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VORBEMERKUNGEN
A. PERSONLICHE VORBEMERKUNG

Stellen wir fiir die folgende Darstellung uns selbst einige Grund-
sédtze, denen wir folgen wollen:

e Trennendes nicht verschweigen, sondern deutlich und un-
mifsverstandlich benennen;

e die eigenen Schwichen erkennen und mit dem Spiegelbild
konfrontieren;

o die eigenen Stdrken besinnen und sich bei ihrer Betrach-
tung an die fehlende Deckung mit gelebtem Leben erin-
nern;

e den Dialog suchen.

Rudolf Steiner, der Begriinder der Anthroposophie, das sei vor-
weg gesagt, kann dabei keine Hilfe sein, da er selbst Herr-
schaft iiber die christlichen Kirchen angemeldet hat, indem er
sagte: ,,Wir werden an den Schiilern wieder gutmachen, was
namentlich die religiosen Bekenntnisse seit dem Beginn der
neueren Zeit an der Menschheit verschuldet haben. Diese reli-
giosen Bekenntnisse, die nirgends darauf gesehen haben, dafs
der Mensch sich moglichst frei entwickle, haben den Materia-
lismus grofigezogen.” Eine Beschimpfung der christlichen Be-
kenntnisse als , Substrat sentimentaler Redensarten und Phra-
sen “ oder als ,, Kanzelkultur “ oder als ,, Kulturfeinde “ und als
,» Weltanschauungen “ kann uns ebenso wenig weiterhelfen, wie
die Umkehrung dieses steinerschen Spiefies. Die von ihm so ge-
nannte ,anthroposophisch-geistige Weltanschauung “ und die
ebenfalls von ihm so genannte ,, anthroposophische Religion “,
das sei vorweg festgestellt, konnen die christlichen Bekenntnisse
wohl kaum beerben.



B. SACHLICHE VORBEMERKUNG

Wir sind aufgefordert, einander unverhohlen offen zu begegnen und
also Trennendes nicht zu verschweigen.

In den folgenden Ausfithrungen mochte ich weniger Trennen-
des aufzeigen oder gar Angriffe gegen die Waldorfpadagogik
starten aus welchen Positionen auch immer — als Erziehungs-
wissenschaftler etwa oder als Theologe oder als ehemaliger
Waldorfkinder-Vater oder als ehemaliger Lehrbeauftrager an ei-
ner Waldorfschule. Ich méchte vielmehr dem Trennendes nicht
verschweigenden Diskurs einen Entwurf entgegenhalten, der
vielleicht zur Grundlage werden konnte, auf welcher wir, nim-
lich Waldorflehrer, Anthroposophen, kirchlich gebundene Chri-
sten, akademische Erziehungswissenschaftler, Pidagogen an al-
lerlei 6ffentlichen und privaten Schulen und Kindergéarten oder
schlicht als Eltern gemeinsam Verantwortung tragen, Verantwor-
tung tibernehmen und fiir sie einstehen koénnen; eine Verant-
wortung gegeniiber den Menschen, gegeniiber Gott und gegen-
tiber der Welt. All dies erscheint mir in unseren Tagen beson-
ders wichtig angesichts der sogenannten Pisa-Studie ebenso wie
angesichts der Erfurter-Ereignisse, der Probleme der Globalisie-
rung auch von Bildung, der Gefdhrdung von Lebensrechten be-
sonders der Schwachen, der universalen Friedensbedrohungen
usw. Es gibt immer noch wichtigeres als den Kleinkrieg mit ir-
gendeiner Sekte; also muss auch eine solche Auseinanderset-
zung, wenn {iberhaupt, so doch behutsam gefiihrt werden.

Begegnung kann und darf nicht ausgehen von der Kari-
katur des jeweiligen Gegeniiber: Die Schulen und Lehrer
auflerhalb der Waldorfpidagogik sind nicht so, wie sie dort
hiufig gezeichnet werden; und: die Waldorfschulen sind
nicht notwendigerweise so, wie sie in der Verurteilung als
esoterisch-gnostische Kaderschulen beschrieben werden.

