 
ehe Decke, deren Fehien in der jeweili- 
gen RealitÃ¤ eine entscheidende LÅ çk 
a u f r e i k n  wÃ¼rde Nun sei jedoch eben 
gerade das Aufreikn mÃ¶gliche Liik- 
ken eine. wenn nicht gar die . philoso- 
phische TÃ¤tigkeit Wenn wir bei unse- 
rem Denken auf LÅ¸cke stieÂ§en kÃ¤me 
wir dadurch an Schschte, die offen vor 
und in uns dalÃ¤gen so daE3 wir jederlei1 
hineinfallen k6nntcn. Ja sei es nicht so. 
daÂ eigentlich alle Memchen bereits 
hoffnungslos in solche Schachte gestÃ¼rz 
seien? 

Aufgabe des Philosophen sei es, grund- 
sitzlich SchÃ¤cht als solche aufzudek- 
ken und sich als einen in den Schacht 
Gefallenen zu erkennen. Aus dem rei- 
nen Denken k6nne dann der sittliche 
Imperativ entwickelt werden: Zieh dich 
selbst und alle anderen aus dem 
Schacht! Aber nicht nur das Aufdecken 
der SchÃ¤cht sei Aufgabe des Pbiloso- 
phcn, nein, zu jedem Schacht rnÅ¸ss 
auch d e r  passende Decke! gefunden 
werden, und das sei die schwierigste 
Aufgabe des Philosophen. Denn was 
n i h e  ein Decke!, der zu klein sei? 
Nichts, denn er falte selbst in den 
Schacht und sei dadurch ein zum Para- 
dox gewordener Deckel; man musst SO- 

gar so weit gehen zu behaupten, daÂ der 
den Deckel zu klein gedacht habende 
Philosoph selbst in den Schacht fallen 
musse und zwar als gescheiterter Dek- 
keldenker. 

Aber liege nicht schon irn Aufdecken 
der SchAch~e die Ursunde der Fhilosa- 
phie? Ja und Nein. denn der Mesnch sei 
dem Wesen nach ein Schachtaufdecker 
und der Philosoph mÃ¼ss zeigen, wie 
man den Schacht aufdeckt. Der gute 



Philosoph ent-decke den Schacht hi 
rcits mit dem richtigen Dcckcl: (k 
schlechte Philosoph stofpcre durch e 
nen rostig gedachten Decke! in  eine 
Å¸enkschach , der so zum Dunprhad 
werde, ziche ~ i c l i .  wurm uheriiaup 
dann nur ~niihsitm m s  dem Dung, un 
ersetze schlieUlich den schlecht gedacl' 
ten Deckel durch einen unpassenden. s 
daÂ das Spiel wicdcr von Neuem ;Ir 

finge. Jedes Zeitalter liabc seinen gcn< 
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Neue pÃ¤dagogisch Zeitschriften 

Erst in dtr Ictzwn ZEP-Nu~nmcr war 
die Rcdtt: davon. dai3der Markt dur ptid- 
iigogischcn Zcitscliriflen ~usanimcngc- 
broclicn sei (vgl.,,P;idiigogik-Zci tschrif- 
tcn ade" S. 291, [her das ist nur die hal- 
be w~hrlieit ,  gewisscrndicn du; 
schlechte. Die andere Hallte, gcwisscr- 
maÃŸe die gute. isi, daÂ w seit kurswn 
drei neue piuiagoj$sclic Zcitsdiriftcn 
gibt D i i  ist/u~~ii~-hit~cinm;ildicPfi&go- 
gischt; Komspiindenz. deren Hcfi l 
d m n  im Friihiahr 1W7 erschienen ist. 
und die den Unicnitcl tri;;!- .,Zeil- 
schrift fur kritische Zcitdiagnostik in 
Piidiigogik und Gcscllschiitf . HCTKUS- 
gelicr ist das ln ' i t~tut fur Pidagc!gik und 
Gcscllschaft c.V. MÃ¼nster das ist jeiics 
Institut. Jas der nll/n Iriih wrstnrIwnc 
Herwig B l i i ~ ~ k ~ r t / ,  aufgchaui und gc- 
prugt hat, Dic Zeitschrift erscheint in ci-  
ru:m handlichen Format und einem KU- 
icn Buchdruck. Der  Inh;i!f: Die Texte 
rfcs l .  Hefies (inzwischen ist ein 2. cr- 
schienen) liest man ~ c r i i c ,  sie sind loh- 
ker und inteiiigcnC gcschriebcn. aus 
dcitt Her-ien einer p;idagogischcn Dis+ 
plin, deren iuiiacren Vertreirr nicht t.1- 

