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HANS SCHEUERL

Waldorfpadagogik in der Diskussion

Ein Uberblick iiber neuere Verdoffentlichungen

Drei Publikationen aus den Jahren 1990 und 1991 — zwei Sammelbénde und
eine Monographie! - riicken die in den vergangenen Jahren lebhaft und kon-
trovers diskutierte Waldorfpadagogik abermals ins erziehungswissenschaftli-
che Blickfeld. Jedes dieser Biicher bestitigt aufs neue die Erfahrung, daB man
iiber Waldorfpadagogik und ihre anthroposophischen Hintergriinde kaum
ohne Parteinahme reden kann.

Werfen wir einen Blick zuriick auf die Diskussionsgeschichte: Schon relativ
frih war das padagogische Konzept von RUDOLF STEINERs Stuttgarter Schul-
griindung durch Frirz KaRSEN (1923) informativ und wohl auch gerecht von
auBlen gewiirdigt worden. In HErRMaN NowuLs Darstellung ,,Die Pidagogische
Bewegung in Deutschland und ihre Theorie* (1930/33) waren die Waldorfschu-
len dagegen nicht einmal erwihnt. Nach ihren gescheiterten Bemiihungen, die
NS-Zeit im Status von Versuchsschulen iiberleben zu diirfen, und ihrer suk-
zessiven SchlieBung (vgl. LEscHiNsky 1983) fanden sie erst nach 1945 neues
offentliches Interesse und kamen in den 50er Jahren durch einige Dissertatio-
nen wie auch in der padagogischen Geschichtsschreibung wieder ins erzie-
hungswissenschaftliche BewuBtsein. THEODOR WILHELM (1959) widmete ihnen
eine knappe zustimmende Wiirdigung und ordnete sie (neben Landerziehungs-
heimen, Arbeitsschule, Kunsterziehungsbewegung, Montessori-Padagogik
und Jena-Plan-Schulen) in das Spektrum reformpidagogischer Ansitze ein.
Ahnlich war ihre Stellung in der reprisentativen Textsammlung ,,Die deutsche
Reformpédagogik“ von W. FLirner und G. Kubrirzki (1962), wo drei lingere
Texte, darunter zwei von STEINER selbst, mit ausfiihrlichen Quellen- und Lite-
raturverweisen verbunden waren. Der Waldorfpidagogik war damit ein Platz
eingerdumt, der demjenigen anderer Richtungen des p#dagogischen Spek-
trums entsprach. Als positive Gestaltmerkmale galten: ihre Absage an einsei-
tigen Intellektualismus, ihre Hochschitzung praktischer, handwerklicher und

1 ErnsT-MicHAEL KranicH/LorENzo RavacLl (Hrsg.): Waldorfpidagogik in der Diskussion.
Eine Analyse erzichungswissenschaftlicher Kritik. (Erziehung vor dem Forum der Zeit. Schrif-
ten aus der Freien Waldorfschule. Bd. 17.) Stuttgart: Verlag Freies Geistesleben 1990. 257 S.,
DM 28,—.

Frirz BOHNSACK/ERNST-MIcHAEL KraNich (Hrsg.): Erzichungswissenschaft und Waldorfpida-
gogik. Der Beginn eines notwendigen Dialogs. Weinheim/Basel: Beltz 1990. 424 8.,
DM 44 ,—. _

WOLFGANG SCHNEIDER: Das Menschenbild der Waldorfpidagogik. (Freiburger Theologische Stu-
dien. Bd. 147.) Freijburg i.Br.: Herder 1991. 319 S., DM 48,-.

Z.f.Pid.,39.Jg, 1993,Nr.2



296 Diskussion

kiinstlerischer Betdtigungen, Epochenunterricht, Einheitsschulcharakter,
Koedukation, kollegiale Selbstverwaltung und in alledem die Forderung un-
bedingter Zuwendung zu jedem einzelnen Kinde. Die sogenannte ,,Sekten*-
Problematik, an der besonders Theologen Ansto genommen hatten, war da-
mit ausgeklammert, und es bahnte sich ein im ganzen positives Offentlichkeits-
bild von der Waldorfschule an, die im iibrigen lingst deutliche Wachstums-
schiibe zu verzeichnen hatte. Begleitet war dieses Wachstum von einer
ebenfalls wachsenden Selbstdarstellungsliteratur aus dem Kreise der Waldorf-
lehrer. Dabei wurde im Konkurrenzkampf der Alternativschulen der Topos
vom ,verkannten Schulmodell“ weiter gepflegt. Dem in absoluten Zahlen ge-
ringen Anteil der Waldorfschiiler an der gesamten Schiilerpopulation (nach
Cn. LINDENBERG noch um 1985/86 nur etwa 0,6% ; siche BoHNSACK/KRANICH,
S. 350) steht inzwischen léngst ein 6ffentliches ,,Image* vom Gewicht der Wal-
dorfschulen als Alternativschulen gegeniiber, das die Schulbiirokratie zu ver-
unsichern scheint.

In der wissenschaftlichen Auseinandersetzung lassen sich seit einiger Zeit
schiirfere polemische Zuspitzungen beobachten: Galt es fiir WiLHELM noch als
,»,unbillig®, die anthroposophischen Hintergriinde zum Ma@stab padagogischer
Urteile zu machen, so will einer jiingeren, an ,Ideologiekritik* gewohnten
Erziehungswissenschaftler-Generation teilweise gerade die Ausklammerung
solcher Grund- und Letztfragen eher als zu ,,billig* erscheinen. Die Waldor-
fianer sehen sich dabei mifverstanden und finden ihren Ansatz polemisch
verzerrt. Drei Erziehungswissenschaftler haben es ihnen besonders angetan:
HeNer UrrLricH, Kraus PRANGE und ALFRED K. TREML. In der ,,Neuen Samm-
lung® (1982) hatte ULLRICH unter dem ironisch herausfordernden Titel ,,Ver-
steiner-te Reformpidagogik® die neuerliche Aktualitit der Waldorfpadagogik
in Frage gestellt, was ihm Repliken von G. Herz iiber ,,Beriihrungsangst® und
von E. FUckE itber das immer noch ,,sehr lebendige ,Fossil* der Waldorfschu-
len“ einbrachte (vgl. H. UrLricH: Waldorfpiddagogik und okkulte Weltan-
schauung, Weinheim/Miinchen 1986; dazu A. LescHINSKYS Rezension in
Z.f.Pad. 32[1986], S. 592ff.). ~ Der zweite Autor, der den Waldorfvertretern
zum Argernis wurde, war KLAUS PRANGE mit seinem Buch ,,Erziehung zur
Anthroposophie“ (Bad Heilbrunn 1985), der mit seinen Hinweisen darauf, daB
die Waldorfschulen trotz aller Gegenbeteuerungen eben doch Weltanschau-
ungsschulen seien, eine lebhafte Kontroverse hervorrief (vgl. J. KigrscH con-
tra K. PRANGE in: Z.f.Pad. 32 [1986], S. 543ff.). — Als dritter Verfasser hat
ALFRED K. TREML mit zwei Aufsdtzen in der ,,Zeitschrift fiir Entwicklungspid-
agogik“ (,, Triume eines Geistersehers oder Geisteswissenschaft®, 3/1987; und
w»Der diskrete Charme der Rudolf-Steiner-Piadagogik®, 6/1988) die Waldorf-
seite zu scharfer Gegenkritik herausgereizt. So stehen nun die Fronten gegen-
einander.