Ein solches Vorhaben {ibersteigt sicher die Moglichkeiten
kurzer Darstellung. Deshalb werde ich in zahlreichen Andeu-
tungen steckenbleiben mdiissen, die also auch Gefahren in sich



bergen: Gefahren zur Fehldeutung fiir all jene, die nur das ho-
ren konnen und wollen, was ihre eigene Auffassung von der
Sache belegt. Eindeutigkeit in bestimmten Positionen mufS nicht
auch schon Unversohnlichkeit oder Verlust der Mitte bedeuten.
Ich weif3, dass die darin verborgene Erwartung und Einladung
zu unverhohlener Offenheit an die Grenzen des Ertraglichen
stofst, wenn sich Waldorflehrer und Anthroposophen einerseits
als verletzt erleben durch Abgrenzung aller Art sei es durch Er-
ziehungswissenschaftler, sei es durch Theologen oder durch an-
dere durchaus sachkundige Kritiker, die sich in der letzten Zeit
mehren. Anderereits erleben wir immer wieder diese Verletzt-
heit auch auf Seiten der Lehrer an offentlichen Schulen, von de-
ren Arbeit hdufig gerade durch Waldorflehrer Karikaturen ge-
malt werden, vor deren Hintergrund die Waldorfschulen dann
hell erstrahlen, oder auch auf Seiten vieler sich in den christli-
chen Kirchen beheimatet fithlender Menschen, denen die Vor-
wiirfe seitens vieler Anthroposophen und der Christengemein-
schaft, sie lebten in Uberkommenem und Unerleuchtetem das
Leben schwer macht. Trennendes nicht verschweigen und trotz-
dem unverhohlen offen zu sein fiir das seelisch-geistige Wesen
im mir begegnenden Menschen, das ist unsere Aufgabe!

Vielleicht passen Kritik und Selbstverstindnis bei niherer Betrachtung
aufeinander wie die Dreiecke des David-Sterns:

Antizipation

Bewahrung/Entwicklung Geist

Bewahrung/Entscheidung Dialog




Bei diesem Stern gehoren die drei Grundworte , Antizipa-
tion, Bewdhrung / Entscheidung und Dialog“ zu dem von mir
hier vorgestellten Verstandnis jeglicher Padagogik, wihrend die
Grundworte Ich, Geist und Bewahrung/Entwicklung fiir die anthro-
posophische Pddagogik stehen, wie wir noch sehen werden. Der
Anthroposoph Michael Frensch setzte sich fiir die Vereinbarkeit
dieser sechs Grundworte und damit fiir eine nachhaltige Erzie-
hungskunde ein. Allerdings steht er damit am waldorfpadagogi-
schen Ufer leider weiterhin allein.

Auf meine Buchveroffentlichung ,,Waldorfpddagogik — An-
throposophische Erziehung als Herausforderung fiir christ-
liche und offentliche Piddagogik, Stuttgart/Mainz: Quell-
Verlag / Griinewald Verlag, 1993 “ zur Thematik erschien in der
Zeitschrift ,Die Drei” ein bewufst verletzender und unerhort
destruktiver Beitrag!. Solcher Unbelehrbarkeit und Verbortheit
gegentiber steht die eingehende und gespréachsbereite Reaktion
von Michael Frensch in seinem Biichlein ,Christliche Erziehung
und Waldorfpadagogik “?, die in einen ersten Versuch miindet,
die Positionen in dem angegebenen Sechseck-(Davids-)Stern zu
konkludieren. Auf diesem Wege konnte m.E. in den néchsten
Jahren durchaus weiter gegangen werden. Die folgenden Aus-
fiihrungen werden also:

a) einige Erklarungen zur Einschidtzung der Waldorfpadago-
gik und ihrem weltanschaulichen Hintergrund referieren,

b) dann zwei zentrale Gedanken der anthroposophischen
Padagogik vorstellen, um diesen

c) eine Plattform der Verstindigung iiber gemeinsame Ver-
antwortungsmoglichkeiten und ein gemeinsames Ver-
stindnis von Mensch, Gott und Welt beizustellen, aus de-
ren Spannung jeder selbst ermessen mag, was wir kiinf-
tig noch miteinander und nicht gegeneinander zu bespre-
chen haben. Denn die Erziehungsgeschichte tritt in unse-
rem Jahrhundert in eine neue Epoche ein, der wir uns be-
sinnlich zu stellen haben.