Ganz neu ist ..FORUM PADAGOGIK 
- Zeitschrift f Å ¸  piidagogiwhc Modelle 
und soriale FroMem~". deren Heft 1 
vor kureem cr'ichirncn ist. Diese Zdt -  
whnft ist formal und inhaltlich konvesi- 
tioncll aufgeniiicht und wird in Z m -  
menarbeit mit 7wm groÃŸe Vereinen. 
dem Weltbund fÅ¸ Erneuerung der Er- 
ziehung und dcr Intcriiationuien Gc'icil- 
schafi fur Gruppisniirbeit in  der Eme- 
hung, von 5 padiigogischcn I lochschul- 
proteiisorrn herausgegeben. Dieser pcr- 
s u n c l l ~  (und finanziellt; ) Hintergrund 
verdeutlich viclk'idii noch mehr al*, die 
TCMC der 1. Nummerd~is konzeptioncl- 
c Anliegen der Zeitschrifi: die Refor- 
mulierung. Wcitcrcntwichltjng van so- 
wie die Realisuiion de r  rcfnrmpidiigo- 
e i s c k n  TrÅ¸d i t i~  auf iniernaiionliler 
Ebcnc. Im erstcn Heft findet man u.a. 
cinezi woh! progrmmiatischen Bc i~ rag  

mische Felder gestitlten und in ihnen 
Piidagogik lernen'", in dem das prakii- 
sehe Bestreben dieser Zeitschrift eben- 
so deutlich wird. wie im foigenden Text 
von W. Wiltenbruch Ã¼be ,,PAd~gogi- 
sehe Geiitaitung des Schukbens - eine 
Ul lu~ t in?" .  ~ e ~ r n n i l i c h  sott die Rubrik 

: ..Praxis - Modelle, Anrc~u t igcn ,  k f l e -  
xioncn" in jedem Heft &en zentralen 
Stellenwert einnehmen. So gesehen ist 
dies (auch) Zeitschrift fÃ¼ Lehrcr. aber 
auch f Ã ¼  alle. die sich der Ref~l~npÃ¤d 
agogik verbunden fbhlcn. 

Gewisserma8en noch ganz warm ist  die 
dritte Zeitschrift: -Emile - Zeitschrift 
fiir Er-~iehungskultur". Sie wird von drei 
der ehemaligen Machern de r  Zeitschrift 
..oko-pad" lwrausgegeben. die inzwi- 
schen ihr Erscheinen eingestellt hat. 
..Emilek ist in mehrfacher Weise eine 
bcmerkcnswertc Zeitschrift. Zuniichst 
ist das  lay-out auI3ergew~hnlich und fiir 
Astheten ein Gen&. Mein 6- f ih rwr  
Sohn. der noch nicht iesen kann. nahm 
das Heft in die Hand und sagte spontan: 
..Herzblut". Und peniiu so lautet der 
Schwerpunkt dieser ersten Nummer. 
Welche Zeitschrift hat schon ein herz- 
frtrmiges, rotgerhdertes Loch in seiner 
Mitte, das  man he-greifen kann? Zum 
andcrn aber ist die Zeitschrift wegen ih- 
res ganz und gar unbescheidenen pro- 
grammaiischen Anspruches hcmer- 
ketiitwen, Dieses P q r a m m  , sofern es 
eines ist und nicht bioÂ ein nichtssagen- 
de r  Wcrhegae, besteht gcnau aus drei 
Simen und lautet: ,,Die Zeitsdirift Emi- 

mrd durch I ~ ~ l ~ c i h ,  Mi. originelle 
Stchra V i s e n  und Anfnmchitng die Skyfi- 
ur dvr Er:iehungskii!liir in ihrer Vielfalt 
wkrdigfn.  statt auf die traditionelle Ati- 
Â¥iu~timiun verl~s^enere Dorfer zit stur- 
reu. Das aber heifil. die Grenzen, der 
pÃ¤dagoc~c vti Disziplin zu sprengen, 
die >ich d z m h  n o ~ r i s c h m  Paradigmen- 
1% rrhsel auszeichnet und sich itt Wissen- 
schaffen wie Soziplogie iind Psyc/;ologie 
a~t.fimi Emile wird die Paradiemrn- 



n ~ d i s l  dwch Ignoranz von Piiradlgineti 
herbieten und die Sdbsiauftb.sro~$ in 
andere Wissenschaften durch die Attjlti- 
sting leglici~t~r W i s w  ~sc1~aft'igret~:c'n hc- 
er+. " Dtese-i post inoderne Programm 
der Uhermlndung iilkr Grenzen und Pa- 
radigmen kommt einem aktuellen 
Trend entgegen: der Flucht aus d e r  
Muhsal aliii4glieher (oder Kar: globaler) 
Ubericbensproblenic in die E w k r i L  
Kultur  ist in. W ~ O  die Natur  vor die Hun- 

de geht, und wo ich nicht w e i k  wie ich 
als Lehrer den ~iichstcn Unterrichtstag 
Ã¼berlebe lese ich. wenn Å¸bcrhimpi des 
Abends am liebstcn uber Kultur ,  z.ÃŸ 
Å¸ber ..Tinte und Herzblut -Ma tc r i a l i~n  
zur Asthetik dcr Tinte" oder ,,... uber 
das Fett. das im Blut deii H ~ Y L ~ I I S  zum 
Tode fuhrt" 0.2. und ich freue mich iiuf 

die wachsten Schwcrpunkttheme~i:  
..Duell". ..Dreieck". ,.Rost",  d erb^". 
..Kraft'-, ..SÃ¼hnt" Da kann ich (fast) si- 
cher sein. meine Probleme nicht wieder 
zu tindcn. sondern einem asthctischen 
und esoterischen Manierismus zu frh- 
nen und dabei das GeMd haben zu dur- 
fcn. bei der Postmoderne dabei zu sein. 
Sinnkrt  man Å¸be t l k c  Schwerpunkt- 
themcn, dann falten einem mihelos  
weitere ein: ,,Nitsenpopd" z. B. oder 
.,Schlafanzug" oder ..Kanaidcekcl". 