Der erste hier zu besprechende Band von KraNicH/RAvVAGLI (1990) hat
vorwiegend exegetischen und apologetischen Charakter. Gegeniiber den Ein-
wiirfen der genannten drei Kritiker sucht er die in anthroposophischer Sicht
,-Tichtige® STEINER-Interpretation wiederherzustellen. Nachdem die Kritiker
selbst nicht zimperlich waren, scheut auch diese Gegenkritik vor scharfer Po-
lemik nicht zuriick, wobei sie bis zum Vorwurf methodischer und wissenschaft-
licher Inkompetenz geht. PRANGE etwa habe - so KranicHs Replik — im Stil
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»flott, nicht ohne die Wiirze des Zynischen* in seiner »Zitaten-Kollage* als
Hermeneutiker eines der Grunderfordernisse allen Verstehens verfehlt: Er
habe die von ihm in Frage gestellten STEINER-Texte nur unvollstdndig zur
Kenntnis genommen, indem er z.B. STEINERs zahlreiche Auseinandersetzun-
gen mit philosophischen und psychologischen Gegenpositionen (von HERBART
bis WUNDT und von FReuD bis BINET) iiberlesen, ignoriert oder falsch inter-
pretiert habe. Auch habe er SteiNERs anthropologischen Ausgangspunkt bei
einem Wesensversténdnis des Menschen, der von den wissenschaftstheoreti-
schen Ansitzen seiner Zeit grundverschieden sei, entweder nicht gesehen oder
nicht ernst genommen (S. 14£.). Dabei miisse man doch ,,nur in eine Bibliothek
gehen und sich zum Lesen die erforderliche Zeit nehmen* (S. 23£.), um STEI-
NERs geistige Erfahrungswelt kennenzulernen, bevor man sie Kkritisiere. —
Ubrigens sind nach Cu. LiNDENBERG (in: Klassiker der Padagogik, Bd. II,
Miinchen 21991, S. 341) bis Ende 1990 mehr als 300 Biéinde der STEINER-Ge-
samtausgabe (GA) erschienen, darunter viele stenographische Nachschriften
seiner Vortrage, die nur zum Teil noch von ihm selber durchgesehen und von
unterschiedlicher Qualitit seien. ~ Doch ein genaueres STEINER-Studium kénne
nun —- so KRANICH - noch manche Parallelen und Kontraste zu alten europdii-
schen Denktraditionen zutage fordern: von der mittelalterlichen Bild-Gottes-
Lehre und der Ontologie der drei Naturreiche bis zu HERDERS »Ideen® und
Goernes Naturforschung (S. 29). Sollte dies alles nur ,,kurios, hinterwiildle-
risch, eine Summe von Verirrungen“ (S. 30) gewesen sein? Die Intention dieser
Gegenkritik leuchtet ein. Angesichts der Weitliufigkeit von Steingrs Hinter-
lassenschaft lassen sich zu den meisten STEINER-Zitaten leicht relativierende
Gegenzitate finden, so daB jeder Kritiker unvollstéindiger STEINER-Lektiire
liberfiihrt werden kann. Und je nach Lage kann ihm das Einzigartige, von
gingigen Zeitvorstellungen Abweichende oder aber das Analoge, Gleichklin-
gende entgegengehalten werden, ‘

Deutlich scharfer geht dann RAvacL mit TREML ins Gericht (S.33-59): In
einem ,,Dialog en détail“ (S. 35) setzt er das Gegeneinanderstellen von Zita-
ten fort und treibt die , Kunst des Miflverstehens“, die er TREML vorwirft
(S. 33), fiir mein Verstdndnis nun auch seinerseits weiter. Bei allen Belehrun-
gen, die man iiber STEINERs Denkweisen erhilt, wird hier, wie ich finde, ein
Rechthabenwollen vorgefiihrt in Fragen, die ~ wie etwa STEINERS »Schulungs-
weg ... der iibersinnlichen Erkenntnis“ (S. 49) — den gegenwirtigen wissen-
schaftlichen Diskurs kaum ernstlich beriihren. Selbst von Sympathisanten der
Waldorfpédagogik sind sie als etwas fremdartig eher beiseite gelassen worden
(vgl. etwa WAGENSCHEINS Beurteilung der Waldorfpadagogik in BoHN-
SACK/KRANICH, S. 421; siche unten). Andererseits ist jedoch das , Wissen-
schafts,ethos* der Neuzeit (S. 56) in der Tat nicht nur fragwiirdig, sondern in
vielen seiner Auswirkungen auf die moderne Lebenswelt geradezu ruinés ge-
worden, woflir sich Zeugen von GoerHE bis zu C.F. v. WEIZSACKER nennen
lassen, so dal vor diesem Hintergrund auch STEINER bei allen seinen Merk-
wiirdigkeiten weiterhin Aktualitit und wachsende Anziehungskraft behalten
durfte. Zum Abschluf} seiner Gegenkritik zitiert RAVAGLI ein versohnliches
Wort von TReML: ,Liest man Steiner ... nicht als ... Offenbarung ewiger
Wahrheiten, dann ist jene Distanz gegeben, die es erlaubt, relativ gelassen
sowohl zu bejahen und den Reichtum seines umfangreichen Werkes zu ent-
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decken, wie auch zu verneinen .. .“. ,Aber* —fiigt RAVAGLI hinzu - ,,man muf3
Steiner lesen ...!* (5. 59).

An Umfang und Schérfe noch gesteigert, richtet sich RAvAGLIS Gegenkritik
dann auf ULLRICH (S. 60—238): Dieser habe seine ,,Inkompetenz* bereits durch
den , methodischen MiBgriff* bewiesen, ,,da3 er sich in seiner Rezeption der
Anthroposophie weitgehend nicht auf STEINER selbst, sondern auf anthropo-
sophische Sekundarliteratur® gestiitzt habe (S. 77). Innerhalb dieser Sekun-
dérliteratur finden sich Waldorf-Kollegen, deren DiskussionséduBerungen
RavAGLI entschieden miBbilligt: So seiz. B. G. HERZ ,,sogar so weit” gegangen,
zuzugestehen, ,,daB die ,Waldorfpadagogik historisch und in ihren Erschei-
nungsformen ein Produkt der Reformpéddagogik® sei* (S. 61); und J. KIERSCH
habe in der Auseinandersetzung mit ULLRICH ,,voreilig . .. Verzicht auf funda-
mentale Positionen der Anthroposophie oder Waldorfpiadagogik* geiibt
(S. 62); er habe ULLRICH sogar als einen ,,der besten nicht-anthroposophischen
Kenner der Waldorfpidagogik® bezeichnet (S. 68). Wer aber ULLRICH trotz
seines ,,vernichtenden Urteil[s] iiber den Wissenschaftsanspruch der Anthro-
posophie* noch fiir einen ,,wohlwollenden Kritiker* halte (S. 63), der miBBver-
stehe die ,durch Steiner vollzogene Erweiterung des Wissenschaftsbegriffs®
(S. 64). ,,Wenn die Anthroposophie eines hermeneutischen Zugriffs bediirfte,
der auBerhalb ihrer entspringe [gemeint ist wohl eine Auslegung nach Art der
historischen Geisteswisenschaften im DiLtHEYschen Sinne], dann wiirde ihre
Kohisirenz mit Recht in Frage gestellt. Die Anthroposophie legt sich aber selbst
aus, da sie einem sich selbst verstehenden Erkennen entspringt, ja, sie ist die
einzige Form des wissenschaftlichen Erkennens, die sich selbst auszulegen ver-
mag ...“ (S.65). RavacLis Tendenz und Konsequenz also: eine Art von
fundamentalistischer Abschottung von der gegenwirtigen ,,Scientific Commu-
nity* durch Riickgang allein auf STEINERs ,,geheimwissenschaftliche® Einsich-
ten? Ich muB bekennen, daf mir erst bei diesen Passagen RavacLis der Sinn
dessen vollends deutlich geworden ist, was ULLRICH mit seiner zunéchst nur
salopp klingenden Formel von der ,ver-steiner-ten Reformpédagogik® ge-
meint hat.

Die Verwirrung wird vollstindig beim Gebrauch des Terminus ,,(eisteswis-
senschaft®; Fiir RAvAGLI hatte STEINER im Blick auf die Abgrenzung zwischen
Natur- und Geisteswissenschaften ,,in einer Deutlichkeit und Klarheit wie kein
anderer die Notwendigkeit des Methodenpluralismus betont“ (S. 81). Anseine
differenzierte Darstellung .. . reichen weder Dilthey (1883, 1894) noch Win-
delband (1894) [heran], denen gegeniiber Steiner nicht nur das ideelle, sondern
auch das geschichtliche Primat besitzt ...“ (S. 81, Anm. 2). Doch bei STEINER
ist, wenn ich recht sehe, eine Einsicht in »iibergeschichtliche-iibergesellschaft-
liche Gegenstinde“, in den ,Ideengehalt der Individuen, der Volker und
Zeiten“ oder in die ,,iiberempirische® Seite des Geistes in seiner ,,zeitlos giil-
tigen Idealitit gemeint (RAvacGL1, S. 109) — eine Einsicht, gewonnen durch
personliche Intuition, wie sie STEINER mehrfach beschrieben hat (etwain: ,,Wie
erlangt man Erkenntnisse der hoheren Welten, 1904; oder in: ,.Die Geheim-
wissenschaft im Umrif%, 1910). — Demgegeniiber hat DiLTHEY im Rahmen
seines Versuchs einer Kritik der historischen Vernunft mit ,,Geisteswissen-
schaft” immer eine ausdriickliche Abwehr metaphysischer Spekulationen ver-
bunden, eine bewuBte Reduktion des historischen Verstehens auf die ,,ge-
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schichtlich-gesellschaftliche Wirklichkeit“ in ihren objektiviert vorzufindenden
oder quellenmiBig objektivierbaren AuBerungen und Spuren. Bei RavacLi
wird nun beides vermischt: STEINERs ,,Begriffserweiterung* bestehe darin, daB
er zu historischer Hermeneutik und Psychologie eine ,,Pneumatologie* hinzu
nehme, mit deren Hilfe Einzel- und Volksindividualititen mittels »Subjekti-
ve[r] Intuition® ,,losgeldst von . . . [ihrer] empirischen Verkleidung unmittelbar
anzuschauen® seien (S. 111).