1 Verlag Freies Geistesleben: Stuttgart 1993
2 Novalis-Verlag: Schaffhausen 1993



Waldorfpadagogik ist eben ohne den anthroposophischen
Hintergrund, wie er in die Pddagogik immer wieder einmiin-
det, nicht zu verstehen. Es mag sein und darf gut und gerne
zugestanden werden, dass sich die Waldorfpddagogik zuneh-
mend von ihrer anthroposophischen Kriicke befreit. Aber oh-
ne diese wire sie ein weltanschaulich uninteressantes, nur noch
reformpadagogisches Experiment wie die Odenwald-Schulen,
die Hermann-Lietz-Schulen oder die Jena-Plan-Schulen. Mit
der Anthroposophie sind sie jedoch mindestens dem stdn-
digen Verdacht ausgesetzt, zu einer besondere Methode von
Indoktrinations-Schulen zu verkommen.

C. EINIGE STELLUNGNAHMEN ZUR WALDORFPADAGOGIK UND
IHREM WELTANSCHAULICHEN HINTERGRUND

These: Wenn Waldorfpadagogik konsequente Anwendung bzw.
Padagogisierung von Anthroposophie ist, dann gibt es un-
tiberbriickbare Widerspriiche zum biblischen und traditi-
onsbegriindeten Christentum: Christologie, Gnadenlehre,
u.a.

Die wohl schirfsten Stellungnahmen zu den weltanschaulichen
Grundlagen der Waldorfpadagogik stammen aus den christli-
chen Kirchen. Sie gipfeln im Wesentlichen in folgenden Aus-
sagen: Waldorfschulen stehen wegen ihrer Organisation und
eigengepragten padagogischen Arbeit aufierhalb des normalen
Schulsystems; berticksichtigen nur bedingt die allgemeine di-
daktische, padagogische und fachliche Forschung; sie behaup-
ten, keine Weltanschauungssschulen im Sinne z.B. des Grund-
gesetzes der Bundesrepublik zu sein, arbeiten jedoch auf der
Grundlage der Anthroposophie Rudolf Steiners (inhaltlich wie
methodisch), die weder mit dem sidkularen Verstindnis von Er-
ziehung noch mit den {iberlieferten christlichen Lehrmeinun-
gen vereinbar ist; wegen der Vermischung weltanschaulicher
Einfliisse mit zweifellos brauchbaren padagogischen Ansitzen
ist ein Besuch der Waldorfschulen unter Ausklammerung des
Weltanschaulichen nur wegen der padagogischen Vorziige un-
moglich bzw. davon dringend abzuraten; Religionsunterricht hat



einen derart geringen exterritorialen Stellenwert in der Waldorf-
schule, dass von ihm kein Korrektiv zu erwarten ist.