Diese esoterische. fast rnanicristiiliihc 
Thenicnauswahl verfÃ¼hr natÅ¸rlic die 
Autoren zur Methode: Was fillt mir da- 
zu auch ein? - oder wie ein Autor in sei- 
nem ehrlichen Untertitel formuliert: 
..Assoziationen, meist Zitate, zu einer 

fali.cIieri Metapher". Assoziationen. :in- 
gcre icher~ mit Zitaten aus  der  s c l i h n p -  
stigen und phiSit~uphischcn Lileratur, 
sind aber wilten interessant oder gar 
spannend zu lesen. Aber nicht alle Au- 
Toren arbeiien so. Dietcr Lenzen und 
Chri-'.tinit von Braun grlingcn t.panncn- 
de Texte. die in der Ti11 rnndrrni' My[- 
ken entliwvcn und den Zusanimtnhang 
voil kulturellen Metaphern und gccsll- 
seliafllk'hcr Entwicklung - einmal :im 

Cholc'iiuriii-Diskurs der  n-iodcrnen Mt- 
dizin. das anderemiil 'in drr sog. ..Blut- 
schiiridg-- - zu entschiusi.cln hetfcii Von 
Piidiigogik ist. ucnn ubcrhiiupt. nur um 
Ritiulc die Sprache; schon im Eititurial. 
in dem man vergeblich so ciwus w k  pro- 
griimmatische A klentc suchi. erschein1 
sie erst gegen Ende und ziemlich ange- 
k l c h  und willkurlich Gott SCI Dank 
kimunt in Pcstatozm gcsanimdtcn 
Werken auch das Won ..Blut" vor. und 
der Bezugxurn Thema ist gegeben. 

Eine mutige und originelle Zeitschrift. 
in Form und Inhillt. FÃ¼ Esoteriker und 
Ã„sthcicn Kiiilurfreaki und Freigeister. 
Aber fÃ¼ P~dagogcn? Odcr gar  fÅ¸ Ent- 
wicklunppi~iagopen? Ich weil! nicht. 

Dici  neue pdagogische  Zeitschriften 
LU &er Zeit, in der es der Pidagogik 
sehr schlecht geht. in der traditionelle 
pidagitgi~-'llc Publikatiorssorgiioc nur 
durch Fusionserunyn mehr srfilccht a h  
recht Å¸berlebe k m n e n .  Wie ist das zu 
verstehen? Ist eins der  Mul der Ver- 
meiflung'? Oder ist das das erste Grun 
in einer verdorrten Steppe. die ersten 
drei Schwalben nach cizicin langen Win- 
tcr? Oder schlicht ein post modt-rncr Es- 
ktipisrnu~? Wir werden es in ~ h n  Jith- 
rcn wissen. 

Rudolf Steher PÃ¤dagogi 

NEUE BUCHER ZUR WALDORF- 
PADAGOGIK 

Die Auseinandersetzung mit der An- 
~hroposophic hatte i n  den ?wanziger 
Jahren einen ersten Hohepunk! er- 
reicht. Dann wurde sie weitgehend von 

Diese l ~ t / t g ~ n i i ~ ~ !  Schrift ist in mchrfn- 
eher Weise bcmerken~wcn. I l icr  vcr- 
sucht Å i̧ Er~iehun~swis-icnschi~f~icr 
eine Kritik der theoretisdieii Krimissi-'n 
der WiildorSpÅ¸day~gik die auch Pole- 
mik nicht scheu1 Es isi eine J'ii'il liitrscln-' 
Abrechnung, die sich nicht vom Nin1hi.n 
des Besonderen. j'ii Numinwcn,  blen- 
den l i i l h ,  den die Anihroposophie fÅ¸ 
viele ~usii lrahlt ,  Mai spÅ¸r aus dem 
Text h i~ i f ig  den iatcntcn Arger iiureh- 
schimmern, den der Autor  Ã§ der Zu- 
mutung empt'incict. solchi; obskuren 
' ex t c  wie jene des Rudolf Sieincr lesen 
und ko~~iincit t icrcn zu niusxn Zum an- 

E R Z I E H U N G  
Z U R  

<ROPOSOPHIE 
P: i-' 'V. Je: 3 i.An-trih^u~-.h 



deren aber ist so etwas wie WUT m spu- 
ren Ã¼hc das Stcincrschc Dcnkgchhudc, 
das als geschlossenes religibses System 
l;leichzeit~g den Anspruch auf Wisscn- 
iichtitilichkcit erhebt. D;i kommt er bei 
Pr:mpe, der etwa vom Boden deh Krili- 
sehen Riitiondismuh aus argument ier ,  
gerade recht. Prange ergeht sich nicht in 
der - Å¸bliche - langawligcn Darstel- 
u n g  der Stcincrschcn Thcoricgehiiu- 
des. sondern hcscl~rankt sich auf das 
Wichtigste und arbcitct das Chiirakteri- 
stische heraw. D;is niiicht das Budi  nie 
langweilig, Å¸ tatsiichlich, wie der Au- 
[ur tw in t ,  Sicincr v w  allein bei Herbart 
abrcschricben hat, wage ich nicht zu bc- 
urteilen. Wie dem auch iici. ein wicliii- 
ges Buch zum Thema, das ullcrdisigs die 
eigenen Maximen, die bei der Kritik 
Vcrwentlting findcn, nich! 711nl Gcgcn- 
stand s~lhstkri tsichcr Eroricning.en 
macht. Prange hcschrunkt sich auf die 
Tcxtc Steincrs und bestreitet die Lcgiti- 
mitiii eines N i i c h t r ~ c h c d a r l s  diinCidi. 
Aber  dus i'il vielfeklit LU kÅ¸r gedacht. 
denn die Wirhlii-hken isl s i i  wie sie ist, 
jenseils ihrer Lepitin~ithi. 