Auch RavacLiverweist, nachspeziellen Einlassun gen auf Einzelbereiche von
ULvLLricHs Kritik, auf vielfache Beziige STEINERs zu Autoren, die in seinem Werk
zitiert und behandelt seien, darunter ,,der gesamte Chor der klassisch-roman-
tischen Dichter und Denker*, aber auch ,Reprisentanten des positivistisch
gefdrbten naturwissenschaftlichen Denkens und der Philosophischen Anthro-
pologie unseres Jahrhunderts, die zu , Menschen- und Wirklichkeitsbildern
vorgedrungensind, die mit denjenigen der Anthroposophie Ahnlichkeit haben®
(S.2321f.). In einem SchluBkapitel benennt RAvVAGLI zwei Aufgaben einer
»philosophischen Anthroposophie*: ,,Dialog mit Andersdenkenden und Ver-
teidigung der Anthroposophie® (S. 2391f.). ,,Wo . .. das Gesprich nicht méglich
ist, da wird die Verteidigung notig“ (S. 241). Doch wer erklirt die Unmog-
lichkeit eines Gespréchs und zu welchem Zeitpunkt? RavacLi skizziert hierfiir
eine ,,Phénomenologie und Typologie der Gegnerschaft* (S. 243 ff.) und wi-
derspricht einigen der gegnerischen Haupttopoi, von denen hier nur einer
genannt sei: ,,Ubersinnliche Forschungsergebnisse der Anthroposophie®
(S. 248)-soeinesseiner apologetischen Argumente—~koénnten nicht »widerlegt®
werden durch Einsichten, die auf anderen Erkenntnisebenen (also etwa im
Normalverstande ,,wissenschaftlich*) gewonnen seien. ,,Denn Beobachtungen
kénnen nur durch Beobachtungen widerlegt werden, nicht-sinnliche Beobach-
tungen nur durch andere nicht-sinnliche Beobachtungen® (S. 249). Derjenige
Teil des STEINERschen Werkes, ,,der nicht unmittelbar iibersinnlicher Beobach-
tung entsprungen ist*, unterliege selbstverstindlich ebenso der wissenschaft-
lichen Kritik wie die AuBerungen jedes anderen wissenschaftlichen Autors auch
(S. 251). Die behaupteten ,,iibersinnlichen Beobachtungen STEINERs, an denen
nicht nur die drei genannten Kritiker zu zweifeln wagten, sollen nach RAVAGLI
offenbar von der Kritisierbarkeit ausgenommen bleiben; Kritiker und Gegen-
kritiker riicken sich wechselseitigin einen ,, hiresiologischen Horizont* (S. 255).
— Alles in allem 148t sich aus dem besprochenen Band iiber die anthroposop-
hischen Hintergriinde und Eigenheiten vieles lernen, auch wenn die begriffli-
chen Haarspaltereien und argumentativen Umstindlichkeiten manchmal eher
strapazi0s als ermunternd sind. Wer schon ein Sensorium fiir STEINERSChe We-
sensschau hat, mag sich angezogen fiihlen. Wer als auBenstehender pidagogi-
scher Interessent einen Zugang zur Waldorfpadagogik sucht, kénnte — so mein
personlicher Eindruck - sich eher abgeschreckt finden.

Doch wie STeFAN LEBER im Vorwort des Bandes vermerkt hat (KRANICH/RA-
VAGLL, S. 12), gibt es zwischen Waldorfpadagogen und Erzichungswissenschaft-
lern inzwischen ,,auch ganz andere Formen des Dialogs“. Ein Beispiel dafiir ist
der von Fritz Bonnsack und ERNST-MicHAEL KraNICH herausgegebene Sam-
melband ,,Erziehungswissenschaft und Waldorfpidagogik® (1990): Seit Mirz
1987 haben sich ungefihr zehn namhafte Waldorfpidagogen mit etwa gleich
vielen Erziehungswissenschaftlern aus Hochschulen der Bundesrepublik zwei-
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mal jihrlich zu einem Erfahrungs- und Gedankenaustausch getroffen, um
einen ,,notwendigen Dialog* zu beginnen und nach Moglichkeiten eines ,,Briik-
kenschlags“ zwischen den Positionen zu suchen. Trotz unterschiedlicher Aus-
gangspunkte stimmten die Teilnehmer in der generellen Bereitschaft iiberein,
voneinander zu lernen. Den Erziehungswissenschaftlern muften die Schulnéte
der Gegenwart gravierend genug erscheinen, um eine so offensichtlich attrak-
tive Alternative, wie sie die Waldorfpadagogik verspricht, in ihrem Grundan-
satz, ihren Hintergriinden und praktischen Angeboten ernst zu nehmen. Und
die Waldorfpddagogen bekundeten ihrerseits ein deutliches Interesse, mit der
erziehungswissenschaftlichen Diskussion in ndheren Kontakt zu kommen. Da
das Gesprich, das sich in dem Band in etwa zwanzig Beitrigen spiegelt, iiber
gut drei Jahre lief und wohl auch noch fortgesetzt werden soll, hat sich unter
den Teilnehmern so etwas wie ein gruppendynamischer Prozef3 herausgebildet,
der iiber Verstdndigungsschwierigkeiten auch da hinweghelfen konnte, wo in
der sonstigen 6ffentlichen Diskussion ldngst harte Polemiken (wie oben ge-
schildert) aufzubrechen pflegen. Freilich gab es Differenzen der Auffassungen
nicht nur zwischen den ,,Fronten“, sondern auch innerhalb beider ,,Lager*
selbst. Doch sie wurden, wie das Vorwort der Herausgeber betont, ,,gemein-
sam kritisch diskutiert“. Diese Diskussionen selber sind allerdings nicht doku-
mentiert. Man muB sie aus den Einzelbeitrdgen erschlieBen. Leider fehlt ein
Autorenverzeichnis mit Angaben iiber Alter und Herkunft der Verfasser (aus
Waldorfschulen und ihrer Lehrerbildung oder aus dem 6ffentlichen Schul- und
Hochschulbereich). Es hitte manches Rétselraten ersparen konnen.