Es gibt aus dieser Richtung definiert uniiberbriickbare Wider-
spriiche zwischen der Anthroposophie und den christlichen Kir-
chen; dazu gehoren: Steiners Auffassung, durch eigene okkulte
Forschung im geistigen Bereich Aussagen tiber Christus machen
zu konnen unabhéngig von den Evangelien; sein ,fiinftes Evan-
gelium “; seine Behauptung, Jesus sei nur die menschliche Hiille,
die bei der Taufe den Sonnengeist in sich aufgenommen habe; die
Lehre von den zwei Jesusknaben, die sich spéter okkult vereinig-
ten; die Vorstellung, Christus wirke in der Gegenwart nur als ein
Impuls fiir die Hoherentwicklung des Menschen; die Vorstellung
von Gottes Gnade als einem Jahrtausende wahrenden Prozef3 der
Vergeistigung des Menschen, wobei dem Menschen die Schuld
nicht vergeben, sondern von diesem abgearbeitet werden miis-
se; die Reinkarnationslehre als Lehre von der Wiederverkorpe-
rung des geistigen Kerns des Menschen, der also stets sein Leben
mit einer Hypothek friiherer Leben beginne; Steiners Lehre von
der Erziehung als einer Inkarnationshilfe fiir den Wesenskern,
der sich in Jahrsiebenten hohere Wesensglieder aneignet bis zur
Ich-Werdung; der Absolutheitsanspruch der Anthropsophie mit
dem Anspruch ,objektiver Giiltigkeit “.

These: Steinerianische Waldorfschulen sind anthroposophische
Weltanschauungsschulen; ohne Steinerianismus und An-
throposophie konnten sie reformpéddagogische Gesamt-
schulen sein — sind sie aber nicht.

Die nahezu sklavische oder totale Abhéngigkeit der Waldorf-
péddagogik von der Anthroposophie ist fiir viele Eltern kaum
bzw. schwer durchschaubar; diese sind vielmehr aus begreifli-
chen Griinden auf der Suche nach einer padagogisch gepréagten
Schule, die sie nach der Auswanderung des padagogischen Prin-
zips aus den dffentlichen Schulen nur noch bei den Ersatzschu-
len vermuten. Waldorfschule wird also als Notlosung, nur du-
Berst selten jedoch wegen ihres Menschenbildes, also als Ideal-
schule gewihlt.> Andererseits lag die Waldorfschule seit etwa

3 vgl. Carsten Holm, Das Ende der Exorzisten. In: Der Spiegel 36, 2004, 50-52



1960 ,,im Trend “ von New Age oder Wassermannzeitalter, von
Remythologisierung und 6kologischem Holismus. Die wirkli-
che Alternative zur oftmals desolaten 6ffentlichen Schule wére
die padagogisch bewufite, reformierte Schule, mit gemindertem
gesellschaftlichem Auslesedruck, hoherer Wertung des kiinst-
lerischen und musischen Unterrichts, personlicher Identifikati-
on des Lehrers mit seinem Tun?*, mit einer stirkeren Forderung
des Praktischen im Sinne des Handwerklichen, Technischen und
Werk-Schaffenden, mit starkerer Zusammenarbeit mit den Eltern
und deren Beteiligung an der Gestaltung des gesamten Schul-
lebens, durchsetzt mit einem paddagogisierten Ganztagsprinzip.
Eine solche Schule wiirde die Waldorfschulen wohl eriibrigen;
leider wurden aber die diesbeziiglichen Ideen von der Soziali-
stischen Einheitsschule und den Jena-Plan-Schulen iiber die inte-
grierten Gesamtschulen und die Reformkonzepte des Deutschen
Ausschusses fiir das Erziehungs- und Bildungswesen weitgehend
wieder zerstort, insbesondere von konservativen Auslese-Schul-
Fanatikern. -

Zu dieser Darstellung der Schwichen, aber auch der Mog-
lichkeiten einer zukunftsweisenden schulischen Pddagogik fal-
len uns die wichtigsten Auflerungen der Pisa-Studie und der
OEZD-Analysen ein, welche neben den Miangeln im Fachwis-
sen auch die kommunikativen und sprachlichen Mingel in den
heutigen 6ffentlichen Schulen und bei den sognannten Soft-Skills,
dem Werte- und Ethikverstandnis benennen.Die Waldorfschulen
sind einer solchen reformierten Schule des 21. Jahrhunderts ge-
gentiber so etwas wie anthroposophische Ordensschulen; denn
Rudolf Steiner sieht die Lehrer als Priester, die ,im Auftrag hohe-
rer Méchte ” stehen, die ein , prophetisches Amt innehaben, die
bei den Schiilern voraussetzen, dass sie aus vorausgegangenen
Leben Positives und Negatives mitbringen “; ja der , Lehrer steht
wenn er grofSe kosmische Gefiihle hat in unterirdischer Verbin-
dung mit dem Kind “. In der Schulpraxis geschieht nach Rudolf
Steiner eine , konsequente Anwendung der Anthroposophie “; es
kann also nur Erziehung zur Anthroposophie sein, auch wenn