Charlotte Rudolph 
Waldorf-Erzie hung 

1980 ersdiieii dann Hi,im'r L'lirichs ..M 
dimg.'iphiiu sphidw und gmtt'sgr 
~ lwh i i t che  A u . ' i t ' i l w t i t / ~ ~ i : s e i ~  mit &I 
A r ~ r h m f ~ l o g i v  Rudw Steirwn". Dksi 
ve rMcn t  lich te Dissertittion wurde ir 
der  ZEP ]/M7 ;iit.sfuhrlich bcsprochcn 
W diifl wir uns hier mit d i w m  Hinwer 
bcsehriinkcn wdlrn. Dm Buch ibt cini 
grundl t i c k  E>ar~dIung UIIÅ Kritik insh 
der  ;~ i i i l i r~ i [~~supl i i~ ;hcn Menschen 
k u n d r  wobei ilic Kril I k vtir allem Â£11 

den Phn;ii ikhiir~kier der Stc ine rwhc~  
Gt;dii.nkui ;ihhi;bt. Ullrich mrichi m.E 
7u Recht deutlich, diiÂ Steincrs PÃ¤da 

;ik vor allem aus dem reformpiidiagogi- 
ichen Kontext sciner Zeit gelesen wer- 
Jen rnuÃŸ Nicht nur wer sich wissen- 
whaftlich dem Thema nÃ¤hert sollte die- 
w.s Buch zur Kenntnis nehmen. 

1987 srfilieÃŸiic erschienen zwei weitere 
Buchei zu unserem Thema. Chnrlntie 
Rudolphs ..Waldorf-bichung" zeich- 
net (selbqt-)kritisch die ..Wege zur Ver- 
liicincrung" nach Das Buch ist mit 
leichter Feder geschrieben und mit Bil- 
dern. Skizzen und Zitaten aufgelockert. 
Es ist nicht zu vergleichen mit den wih- 
scn'ichafilichen Studien von Prange und 
Ullrich . Seinen besonderen Charakter 
erhili das Buch dadurch. daÂ die Auto- 
rin sclbst Absolventin der  Waldorf- 
schule niir. damit ein Stuck weil mit die- 
scr Schrift ihre eigene Vergangenheit 
kritisch aufarbeitet. Man erhalt mit der 
Lekturc einen in~~'reiisantcn Einblick in 
Internas der Wiildc~rfschule, insb. in 
ihre Methodik und Didiik~ik.  von der 
iliiiii iinsonsien nicht viel w d .  Als crstc 
Einfiihrung in das Thema  durfte das 
Buch empfehlenswert sein. 

SchlicKIich wollen Air uns noch der  
jungsten Vc t~ f fen t l i ehung  zuwenden. 
dcrn von Å¸it Himsr~cin~~ herausgegebe- 
nen Rciider .,Pri> und Conrru Waldo[f- 
ptidqogik". Der Titci  ~ h s c h ! . ,  denn die 
Contra-Position v,nd e i~cn t l i ch  nur von 
hinein Autor  cindcutig vertreten. von 
Heiner Ulinch ( in seiner interessanten 
Studie 7m Stcincrschcn Erkenntnis- 
t h c o r i c ~  von eincm zweiten moderat 
mitbcruck~chti~t.  Rainer Winkels Bei- 
[i-iig mit dun bezeichnenden Tue1 
..Synip~ithie und Distanz: (Eist)  vieirig 
Jahre Erfahrungen mit der Waldorfpid- 
i! t ;~gik.~.  Die :indcrcn (15) Beitrhge 
scheinen entweder von Anthroposo- 
phen verfah oder von Sympiit t i isanic~. 
Dem Herausgeber gelingt L'% weder 
durch die Auswahl seiner Autoren. 
noch durch winen liingen Einleitungs- 
beitrag und seine (etwas kurzeren) 
..SchluÃŸarirnerkitngen die im Titel des 
Buches veriiprnchcnc Auscinanderset- 
-'-urig auf den Punkt zu bringen. Im Ge- 
gentcil: Die langatmigen Ã£e~nfuhren 
&(n) Anmerkungen" sind ein Ã¤rgerli 
ches hildungsphilosophi'ichcsi Traktat 
das nicht nur Ã¼be weile Strecken in eint 
schlichte Anbiederung an  die Anthro- 
posophen abnut.chl. sondern in Fom 
und S ~ i l  'itreckcnweiw n i  cincr Karika- 