Der Band ist gegliedert in vier Teile. Der erste fragt nach inhaltlichen und
methodischen Zugdngen zur Waldorfpidagogik. Fritz BoHNSACK erdffnet die
Diskussion mit einer Skizze der heutigen Bildungs- und Schulsituation in der
Spannung zwischen traditionellen Aufgaben und globalen Bedrohungen, auf
die verbindliche Antworten noch nicht gefunden sind. Gefordert sei eine Er-
zichung zur Verantwortung, bei der sich ,fertige Antworten“ sowohl in den
Regel- als auch in den Waldorfschulen fiir die Erwachsenen eigentlich von
selbst verbieten. Beide Generationen, Lehrer und Eltern wie Schiiler, stehen
hier wie dort vor offenen Fragen, nach deren Lésungen sie gemeinsam suchen
missen. Doch sei die Waldorfpédagogik, vorsichtig ausgedriickt, ,,z0gernder
als manche Kiritiker der Regelschule* dabei, ,,unterrichtliche Belehrung und
Lehrer-Zentriertheit zu ergéinzen . . . durch schiilerbestimmte Formen des pro-
blemorientierten und ,entdeckenden‘ Lernens® (S. 19). Dies miisse konkreti-
siert werden im Blick auf eine Erziehung zu politischer Verantwortung
(Mitwirkung, Mitentscheidung, Mitverantwortung); auch eine systematische
Analyse schulischer und gesellschaftlicher Unzulénglichkeiten (S. 22f.), die
kritische Aufarbeitung von Beziehungsstrukturen sowie die Einiibung von Ko-
operation unter Vermeidung von Gruppenzwingen und Konformismus gehor-
ten dazu (8. 25£.). Die Kritik an der Waldorfschule als ,, Weltanschauungsschu-
le* iibergehe hingegen vielfach den Umstand, daB die , Aura” (oder
»pidagogische Atmosphére®), die sich im Pluralismus vieler Regelschulen
nicht mehr einstellen wolle, gerade auf der ,Zentriertheit“ gemeinsamer
Grundauffassungen von Kollegien und Elternschaften beruhe (S. 301f.). - Ge-
sprach und Verstidndnis, nicht Denunziation abweichender Positionen seien
deshalb in der heutigen Lage gefragt (S. 42).
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HarM PascHEN geht sodann das problematische Verhiltnis von Erziehungs-
wissenschaft und Waldorfpadagogik systematisch und im Vergleich differieren-
der Theoriekonzepte an: Es konne nicht darum gehen, die ,,wissenschaftliche
Wahrheit der Anthroposophie® (etwa ihrer Reinkarnations- und Temperamen-
tenlehre) zu beweisen oder zu bestreiten, sondern , ihre piddagogische Verwen-
dung und Wirksamkeit zu untersuchen“. Erzichungswissenschaft finde auch
sonst vielerlei Pddagogiken vor - Erziehungspraktiken wie Erziehungslehren,
meist Mischungen aus beiden mit unterschiedlich ausgepréigtem Theoriean-
spruch. Die spezifischen Differenzen solcher Padagogiken, ihre je besonderen
péadagogischen Leistungen, die einander sowohl erginzen als auch relativieren
konnten, seien zu kldren (S. 521f.). Alternativpidagogiken kdnnten zum Bei-
spiel auf ,iibersehene* Phinomene aufmerksam machen. So fordere die
Waldorfpadagogik zu einer ,,ganzheitlichen Auffassung vom Menschen® her-
aus. Doch die theoretisch-wissenschaftliche Schwierigkeit, menschliche Ganz-
heit auch methodisch ganzheitlich zu fassen, »verstellt manchem Erziehungs-
wissenschaftler heute den Blick fiir die padagogisch praktische Bedeutung ...
derartiger Ansitze* (8. 56). Fiir weniger aufschluBreich hingegen hilt Pa-
SCHEN ,,direkte Vergleiche auf theoretischer Ebene*, wie etwa die Feststellung,
auch ,,PIAGET komme zu dhnlichen Aussagen®. ,,Derartige ,Ahnlichkeiten® ver-
decken eher die pidagogischen Differenzen, als daB sie sie aufkliren ...«
(S. 60). Da seien Vergleiche mit praktisch-inhaltlich 4hnlichen Ansétzen (etwa
mit GorrHEs Naturverstindnis oder mit WAGENscHEINs Didaktik) eher als
Briicken geeignet, um Waldorfpidagogik ,.als aktuelles Beispiel einer in der
Moderne praktizierten spirituell vertieften Padagogik verstindlich zu machen®
(S. 60).

In einem konzentrierten und informativen Beitrag gibt CHRISTIAN RITTEL-
MEYER Hinweise zum Umgang mit RUDOLF STEINERs Vortrigen und Schriften:
Der ,.fremde Blick“ (B. Brecut), mit dem GAvLiLEI einen ins Pendeln gekom-
menen Kronleuchter betrachtete, kénne vielleicht dazu anregen, daf3 auch der
»S0 schwierige wie produktive Blick* der Anthroposophie einmal nicht als
»ldeologie®, sondern als ,,Heuristik“ genommen werde. Der Autor exemplifi-
ziert dies an den von STEINER beschriebenen ,,Wesensgliedern* des Menschen
(dem ,,physischen Leib“, dem ,Ather-*, , Astral-“ und »Ich-Leib®), die fiir
AuBenstehende schon immer ihre Versténdnisschwierigkeiten hatten, wenn sie
nicht gar zu Steinen des AnstoBes wurden. Was hier vielfach als anachronisti-
sche Mystifikation und obsolete Schematisierung dogmatischer , Wesensbe-
stimmungen* aufgefaBt wurde, gewinne unter heuristischem Aspekt nicht nur
einen sehr viel hoheren Plausibilititsgrad, sondern es riicke auch — vermittelbar
durch manche Kronzeugen aus der dlteren Philosophiegeschichte wie der klas-
sischen Epoche — in versténdliche Nihe zu vertrauten »lebensweltlichen®
Erfahrungen der Moderne: Von Goeraes morphologischer Naturbetrachtung
bis zu Ansitzen der jiingeren Phénomenologie (etwa bei E. LEviNas oder
M. THEUNISSEN) zeigten sich hier nicht etwa ,,abgegraste wissenschaftliche Ge-
filde**, sondern ,gerade erst erkennbar werdende Gebiete — auch fiir die
Padagogik* (S. 70). Als heuristische Anregungen habe STEINER Blickweisen zu
bieten, aus denen ,,eine piadagogische Praxis hervorgehen kann, die sich einem
anderen Wirklichkeitssinn verdankt, alsihn die herrschende Erziehungswissen-
schaft favorisiert“. Im Sinne einer heuristischen Verfremdungstechnik miisse
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und konne Wissenschaft auch eine Betrachtungsweise zulassen, ,,die selbst vor
den ,verriicktesten‘ Phéinomenen nicht altviterlich zuriickschreckt” (S. 71).

JoHaNNES KiErscH thematisiert sodann ,lebendige Begriffe”, indem er am
Beispiel der , klassische[n] erste[n] Chemiestunde der Freien Waldorfschule* in
Stuttgart, die P. Buck und M. v. MACKENSEN geschildert haben, kindliches
Begreifen sozusagen ,,in statu nascendi* zeigt und auf die p4ddagogischen Sicht-
weisen STEINERs bezieht (S. 76f.). Lebendige Begriffe sind noch offen fiir
Analogiebildungen, deren man sich ohne Skrupel bedient. Man verzichtet auf
jede vermeintlich absolut giiltige Hintergrund-Systematik und erfahrt mit Gog-
THE das Allgemeine ,,als lebendig-augenblickliche Offenbarung des Uner-
forschiichen*. Freilich bleibt es nicht bei solchem bildhaften Denken und
seinen Symbolbildungen. Auch das diskursive Denken, das im zweiten Jahr-
siebt der Kindesentwicklung in der Waldorfschule noch zuriickgehalten wird,
fordertim dritten Jahrsiebt sein Recht, wenn die Jugendlichen mit der Pubertét
in eine reflektiertere Beziehung zu den fiir sie neuartigen Erfahrungen treten.
Doch bei alledem bleibt von STEINER her ein modernitétskritisches Unbehagen
gegeniiber dem wachsenden Einflu des neuzeitlich-spezialistischen Denkens
auf die Praxis der Lebensfiihrung spiirbar (S. 88-90).

Im zweiten Teil des Bandes @uflern sich drei Autoren der Waldorfseite ,,Zur
Anthropologie®: KraNICH geht davon aus, daf die in der philosophischen und
péddagogischen Anthropologie unseres Jahrhunderts angebotenen Konzepte
uneinheitlich und oft sehr abstrakt seien. Anthroposophische Piddagogik miisse
,,den Menschen eingehender begreifen als die bisherigen Formen Pédagogi-
scher Anthropologie® (S. 98). ,,Was ein Mensch in einem bestimmten Lebens-
alter wissen und kdnnen soll, das muB sich aus der Menschennatur ergeben . . .
(8. 101). Nicht die historisch-gesellschaftliche Einbettung und das Mitsein mit
anderen, sondern die von STEINER in ihren Wesensgliedern beschriebene Natur
auf dem Wege zu ihrer Vergeistigung sei, wenn ich’s recht verstehe, der MafB3-
stab. Diese Natur des Menschen sei in der anthroposophischen Anthropologie
immer gesehen worden in Bezug zur ,,Priexistenz® des menschlichen Wesens.
Damit komme eine Dynamik ins Spiel, die iiber die ,letztlich statische Be-
trachtung® anderer Anthropologien hinausfiihre (S. 112ff.). Die ,, Auffassung®
(S. 116) oder auch , Tatsache der Praexistenz® (S. 117) wird von KraNicH auch
auf Kindheitsstufen, Unterrichtsinhalte und -verfahren bezogen: ,,Unter der
Anleitung des Lehrers leuchtet fiir das Kind im gestaltenden Anschauen der
Zusammenhang, das Geistige auf“, wird behauptet (S. 127). Auch das Auto-
ritdtsverstindnis der Waldorfpéddagogik steht letztlich in diesem vorauszuset-
zenden Kontext.

Ausfiihrliche Uberlegungen iiber , Die menschliche Individualitit* 148t STE-
rAN LeBER folgen (S. 1401f.): Individualitit bedeute Unteilbarkeit (S. 144) und
lasse sich vom ,,Faktoren“-Denken eigentlich gar nicht begreifen. Wieder wird
STEINER zitiert: ,, Wenn man im Leben 6fter eine Riickschau hilt, ... so wird
man an sich eine eigentiimliche Entdeckung machen, ... dann stellt sich her-
aus, da3 man eine ganze Menge von Dingen getan hat, die man eigentlich erst
in einem spéteren Lebensabschnitt versteht ... Man fiihlt sich wie geborgen
durch eine gute Macht, die in den eigenen Wesenstiefen waltet . . . niemals kann
der Mensch spiter . . . so GroBartiges und Gewaltiges an sich selber leisten, wie
er in den allerersten Jahren aus unterbewuflten Seelengriinden heraus voll-
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zieht“ (S. 148; nach STEINER, GA 15, S. 9ff.). Aufdie weiteren Verzweigungen
solcher Selbstbeobachtungen und Gedankenginge, denen freilich auch ganz
entgegengesetzte soziale und lebensgeschichtliche Existenzerfahrungen gegen-
iibergestellt werden kénnten, kann hier nur hingewiesen werden. Sie verlan gen
ein eigenes Studium.

Der dann folgende Beitrag von CHRIsToPH GOGELEIN nimmt die konkrete
Vorbereitung eines Klassenlehrers auf eine Pflanzenkunde-Epoche in der
5. Klasse zum AnlaB, um nach den Quellen zu fragen, aus denen die Waldorf-
padagogik schopfe (S. 1851f.): ,Wenn . .. [der Lehrer] eine Pflanze behandelt,
kniipft er zunéchst an die Erinnerung der Kinder an und schildert Wurzeln,
Blitter, Bliiten immer in Zusammenhang mit der Erde .. .“ (S. 190). Dabei gibt
es fiir ihn ,,Vorgaben und Verbindlichkeiten“, wie sie aus Satzung und Geist der
Waldorfschule resultieren (S. 191) und wie sie gelegentlich auch mit abwei-
chenden Elternerwartungen kollidieren kénnen (S. 192). Die Deutung von
Pflanzenformen als ,,Ausdruck der Seele der Erde“, die, »jedenfalls im {ibli-
chen Sinne, nicht wissenschaftlich gesichert” erscheinen, mogen zwar man-
chem AuBenstehenden als lehrerzentrierte Dogmatik erscheinen oder kénnten
als solche miBverstanden werden. Doch es handle sich dabei um konstitutive
Elemente der Waldorfpidagogik, die festgehalten und verstehbar gemacht
werden miifiten (S. 193). Sie forderten einen Lehrer als , Kénner® und ver-
langten von ihm ein ,,sozusagen ,rational gelenktes‘ Kiinstlertum® (- also ein
Handeln, das iiber die Kinder verfiigt wie der gestaltende Kiinstler iiber sein
Material und damit ein Denken, wie es z. B. THEODOR LitT schon vor 70 Jahren
kritisiert hatte?!).

KraNIcH erginzt diese Ausfilhrungen G6GELEINS durch einen kurzen Zu-
satzbeitrag, wohl um mogliche MiBverstindnisse abzuwehren. Ankniipfend
bei TH.S. KunNs vielzitierten Thesen iiber , Die Struktur wissenschaftlicher
Revolutionen®, spricht er von ,,neuen Netzen*, die ausgeworfen werden miif3-
ten, wenn weiterfithrende Erkenntnisse gewonnen werden sollen. Die Bezie-
hungen zwischen ,,menschlicher Seele und Pflanzenwelt“ enthielten gegeniiber
einem heute vorherrschenden Wissenschaftsverstindnis »Anmutungserlebnis-
se®, die zwar selbstverstdndlich ,,nicht in das Gebiet wissenschaftlicher Aus-
sagen* gehorten, die gleichwohl aber einer ,Methode“ bediirften, die ,,das
Ritselhafte” (der Beseeltheit pflanzlichen Lebens) erhellen konnte, indem sie
beispielsweise ,,im Buschwindroschen das Erstaunen®, ,Gléubigkeit in der
Glockenblume®, ,, Trauer in der Herbstzeitlose* als »Mienenspiel der Offen-
barung“ zur Erfahrung brichte (S. 214).

Insgesamt wurde in diesem zweiten anthropologischen Teil des Bandes die
Chance zum ,,Beginn eines notwendigen Dialogs* insofern nicht wahrgenom-
men, als nur Waldorfvertreter unter sich diskutierten. Beschreibung, verglei-
chende Analyse und Interpretation von Parallelen oder Kontrasten zwischen
beiden Seiten blieben Desiderate. Thematisch wendet sich jhnen erst die weiter
unten zu besprechende Arbeit von WOLFGANG SCHNEIDER (1991) zu — ihrerseits
dann allerdings von einer entschieden anthroposophie-kritischen Position
her.

Im umfangreichen dritten Teil (S. 217-332) 4uBern sich sechs Autoren aus
der Sicht der Waldorfschulen ,,Zum Unterricht: Es geht um ,,Gedé4chtnisbil-
dung an Waldorfschulen” (O. OLTMANN, S. 2191f.), um ,,Chemie- und Physik-
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unterricht an Waldorfschulen auf der Folie der aktuellen chemiedidaktischen
Diskussion (P. Buck, S. 242ff.), um Okologische Krise und Umweltproble-
matik (W. SCHAD/A. SUCHANTKE, S. 2601f.), ,Soziale Bildung durch den Ma-
thematikunterricht?* (E. ScHUBERTH, S. 287ff.) und um Goernes Wirkungen
in der Piddagogik R. STEINERs (W. ScHAD, S. 303ff.), einen Beitrag, dem der
Mitherausgeber KraNICH in einem Nachtrag zusétzliche Bemerkungen zu den
im ganzen Band verteilten Bildern (Schiilerarbeiten einer 11. und 12. Klasse
der Freien Waldorfschule Ulm) beigefiigt hat (S. 328ff.). Pddagogisch, didak-
tisch und fachlich interessierte Lehrerinnen und Lehrer sowohl aus 6ffentlichen
wie auch aus Waldorfschulen werden hier besonders konkrete und fiir die
Waldorfschulen typische Materialien und Anregungen finden kénnen. Das
Kapitel sei deshalb der Eigenlektiire empfohlen — auch im Hinblick auf die
pidagogischen und allgemein-didaktischen Differenzen zwischen Waldorf- und
Regelschulen. Dabei wird besonders wieder darauf zu achten sein, ob und wie
weit dem ausfiihrlich zu Wort kommenden Selbstverstiandnis von Waldorfleh-
rern auch iiberpriifbare Angaben tiber tatséchliche Leistungen und Wirkungen
ihrer Bemithungen gegeniiberstehen. Ich habe den Eindruck, daf es hier (wie
auch sonst oft in der Unterrichtsforschung) noch Informationsdefizite gibt.

»Zur Schul-Verfassung® duBern sich schlieBlich im vierten Teil Autoren bei-
der Seiten. Dabei kommen auch Fragen der bildungspolitischen Position und
gesellschaftlichen Funktion der Waldorfpddagogik (etwa als einer ,,Art bil-
dungsbiirgerliche[r] Nischenpédagogik?*; S. 333) zur Sprache. Der Rechtsan-
walt und langjahrige juristische Berater von Waldorfschulen und anderen
Schulen in freier Triagerschaft JonanN PETER VOGEL verweist zunéchst auf die
»~Ambivalenz staatlichen Schulehaltens® (S. 335ff.), das seit seiner Einfiihrung
urspriinglich Toleranz garantieren und den Mi3brauch von Partikularinteres-
sen verhindern sollte. Doch spitestens seit den Erfahrungen des Dritten
Reiches ist die Ausilibung staatlicher Macht in Bildungsfragen selber ins Zwie-
licht geraten. ,Der Staat mufl den schulischen Pluralismus auch gegen sich
selbst . .. garantieren®, so entschied das Bundesverfassungsgericht (BverfGE,
Bd. 75, S. 40ff.). Aber auch wo Selbstbestimmung rechtlich garantiert und von
einer liberal gehandhabten Schulaufsicht geschiitzt wird, kann der Anpas-
sungsdruck des offentlichen Berechtigungswesens gegen alle pidagogischen
Intentionen gleichwohl z.B. Waldorfschiiler zu einer Mehrbelastung durch
externe Priifungen zwingen (S. 339f.). Und zu der kontrovers diskutierten
Frage, wie weit Waldorfschulen ,,Bekenntnisschulen* seien, bemerkt der Ver-
fasser: Die ,,Glaubenssitze* der Anthroposophie seien nicht Gegenstand des
Unterrichts, und der groBte Teil der Elternschaft sei auch nicht Mitglied der
anthroposophischen Weltanschauungsgemeinschaft. Nach den geltenden
Schulgesetzen der meisten Bundeslinder, die fiir eine Bekenntnisschule als
Minimum etwa einen Anteil von 80% bekenntnis-zugehdriger Schiiler voraus-
setzen, diirften Waldorfschulen einen Bekenntnis- oder Weltanschauungs-
Charakter gar nicht beanspruchen (S. 344f.). Sie berufen sich stattdessen auch
cher auf ihre ,besondere pidagogische Pragung®. Auch dies hat viele juristi-
sche Implikationen, denen VogeLs Artikel differenziert und mit wohltuender
Klarheit nachgeht.