Pro und Contra 
Waldorfp~dagogik 

Analog dam verweist d e r  Autor dort wo 
es um das VerhÃ¤ltni von Allgemeinem 
u n d  Besonderem geht in einer Anmer- 
kung: ..Vgl. dazu insbcs. G.W.F.Hegel: 
Wissensch~f i  d e r  Logik. Bde l und 11; 
G .  W.F Hege]. Werke in zwanzig Ban- 
den. FrankfurtM .: !%9. Der Vorzug 
dieser An von Anmerkungen ist ,  daÂ 
miin daraus  schliekn kann, daÂ der AU- 
tor die genannten Werke selbst nicht ge- 
lesen h ~ .  Das Gleiche gilt auch bei ei- 
nem letzten Beispiel: Da versuch! der 
Autor Kants ..Kritik d e r  Praktischen 
Vernunft" im Lichte der .,Kritik der Ur- 
tcilskrafl-* zu lesen und mit einem Satze 
..fruchtbar" zu machen. Dieser Satz 1st 
aber fÃ¼ denjenigen. der Kants Naiurbc- 
griff in sciner KdÅ kennt oder gar die 
Kritik der reinen Vernunft gelesen hat, 
weniger fruchtbar als furchtbar: ..Dabei 
kÃ¤me vor allem die innere Orgattisa- 
UM der Natur und insb. des Menschen 
mehr als bisher in den Blick .. ". 
Daneben finden i>i& in diesem Reader 
interessanse Einblicke in allgemein- und 
faclididaktische Fragen der Wddorf- 
piidagogik. Ein Buch, das angesich 1s 
ilt-incr Hcterogcnitat schwer zu hcurtei- 
len ist. Intcressemen sosiien es vielleicht 
vor einer Kaufentscheidung zunÃ¤chs 
aus einer Bibliothek ausleihen und 
seihst prÅ¸fen welche(r) der 17 BeitrÃ¤g 
interessiert. 1 

lur  wisilcnschi~filichen Arheitens ge- Kar! A. T h u m m  
rinnt. Ein paar Beispiele zur Auflocke- 
rung des iiirengcn Themas ..Um dieiic 
Pcr'tpektive wenig'itens iinnahernd ' BADEWIEN, J,: Anthroposophie. 
Ã§hcrhiiup nur zu sehen. muÃŸte WT 
Wilhelm von Humboidts Sprachstu- 
dtum hinter uns gchrachl haben" - Vgl 
nun die Anmerkung: ..Vgl. W von 

Eine kritische Darstellung. Konstanz 
1985. 
BECKMANNSHAGEN, F.: Rudolf 
Sieiner und die Waldotfschulen. Eine 

Hurnhoidl . Werke in funf Bande" usw . psychologisch-kritische Studie, Wup- 



Wege WT Versteinerung. Dannstadt 
und Neuweis 1987. - 

HANSMANN, 0. (HG.).: Pro und 
Cuntra WaldorfpÃ¤dagogik WÃ¼rzbur 

Zum historischen Kontext libertin-r 
Schulen. 
Ulm (Edition Flugschriften) 1988, 

kens und Handelns zu bringen. Dies 
scheint irn Ansatz gelungen zu sein, 
auch wenn Pcters gcfegentich bei seiner 
Analyse an der Obcrfinche bleibt, zu 
hÃ¤ufi auf SekundÃ¤rliteratu verweist 
und sich an Details festbeiBt, die eher 
seinem Engagement entsprechen, als 
daÂ sie in dieser AusfÅ¸hriichkei seiner 
Fragestellung dienen. 

Peters Buch is i  jedoch insgesamt gese- 
hen ein wichtiger AnstoÃŸ das vcrnach- 
lisiiigte Thema einer anarchistischen 
PÃ¤dagc~gi weiter zu verfolgen und diese 
scheinbar exotische Padagogihtradition 
ernster zu nehmen als dies bislang ge- 

Mit seinem Buch will Peters auf einen 

Frankfurt". Bei dieser Suche nach den 
Wurzeln heutiger Alternativschu1p;id- 
agogik-die er als libertÃ¤r Alternativen 
zur Staatsschule definiert - stoÃŸ er auf 
J .J .  Rousseau, die FrÃ¼hsozialiste R. 