CHrisTOPH LINDENBERG, der die Waldorfschule als ,,Riskierte Schule® im
»Kreuzfeuer der Kritik“ betrachtet (S. 350ff.), setzt sich mit unterschiedlichen
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Richtungen und Ebenen von Kritik auseinander: mit individueller Kritik etwa
an der Straf- und Repressionspraxis einzelner Lehrer oder der ihr entgegen-
gesetzten Rede von einer ,,heilen Welt*; mit Besorgnissen der Konfessionen,
die teils versténdlich, teils aber beim heute verbreiteten Materialismus und den
biologistischen Verkiirzungen des Menschenbildes eher unverstindlich blie-
ben; er verweist weiter auf eine , wissenschaftliche® Kritik, die mit historischen
Etikettierungen hantiere, statt sich auf Sachfragen einzulassen; oder auf er-
ziehungswissenschaftliche Gegenstimmen, die eher normativ als wissenschaft-
lich auftraten und ihre ,kritischen* Fragen nach freiem Belieben und oft mit
wenig Konnex zu den ,real existierenden Waldorfschulen* stellten. Dennoch
seien Versténdigungsgespriiche méglich; nur werde man ,,nicht hoffen diirfen,
hier zu schnellen Ergebnissen zu gelangen“ (S. 352). Seine eigene gleichsam
»Waldorf-immanente“ Selbstkritik beginnt LINDENBERG dann mit Hinweisen
auf das rasche Wachstum dieser Schulen (zwischen 1951 und 1974 stieg ihre
Anzahl in den deutschen Bundeslindern von 25 auf 37 Schulen, von 1975 bis
1988 um etwa 75 weitere Griindungen; das entspricht einer Verdreifachung des
Bestandes allein in 14 Jahren!). Da wundert es nicht, wenn anthroposophische
Kritiker den ,,angstbeladenen Begriff der ,Verwisserung der Waldorfpiadago-
gik verwenden, wihrend AuBenkritiker dahinter eher eine planvolle Strate-
gie ,,der Anthroposophen“ vermuten (S. 354ff.). Weil qualifizierte Multiplika-
toren fiir die Lehrerbildung und die Beratung jiingerer Kollegen kaum mehr
aufzutreiben seien, sei ein zeitweiliger ,,Griindungsstopp*, wie es ihn um 1951
schon einmal gegeben habe, durchaus zu erwégen. Doch die Nachfrage wichst;
auch in den neuen Bundeslindern ist der Trend zu Neugriindungen kaum
aufzuhalten. Ohne Anleitung und Kontrolle ,,von oben* miisse jedes Kolle-
gium die Regeln und Umgangsformen seiner Selbstverwaltung fiir sich entwik-
keln, wobei iiberzeugende Persénlichkeiten, die eine Schule zu prigen
vermégen, nicht iiberall vorausgesetzt werden konnten. Fraktionsbildungen,
die die Krifte mancher Kollegien verschleiBen, der , Instinkt der MittelmaBig-
keit“ oder die ,,muffige Luft wechselseitiger Kameraderie“ seien zu beklagen
(8. 357) und wirkten sich natiirlich auch etwa auf die Realitit des »Epoche-
nunterrichts* (S. 3571f.) und auf den Anspruch der Waldorfpidagogik, eine
»Brziehungskunst“ zu bieten (S. 360), aus. Man findet bei LINDENBERG illu-
sionslose und scharfe Worte, wie man sie aus dem Kreis der Waldorfpadagogen
oOffentlich bisher noch selten vernommen hat.

Doch bemerkenswerter noch finde ich LiINDENBERGS Aussagen iiber , Pro-
bleme im Umgang mit der Anthroposophie Rudolf Steiners® (S. 362-366). So
im Kontrast etwazu einigen Aussagen RAvAGLIs (in KRANICH/RAvAGLI, SchluB-
kapitel, s.0.) das folgende Zitat: ,,Es ist zutreffend, daB die Anthroposophie
beansprucht, Geisteswissenschaft zu sein, es ist aber unzutreffend zu meinen,
daB ... [sie] im Sinne der heute tiblichen Theorien eine wissenschaftliche Theo-
rie sein will, die protokollierbare Aussagen iiber faktische Verhiltnisse macht
(S.362). Der ,,Umgang mit anthroposophischen Wahrheiten* wird von Lin-
DENBERG am Beispiel ,,der Idee der wiederholten Erdenleben® verdeutlicht:
»FaBt man als Lehrer oder Erzicher diesen Gedanken, so ergibt sich eine
bestimmte Einstellung zur eigenen Berufstitigkeit . . . die Schulkinder, die mir
anvertraut sind, sind nicht einfach unbelehrte Wesen . . . Es sind Menschen, die
eine lange Entwicklung bereits hinter sich haben ... es ist denkbar, da8 in den
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Schulkindern ... Menschen anwesend sind, die mich in einem fritheren Er-
denleben an Weisheit und Giite weit {iberragt haben. Meine Aufgabe ist es,
ihnen zu helfen, sich in diesem Leben voll zu entfalten. . . . In diesem Sinne wird
aus der bloBen Theorie der Inkarnation ein lebendiges Ideal® (S. 363). Les-
SINGs SchluBgedanken aus seiner ,,Erziehung des Menschengeschlechts* (1780,
§8§ 94-100) — ,,Ist nicht die ganze Ewigkeit mein?* — werden als Zeugnis eines
Aufklarers fiir den Wiedergeburtsglauben auch von Anthroposophen gern in
Anspruch genommen. Seine ,Ringparabel“ aus dem ,Nathan® dagegen
méchte LINDENBERG ausdriicklich nicht auf die ,, Wahrheiten der Anthroposo-
phie* angewendet wissen: Als bloBe ,,Philosophie des ,als obf, ... die man
wegen ihrer wohltitigen Wirkungen auf das moralische und praktische Leben®
annehme mit dem Vorbehalt, ,,,der rechte Ring vermutlich ging verloren®. So
ist es nicht gemeint. Vielmehr geht es hier um einen experimentell beobach-
tenden Weg zu Wahrheit und Erkenntnis® (S. 363). Ist damit nun doch wieder
das Rechthaben allein einer einzigen Position behauptet? Ist RAvAaGLI bestétigt
und RITTELMEYERS ,,Heuristik“ zuriickgewiesen? Doch auf der anderen Seite
sollen STEINERs Aussagen, wiewohl sie ,Wahrheiten“ sind, doch nicht als
,,Glaubenssiitze, als theoretische Wahrheiten, als Rezepte® behandelt werden.
Ein ,,dogmatisch-theoretisches Verstehen der Anthroposophie* solle sich nicht
,immer wieder einschleichen®. Da bleibe ich als Leser etwas ratlos.

Die letzten drei Beitrige des Bandes lenken das Augenmerk wieder zuriick
auf pragmatische Fragen der Schulverfassung und Schulatmosphire. PETER
PauLIG, als Schulaufsichtsbeamter vielfach mit Schulen besonderen Zuschnitts
(profilierten Konfessionsschulen, Montessori-, Petersen-, Freinetschulen und
so auch mit Waldorfschulen) in Kontakt gekommen, fragt nach der Zukunft der
,kinder-, lehrer- und elternschwierigen Staatsschule“ (so im Titel seines Bei-
trags) und (im Untertitel) angelehnt an WAGENSCHEIN: ,,Sind die Waldorfschu-
len die besten Schulen,-,die wir heute haben‘?“ (S. 368). Die Leitideen, mit
denen sich jene ,,besonderen” Schulen aus dem normierten und normierenden
Staatsschulwesen herausheben (Ermutigung, Individualisierung, Entwick-
lungsgemiBheit, Be-geist-erung vor bloBem Wissenstransport, Personalisa-
tion, Sozialisation und Qualifikation vor Selektion, padagogische Freiheiten
der Lehrer), hitten pidagogische und schulpolitische Modellfunktion. Zwar
seien sie —auch in Waldorfschulen - sicher lingst nicht iiberall voll verwirklicht,
- ,ich bin weit davon entfernt, diese Schulen zu idealisieren®, sagt er (S. 385);
doch der ,,positiv grundlegend[e]“ Unterschied zur {iblichen Staatsschule sei
offenkundig. Bleibt nur zu fragen, ob nicht in dieser gebiindelten Urteilsbil-
dung iitber Waldorfschulen zusammen mit ganz anders gearteten Reformschu-
len das Spezifische und Atmosphérische fiir ihre Anhénger kaum noch
erkennbar bleibt.