Begriff ,,Heizâ etwas Holzartiges an 
sich, noch Johan Sebastian Bach etwas 
Bachartiges an sich, noch (in der hcu+ 
tige Bedeutung) der Begriff ..mana ct- 
was, Mannartiges. Esi ist ein wortmagi- 
dicr  KuraschluB, wollte man vom iiu- 
fieren ErschcinungsbiM eines Begriffes 
auf die Bedeutung rÅ¸ckschliek und 
vice versa. Aber genau dies ist in derTat 
hiufig der Fall, deshalb hesinnl unser 
Editorial auch mit der Wendung -Liebe 
Lese rinnen, liebe Leser", obwohl wir 
hier alle in der Eigenschaft ansprechen 
wollen, daÂ sie die ZRP lesen und nicht 
in der Eigenschaft, daÂ sie Mhnle in  
odcr Weil~lcin sind firn librigen kommt, 
wie Sie sehen, ehe Frau dort zuerst, wo 
es unwichtig ist). Es wurde also genÅ¸ 
gen, wenn man schriebe ,,Liebe Leser'. 
Wei! aber einige Leserinnen sich da- 
durch nicht angesprochen fÅ¸hlte und 
eine wcihljehc Anrcdcforrn rcklamicr- 
ten, haben wir eine geschlechtsspezifi- 
sehe Anrede j,;cw;iIili. In dcr semanti- 
schen Tiefcnst ruktur iindert sidi ahcr 
dadurch nichts. dcnn auch schon die 
Wendung ,.Liehe 1.cser" bedeuwt: 
.,Liebe rnannlichc Leser und liehe weib- 
liche Leser" bzw. Ã£Lich Leser tind Le- 
serinnen". 
Die Umgaflg~prdchi; ist nicht cin fur al- 
Icmal abgeschlossen, sie kann sich ver- 
bndert. Deshalb kann es auch durchaus 
geschehen, daÂ eines Tages alle Fonnu- 
liemngen gcschlcchtsspezifisch ausdif- 
ferenzien sind. Die Texte  werden dann 
um ein Dritte! lihgcr, viele Schr~ stri 
ehe und Klammem werden cfcn pest: 
fluÃ staren (der Mensch/die Mensdiin; 
der Gotttdie GOttin; der Waldtdie Wal- 
din; deridie Sclitilcr/in, manntfrxu usw), 
Aber irn Endeffekt steh1 niclits Neues 
irn Text, nÃ¤mlic nur, daB nicht gc. 
schlechtsspezifisch gewertet wird. 
So wollen war auch den Kampf um 
,man" oder ,,frau" undogmatisch belle- 
gen und versichern: dort wo nicht aus- 
drÃ¼cklic darauf hingewiesen ist, wird 
automatisch jeder Mensch gleichgÃ¼lti 
seines Geschlechtes gemeint. Die 
Fraucnernanzipation wird nicht durch 
ein Dekret i rn Staatsanzeiger in Kraft 
treten, sie wird auch nicht durch ein 
paar Schriigstriche und Kfammern, die 
zusÃ¤tzlic in die Texte genommen wer- 
den, oder durch ,,weibliched Endungen 
(sie sind natblich nicht weiblich), Wirk- 
Sichkeit werden. Formen kann man 
schnell auswechseln, ohne daÂ sich die 
Inhalte andern, vor allem wenn es um 
sprachliche hderungen  geht, die 
nichts kosten, aukr  mehr Platz auf dem 
Papier. Dort, wo es ums Eingemachte 
geht, bekommen solche Surrogathand- 
lungen schnell den Charakter der An- 
biederung, ohne daÂ sich substantiell et- 
was Ã¤ndert Was meinen Sie dazu? 
Schreiben Sie uns Ihre Meinung! 

(A.K.T.) 



INFORMATIONEN 

,.Troubadour-Marchcnzcitschrift" 
heiÃŸ eine kleine, aber sorgfiltigc ge- 
machte Zei~schrift fÅ  ̧ MArchen, Klein- 
anzeigen und Weleda-Produkte. Man 
kann sie abonnieren Ã¼ber Troubadour. 
Karlstr. 25,71 Hcilbronn. 

GES U NDHEtTSERZIEHUNG 

.,Schule und Gesundheitserziehung" 
heiÃŸ ein(e) KongreÃŸ Suminar und Ar- 
bcitstagung vum 2.4.6.1988 in S a m  
brÅ¸cken-Dudwciler Veranstalter ist: 
Verband fÅ̧  Unabhangige Gesund- 
heitsheratung Deutschland e.V., Ke- 
plcrstr. 1, b3 GieÃŸen Dort ktinnen In- 
teressenten auch da5 Tagungspro- 
gramm anfordern. 

ZEITSCHRIFT PUR KINDER- UND 
JWGENDMEDIEN 

,,Eselsohr" nennt sich eine Fachzeit- 
schritt fÅ̧  Kinder- und Jugendmedien. 
I n  der Miirz-Ausgabe geht c"; um ,,Tod 
und Sterben im Kinder- und Jugend- 
buch", in der April-Ausgabe um neue 
Rucher, Spiele und Filme fur Kinder 
und Jugendliche. Probehcfte khnncn 
angefordert werden beim Verlag Esels. 
ohr. Rheinallec 9.65 Mainz. 

DRITTE- WELT-ZEITSCHRIFT 
FUR KINDER 

,,Samsolidam" ist eine ,,Å¸rit Weit" 
Zeitschrift fÃ¼ 8 - l2jÃ¤hrig Kinder mi 
Geschichten Ã¼be Kinder aus anderer 
Liindern, Sachinformationen und bun 
tern Allerlei. Die Hefte sind in der Re 
gel eine Mischung aus Reportagen 
Sachinformationcn, Bildergeschichten 
Buchtips und einer Spieieseiie. Aufier 
dem gibt es ein Kochrezept und einci 
comic. Die Zeitschrift will in  erster Li 
nie Kinder direkt ansprechen, abcraucl 
Erwachsene, die mit Kindern pÃ¤dag 
gisch arbeiten, finden hier viele Anre 
gungen. Herausgeber ist die Aktionsge 
meinschaft Solidarische Weh (ASW) i; 
Berlin. B~stellungen an: ASW, Hede 
mannstr. 14, K W  Berlin ftl . 