Eine besondere Stellung nimmt deshalb der Beitrag von GERHARD HERrz iiber
»Waldorfpddagogik als Innovationsimpuls“ ein: HErz war als Erziehungswis-
senschaftler einer Hochschule in den 80er Jahren zufillig mit Waldorfpddago-
gik in Beriihrung gekommen, hat sich dann in deren Prinzipien und Hinter-
griinde eingearbeitet und zusammen mit interessierten Eltern eine Waldorf-
schule gegriindet und aufgebaut. Dabei konnte er unmittelbar erfahren, worin
und wie stark sich Waldorfpiddagogik gegeniiber der seit der ,realistischen
Wende“ der 60er Jahre vorherrschenden Erziehungswissenschaft und staatli-
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chen Bildungsreform durch ein anderes Wissenschaftsverstindnis, vor allem
eine andere Theorie-Praxis-Relation, bestimmt weiR. Nach ,»Grundiiberlegun-
gen® zum pidagogischen Konzept und Bildungsverstindnis der Waldorfschu-
len rekapituliert auch HEerz die wesentlichen Merkmale, die einer ,guten
Schule* zuzuordnen seien. Doch jeder Katalog, der sich hier auflisten lasse,
habe als eine bloBe Art von Faktorenbiindel als solcher noch kein ,pidagogi-
sches Profil“. Dieses miisse und kénne nur jede Schule fiir sich unter ihren
eigenen oft schwierigen Innen- und Aufenbedingungen gewinnen. Besser als
unter biirokratisch normierenden Hierarchien kénne sie dies als ,,freie Schule*
in padagogischer ,,Autonomie®, kollegialer Selbstverwaltung in dauerndem
Konsensbemiihen erreichen, wenn es ihr gelinge, in ihrem Kreis ein eigenes
~Ireies Geistesleben zu wecken und zu pflegen (S. 398ff.).

Hans CHristopH BERG nennt seinen SchluBbeitrag ,,Nun sag, wie hast du’s
mit der Bildung?“ Der klassische padagogische Leitbegriff ,Bildung* hat seit
Jahrzehnten mancherlei Konjunkturschwankungen erlebt. Waldorfpidagogi-
sche Antworten zur Bildungsfrage treten deutlicher als in programmatischen
Erklarungen in Praxisberichten hervor, etwa in G6GELEINS Beitrag zu diesem
Band (s.0.) oder in einem Bericht von L. GessLER, der 1988 seine Begegnun-
gen mit Schiiler(inne)n der Hiberniaschule/Wanne-Eickel dargestellt hat. Der
»anthropologische GrundriB* des Bildungsverstindnisses sei in Waldorfschu-
len stiarker als wohl in jeder anderen Schule bei Lehrern und Schiilern ,,stets
prdsent”, auch wenn Psychologie und Soziologie defizitédr entwickelt und
»kaum ausgefiibrt* seien. Die ,bildungsphilosophische Kunstregel der Wal-
dorfpidagogik”, ,,daBl der Lehrer selbst seinen Unterrichtsgegenstand anthro-
posophisch verstehen soll, ihn aber nicht anthroposophisch lehren darf“, fithre
freilich zu der Paradoxie, daB Waldorfschulen ,,ohne Weltanschauung die Welt
anschauen lehren* sollen (S. 419£.). Eine irritierende Problemzuspitzung ent-
stehe dadurch, dafl Anthroposophen ihre metaphysischen Glaubensiiberzeu-
gungen (wie sonst nur noch orthodoxe ,,wissenschaftliche Materialisten®) als
Wissenschaft ausgeben. Doch ihre Auffassung vom Unterricht als Kunst bleibe
»meilenweit entfernt“ von der ,,,bildungsreformerischen’ Padokratieformel
vom ,Unterricht als optimaler Steuerung* der Lernprozesse (S. 420). Kurz
und riskant formuliert: Eine der ,,Hauptstirken der Waldorfschule: entschei-
dende reformpidagogische Uraltforderungen sind verwirklicht (S. 421). ~
Ans Ende seines Beitrags und damit des ganzen Bandes setzt BERG schlieBlich
das Urteil ,,des reformpédagogischen Altmeisters“ MARTIN WAGENSCHEIN aus
dessen Biographie (21989, S. 24f.): , Die erste Begegnung mit der Anthropo-
sophie erlebte ich 1921 wihrend meiner Referendarzeit ... Fiinf Jahre jiinger
und noch nicht der mathematischen Rationalitit verhaftet; und ich wire die-
sem Vortrupp vielleicht ,nachgefolgt‘. .. ~ In den metaphysischen Hintergrund
ihres Erkenntnisweges einzudringen konnte ich nicht die Energie aufbringen,
obwohl ja Steiners genaue Einfilhrung vorlag. Andererseits hat es mich ent-
tduscht, daB kaum einer auch der ernsthaften und titigen Anthroposophen, die
ich antraf, von sich sagen konnte, diesen Anleitungen bis ans Ende gefolgt zu
sein. — Ich kann nicht beurteilen, ob die Waldorfschulen die besten aller mog-
lichen Schulen sind. Aber ich halte sie fiir die besten, die wir heute haben .. .
(S. 421£.). Man sollte dazu wissen, daB WAGENSCHEIN im selben Werk nur
wenige Seiten spiter (S. 31ff.) ein dhnliches Bild von der Einzigartigkeit der
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Odenwaldschule skizziert hat, an der er dann iiber viele Jahre als Lehrer ge-
wirkt hat.

Betrachten wir zum Schluf} noch kurz die Monographie von WOLFGANG
ScHNEIDER iiber ,,Das Menschenbild der Waldorfpiadagogik* (1991), die zwar
in einer theologischen Reihe erschienen ist, aber auf eine Dissertation in der
Bonner Philosophischen Fakultdt zuriickgeht. Neben theologischen Einzel-
aspekten hat sie vorwiegend philosophischen Charakter. Sie mdochte sich
verstanden wissen als eine Form ,,philosophischer Propéddeutik fiir die padago-
gische Diskussion® (S. 19). Fiir unseren Zusammenhang scheint sie mir da-
durch bedeutungsvoll, daf sie die philosophisch-anthropologischen Differen-
zen zwischen der Anthroposophie und den personalen Sichtweisen der groen
europiischen Traditionen einer ausfiihrlichen Analyse unterzieht - also genau
jene Thematik, die im zweiten und vierten Teil des zuvor besprochenen Bandes
ausgespart geblieben war. Den Vorwiirfen anthroposophischer Gegenkritik an
frithere &hnliche Versuche, sie wiirden sich nicht geduldig genug auf STRINER
einlassen, nimmt der Autor m. E. viel Wind dadurch aus den Segeln, daB er sich
mit penibler Sorgfalt einer extensiven und intensiven ,,Textarbeit* an zentralen
STEINER-Schriften zuwendet und zugleich (meist in den Anmerkungen) auch
die paraphrasierende anthroposophische Sekundirliteratur mit im Blick hat.
Die Lektiire ist keine leichte Kost. Sie bringt aber, indem sie Fronten verdeut-
licht, manchen Gewinn an inhaltlicher und begrifflicher Kldrung. Nach einlei-
tenden Betrachtungen zu den philosophischen und p#adagogischen Herausfor-
derungen der Anthroposophie folgt ein knappes Restimee des Forschungs- und
Diskussionsstandes, bei dem der BoHNsack/KraNicH-Band noch nicht, der
Kranicn/RavacLi-Band hingegen bereits beriicksichtigt ist. Dann gibt der Ver-
fasser einen kurzen Aufrif} seines eigenen Vorhabens. Teil I wendet sich der
»etkenntnistheoretischen Fundierung® zu (S. 35-117), in deren Rahmen unter
anderem eine ausfiihrliche Gegeniiberstellung STEINERs mit KanT erfolgt
(S. 63-78) und-Aporien in STEINERs ,geheimwissenschaftlichem Erkennen“
aufgewiesen werden (S. 79ff.). Teil II resiimiert Grundziige der STEINERschen
Anthropologie und Kosmologie (S. 119-172), bevor Teil III die ethischen
Prinzipien der Anthroposophie (Freiheit und Determinismus, ethischer Indi-
vidualismus, Freiheit und Schicksal sowie STEINERs ,Karmavorstellungen®)
beschreibt und interpretiert. Teil IV bezieht dann Stellung zur p#dagogischen
Konkretion in der Waldorfpidagogik, ihrer ,,Weltanschauungs“-Problematik,
der Frage eines ,,pidagogischen Propriums“ der Waldorfschulen, ihrer Didak-
tik und Methodik sowie zu SteINERs Erziehungsideen und ihrer fiir den
Verfasser aporetischen Problematik ,im Horizont der Karmaidee®
(S. 259-307). ,