SCHULE IN DER DISKUSSION 

Dir Ulmer Volkshochschule in Zusarn- 
nncnarbeit mit dem ..Haus unterm Re- 
genbogen'" unter der Redaktion von Ul- 
rich Klemm und Reinhild Mcrgenthaier 
hat soeben eine kleine BroschÃ¼r her- 
ausgebracht mit dem Titel .,Schule in 
der Diskussion. Kritische Anfragen an 
die Schule heule". Darin finde1 man 
BeitrÃ¤g einer Veranstaltungsreihe an  
der VHS Ulm zum Thema ..MuÃ die 
Schule anders werden?" von Alfred K. 
TremL Peccr Marschall. Chnsta KrÃ¤ 
mer, Ktaus-Peter Thiie und Volker Jar- 
schau. Edition Flugschriften, StraÃŸ 
burgweg 19.79 Ulrn. 

KONSULTATION AUF GEGENSEI- 
TIGKEIT 

Irn Rahmen seiner BemÃ¼hunge um 
eine quamiativc und qualitative Be- 
standsaufnahmc entwicklung~bezoge- 
ncr Biidungsarbeit im Bereich E v a n p  
lischer Erwachsenenbildung veranstal- 
tet der FachausschuB ..Entwicktungshe- 
mgene Bildung" der Deutschen Evan- 
gelischen Arbeitsgemeinschaft fÃ¼ Er- 
wachsenenbildung vom 26. bis 28. Sep- 
tember 198R in Radevormwald eine 
,,Konsultation auf Gegenseitigkeir- 
Praktiker und Theoretiker aus dem Be- 
reich Evangelischer Erwachsenenbil- 
dung, aus wissenschaftlichen Instituter 
sowic aus anderen Arbeitsfeldern unse 
rer Kirche und anderen VerbÃ¤nde re 
flektieren auf dieser Konsultation gc 
mcin~arn die entwicklungshezogene Bi1 
dungsarbeit mit Erwachsenen unie; 
konzeptionellen, didaktischen und me 
thodischen Gesichtspunkten: An der 
Thernenfeldern ,.We1twinschaftsord 
nung" und .~interkultureltes Lernen' 
soll die entwick1ung";fidagogische um 
theologische Diskussion gefÅ¸hr wer 
den, Interessenten wenden sich bitte ai 
die DEAE. 2.H. Frau SchL5n. Schil 
lerstr. 58.75 Karlsruhe 1.  

ZEP-TREFFEN 1988 

Das diesjihrige Treffen der Leser un 
Autoren der ZEP findet vom 1 .  bis 2 
Oktober in Sdddcutschland statl. U.2 
geht es um die Programmplammg de 
Jahrgangs 19S9 und um die GrÅ¸ndu 
einer .,Entw~ck!ungiip~dagogischen Gt 
sellschaft c.V.". Herzliche Einfadunj 
Anfragen und Anmeldungen Å¸be de 
Herausgeber (siehe Impressum). 

Ver fÅ̧  den Sommer immer noch kein 
Jrtaubsquartier hat und irn Lande biei- 
en will, die Einsamkeit liebt. die Stifle, 
as Land und den Wald, der findet irn 
Haus Falken" noch ein preiswertes 
Iuarier. Haus Falken eignet sich fÅ¸ 
'iruppcn, grÃ¶ÃŸe (aber auch kleinere) 
'amilien. Haus Falken, Fatkenstr. 5 U, 
,7798 Denkingen, Tel. 07552/7450. 

,KRISE DER MODERNE?" 

3as diesjihrige Europiische Forum 
4ipuc/ln*, das vom 20. - 31. August 1988 
n Atpbach/Tior/~sterreich staufindet, 
iat das Generalthema: ,,Krise der Mo' 
ferne?. W.a. werden M. G .  Buthdezi, 
L I .  Albert, K. Acham, B. Kanitscheider 
u.v.a. sprechen Å¸ber SÅ¸dafrika post- 
moderner St&!tebau, Anfang und Ende 
des Universums, Ehe und Familie als 
Rechtsubjekte, Gcntchnologie, literari- 
scher Untergrund, Supermichte, euro- 
pÃ¤ische Wirtschaftsraum, Kulturan- 
thropologie und postmoderne Philoso- 
phie. Mystizismus und Physik, Raubbau 
an der Zukunft, Wohlfahrtsstaat in  der 
Krise, Bevolkerungsen twicklung, eth- 
nische Minderheiten, dkologisches Be- 
wuBtsein und Untemehmcn'ifÅ¸hrun 
u.a.m. Wer glaubt, nicht nur viel im 
Kopf, sondern vor allem auch viel im 
Geldbeutel zu haben, kann sich anmel- 
den bei: &terreichisches College, A- 
1010 Wien, RrichsratsstraÂ§ 17. 

SETZFEHLER IN HEFT 1/8Ã 

Bald konnen wir eine stÃ¤ndig Rubrik 
machen, in der wir uns regelmanig fÃ¼ 
die Druckfehler des vergangenen Hef- 
tes entschuldigen. So auch dicsrnal: im 
letzten Heft finden sich insb. im ersten 
Beitrag (von Elke Begander) eine FÃ¼ll 
von Sctzfchlcrn, fur die wir uns hiermit 
entschuldigen wollen. Die Fehler sind 
Folge einer bis heute nicht aufklhbaren 
technischen Panne beim Kopieren oder 
Setzen einer Diskette. 