Es leuchtet ein, daB die fiir die Durchfiihrung dieses immensen Programms
notwendigen Einzelschritte und Textbelege hier nicht wiedergegeben werden
konnen. Beschrinken wir uns auf einige Thesen, die fiir Anthroposophen wohl
wie eine abermalige Herausforderung wirken mégen, die aber gerade deshalb
im ,,notwendigen Dialog“ nicht umgangen oder ausgespart werden sollten.
Zentral ist fiir den Autor die Differenz ,,zwischen dem Bild eines Menschen,
der endlich ist, und dem Bild dessen, der unendlich, ewig, gottlich ist“ (S. 25) —
oder der doch nach der anthroposophischen Inkarnationslehre sich in einer
Folge mehrfacher Erdenleben seiner eigenen Vergottlichung stufenweise zu
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ndhern vermag. Dem tiberlieferten Person- und Gewissensbegriff der européi-
schen Geistesgeschichte, der bei Philosophen wie Theologen von der Endgiil-
tigkeit und Unwiederholbarkeit menschlicher Existenz ausgeht, stehe — so der
Autor - bei den Anthroposophen mit der Vorstellung einer moglichen Wie-
derholbarkeit auch die Hoffnung auf eine Korrigierbarkeit und Steigerung
menschlicher Wesensziige gegentiber — und zwar jenseits aller persénlichen
Erinnerbarkeit, jenseits auch aller personalen Zurechnungsméglichkeiten ver-
gangener oder kiinftiger Gewissensentscheidungen. Nun kénnte man sagen:
Warum nicht? Die Tatsache allein, daB vorherrschende (europiische) Tradi-
tionen anderes lehren, besagt noch nichts iiber den Wahrheitsgehalt der
Uberzeugungen einer wie immer auch zahlenmiBig unterlegenen Minderheit,
zumal wenn diese sich als ein Kreis von ,,Eingeweihten* versteht. Anthropo-
sophen werden bei SCHNEIDER wohl leicht Argumentationen herausfinden, die
sie fiir sich nach dem Muster von MORGENSTERNS ,,Palmstrom* deuten: ,, Weil,
so schlieB3t er messerscharf, nicht sein kann, was nicht sein darf.*

Indessen bleibt aber jenseits allen Dogmenstreits und diesseits aller vor-
schnellen Harmonisierungshoffnungen wohl Scuneipers These fiir beide Sei-
ten unabweisbar: dafl mit jener Differenz der Menschenbilder (des endlichen
und des in anderen Erdenleben weiter-,,wesenden*) auch die Erziehung eine
vollig verschiedenartige Akzentuierung erhilt. Bei STEINER hat sie eine gera-
dezu ,,priesterliche* Aufgabe: ,,...in diesem Menschenwesen [dem Kind] hast
du mit deinem Tun eine Fortsetzung zu leisten fiir dasjenige , was hshere Wesen
vor der Geburt getan haben®, so wird STEINER zitiert (S. 303, nach: Die Er-
ziechung des Kindes ..., 21987, S. 140). An die Stelle einer originalen, offenen,
in Begegnung und Zwiesprache je einmaligen pidagogischen Beziehung trete —
so SCHNEIDER - ein Handeln, das sich als Vollstreckung vorgegebener Gesetz-
lichkeiten verstehe, die den Menschen bereits vor seiner Empfiingnis mitbe-
stimmt haben. Und der Waldorflehrer vollziehe im Dienste kosmischer Méchte
und im BewuBtsein des Besitzes einer Wahrheit etwas, das er als Wissender
weder dem Kind noch den Eltern mitteilen solle, konne und diirfe (S. 302). So
hat STEINER 1913 in einem Vortrag davor gewarnt, ,,ganz bestimmte Wahrhei-
ten* an Nichtanthroposophen heranzutragen, die dafiir noch nicht reif seien
(S. 268, nach SteiNer: Elemente der Erziehungskunst, 1985, S. 128); oder
noch deutlicher auf die Frage eines Seminarteilnehmers bei der Ausbildung der
ersten Waldorflehrer in Stuttgart: ,Das ist dasjenige, was man hinter den Ku-
lissen halten muf} ... Alles dasjenige, was wir hier besprechen, ist dazu da, um
dem Lehrer die Autoritit zu verleihen. Wenn er sich verraten wiirde, wiirde er
nicht durchkommen“ (S. 269, nach STEINER: Erziehungskunst. Seminarbespre-
chungen und Lehrplanvortrége [1919], Dornach 1985, S. 55).

Auch solche Argumentationen und ihre Konsequenzen sollten bei weiteren
Gesprichen zwischen beiden Seiten offen auf den Tisch kommen. Die hier
besprochenen drei Werke? kénnen dazu vielleicht gerade in der Konstellation

2 Nach Abschlufl des Manuskripts erreicht mich als viertes Buch MANFRED ScHULZE: Von der
Erziehungswissenschaft zur Erziehungskunst. Ein wissenschaftlicher Zugang zur Waldorfpad-
agogik liber die pidagogische Dimension des Denkens. Wiirzburg: Kénigshausen & Neumann
1991. 243 S., DM 48,~. Es geht auf eine Dissertation (Miinster 1989) zuriick, die den zutref-
fenderen Titel ,,Die pidagogische Dimension des Denkens* trug. Unter anderem werden O.F.
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gegensitzlicher Perspektiven wechselseitig zu Herausforderungen fithren und
weiterfithrende Anst6fe erregen.

Bleibt zum Schluf die Frage, ob und in welchem Sinne denn nun die Dis-
kussion um die Waldorf-Pidagogik durch die besprochenen Biicher vorange-
kommen ist. Oder steht sie still? Oder dreht sie sich vielleicht nur im Kreise?
Das Merkwiirdige ist, daB jede dieser drei Moglichkeiten partiell fiir unter-
schiedliche Diskussionsstriange zu gelten scheint: Vorangekommen ist ohne
Zweifel der Informationsaustausch, der das Orientierungswissen iiber die Wal-
dorfschulen, ihre Praxis und Begriindungszusammenhiinge bei den ,Laien“
wie die Bemiihungen um Aufnahme erziehungswissenschaftlicher Fragestel-
lungen bei den Waldorfpddagogen weitergebracht und insofern ,,ein notwen-
diges Gesprach* ertffnet hat. Doch in zentralen Bewertungsfragen scheinen
bei aller (teilweise) gewachsenen Freundlichkeit des Umgangs miteinander
bestimmte Toleranzgrenzen immer noch schwer iiberschreitbar —~ man denke
nur an die kontroversen Einschitzungen, ob und wie weit in Waldorfschulen
wlehrerzentrierte“ in ,schiilerzentrierte” Unterrichts- und Umgangsformen
iiberfiihrt werden sollten, miiiten, kénnten. Ich wage nicht zu entscheiden, ob
oder von welchem Punkt an hier bereits ,,Stillstand“ oder Riickfall in ein
»Fronten-Denken* droht. Wo immer jedoch mit Verweisen auf die anthropo-
sophischen Hintergriinde weltanschauliche Entscheidungs- und Glaubensfra-
gen ins Spiel kommen, da drehen sich die Diskussionen wohl tatséchlich im
Kreise, wenn man die Argumentationen der zwanziger Jahre (etwa F. KARSEN
1923) und der fiinfziger Jahre (etwa TH. WILHELM 1959) mit denen im BouN-
sack/KraNicH-Band (1990) vergleicht. Oder kénnte dieser ,,Kreis* woméglich
doch eine ,,Spirale andeuten, die sich langsam, langsam ,aufwirts“ be-
wegt?3
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