ZEP-VORSCHAU 

Heft 3/3988: ,,Entwicktongstheorien - 
EntwiddungspÃ¤dagogik U .a. mit Bei- 
trÃ¤ge von B. Skinner, M. WÃ¶hlcke R. 
Schiifcr u.a. 
Heft 41988: Ã£Entwicklunespdqagi 
im europ5ischen Ausland". 



K * 
ZEP ThemenÃ¼ber 
sieht noch lieferba- 
rer Hefte 

sches Lernen 

Karl. A. Tliuiiim- Zu cincr 
Theorie bit)~qi i i i i .chci i  Lci - 
nens. Fallh~richte. Ait'reil 
K, Trcml: ProjektuntcrriclÃ 
und En~wickliing~pudiigogik. 
Hans-Jurgcn Stuula- Projekt- 
l in~cr r idn  im Lerohercich 
. .En~wich lu t ig~ la~ idc~ ' .  Dritte 
Welt in der Grundschule'? 

ZEP 1/2/1%5 

Ulrich Kknim: .. il:i'>cinzii;c 
Kriterium der Pd;igigik ist 
und hldhi  iillcin - die hrci- 
hcit". Hiins-L-Inch Å¸riinder 
Zwi'ichm lilciti und Wirklich- 
keii. D a s  Thctirie-Praxis-Ver- 
Iiitlinis in (irr an~rchisiischcn 
Eraichung. H ~ - r i h ~ - r t  B;m- 
mann: Wider iSir Stiiiiiqiiidii- 
gogik nie Escud;~ m~dcr i i i i ,  
Sti-'iun Bl~inkertz. DL-MC~ und 

Entw ickluqiipii<lap(;ik b o n  

Ã§hc Zurkltiunj; fiir die 
dritte indit<itrkl[e Rrvotutiiin 

M. Biill/J. Wcdekind: Lerwi i  
mit dem Computer. Optuni- 
stischi" Anmerkungen 7 u  emer 
unauFhaitsamen Technologie. 

Ethik und Ethikunterricht 
itngen. Zur \Vii:deriiii:ig- 
iuiiydi.". pndap'igi-irhcn Ais- 
irchismu'i, G e r h d  Kern: 
4niirchk ~ i n d  An tipi~d;it;op k 
idef. Altert~utivct~ in der Ai-  
i&l mit gci'ilig B~*hi t tA~rten .  
Ert'iihruriaen einer lihci liircii 
I .C h~n' i~ni t inschut !  

Hing fur die dritte indu~ricIk 
Revolution? Pessimistische 
Anmerkung zu cinrr isnauf- 
haltsamen T echnologic. H .  
Giingkr: Sisyphw, hufft. Uber 
Bednehtsamkcit , Rciilisnius 
und pwlagogische Zuversicht. 
D. Bauer: Spiclc ohne Sieger. 

Natur und Phdagogik - Um- 
weNeraiehun~ - dkopadapo- 
gik 
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hkumenisches Lernen - E ~ I -  
wkklungspiida~ogik im kirch- 
lichen Raum 

Traugott SehM thiilei. McÃ§ 
schertbilder. Weltkul iur~n. 
Was wir aus der Diskussion 
um die Ziele intcrkultiiretlcr 
Erziehung lernen kennen. 
Modibo Kdia: Afrikanischi; 
Erzichungsphilosophie. Al- 
fred K Trcml: Lernen im Oi- 
kos einer Welt, Heini'-Peter 
Gerhardt. Lehren und Lernen 
in der Fremde. Bemerkungen 
zum intdlektuellen Prudu~ic- 
ren und Kommunizieren b t i  
uns und anderswo Dieter Os- 
M: Okologic bei Nuturvol- 
kern odur: Lernen, den Zcre- 
monienbauni zu pflanzen. 

Ci.'k.ir~ Liehiiu Die Bi ldung- 
ncniii.-? Annwkungen zur 
Kultur-Kon)tiiik!ur ;ms p:i& 
a p y w h e r  Sicht. Gurt Uup- 
pell: I.crni.'ti fui eine iinilcrc 
[.rhrn\\\ i r k l i c l ~ k ~ ~ t .  GiHli r i d  
O r l h .  DCr Kon/ili:irC Prozrll 
fiir Gl;rerl~tigki;tt. Fn& wiÅ 
Bcwjihrung dci Schi)pfiizlf 
Friii-Erich Auhclni: Ki)n?sli:~- 
r r r  Prw& und \'cr11ctylgng - 
HandlungsmiiLli.'lli: !ur [ivlip- 
pcn und l i i i t J ~ 1 1 v ~ 1 1  I - A I L I ~  

Sivlck: Okiirncni-it/l~t;~ l . v r i ~ i ' ~ ~  
~irn K o n f l ~ k t  - BL-isp~si: I'tiiir- 
nitikiiiiipiign~:. ']-in1 Ki iwht i~ .  
ms: 0Lurncn1seh~'\  l i ' r n c ~ ~  in 
cttwr Arh~t~~~ri ;eni i ; indc .  

Drille Urll Pitlagujik hvutv  

ZEP 3 1984 

Vom langsamen .,UmL'den- 
ken r o s t v e r t  r i e b '  ' C c L a l t r  b e z a h l  

ZEP 4i1984 