4 Also Aufhebung des Berufsbeamtentums bei den Lehrern und Einfiihrung
der , qualititsgesicherten Leistung. “



dies von Anthroposophen immer wieder bestritten wird, weil es
tatsdchlich an den Nerv der Schulen trifft. Waldorfschulen sind
also in jeder Hinsicht ,, Weltanschauungsschulen “.

Immer mehr Hinweise bei Waldorfpddagogen deuten darauf,
dass es eine Weiterentwicklung tiber die Unterwerfung unter die
Schriften des Griinders hinaus geben konnte und bereits gibt.
Darauf, dass sich das Gegeneinander der freien und staatlichen
immer mehr abschleifen wird, darf auch weiterhin gehofft wer-
den. Bei meiner Betrachtung geht es jedoch nicht um die libera-
lisierte, entsteinerte Waldorfschule, welche unsere Bildungsland-
schaft durchaus bereichern kénnte, sondern um die anthroposo-
phische Ordensschule.

These: Die Vorstellung von Entwicklungsgesetzen verhindert
eine individuelle Mitbestimmung und Mitverantwortung
des Kindes an seiner Entwicklung.

Johannes Kiersch z.B., einer der fiithrenden Waldorfpadagogik-
Theoretiker hatte es selbst bereits vor ca. 20 Jahren gewagt,
von ,hagiographischer Langeweile anthroposophischer Selbst-
darstellungen” zu reden und Steiners Padagogik ausdriick-
lich eine theoretisch nicht hinreichende Sicherung vorzuwerfen;
wortlich schrieb er: , Diese bedarf in vielen Einzelfillen einer
genaueren anthropologischen und erziehungstheoretischen Be-
grindung “. F. J. Wehnes stellte daher der Waldorfpadagogik als
einer Pdadagogik der Bewahrung eine andere Pddagogik der Be-
wahrung gegentiber. Er traf damit weitgehend den von mir in die
Diskussion gebrachten Gegensatz zwischen einer Padagogik der
Entscheidung an den christlichen und 6ffentlichen Schulen und
der Waldorfpadagogik als einer Pddagogik der Entwicklung.
Besonders die anthroposophische Jahrsiebentlehre hat fatale
Folgen in diese Richtung; sie verhindert die , kontinuierlich be-
gleitete . . . Einfiihrung der jungen Generation in die gegenwarti-
ge Gesellschaft “; sie hindert das Kind bis zum 15. Lebensjahr an
Selbstandigkeit und Selbstformung, weil sie das Kind auf ,Be-
wunderung und Ehrfurcht” festlegt, mit dem es die Angebote
des Lehrers willig aufnimmt; eigenstindiges Denken und kriti-
sches Urteilen bleiben auf der Strecke. Die Entwicklung des Kin-



des folgt nach Waldorf-Lehre eben genauen von der Natur und
dem Kosmos vorgegebenen Gesetzen.

Die Erziehungwissenschaft aber versteht die Natur des Kin-
des nicht kausal-mechanistisch, sondern den Wandlungen sozio-
kultureller Bedingungen unterworfen, in denen das Kind sein
,Werden mitbestimmt und mitverantwortet “, was ich mit dem
Prinzip der Entscheidung zum Ausdruck gebracht habe. Selbst-
verstdndlich muss betont werden, dass beziiglich der anthroposo-
phischen Ordensschule immer nur Typologisch-Charakteristisches
aufgezeigt werden kann, dass sich aber die Realitédt der einzelnen
Waldorfschulen immer schon davon wieder individuell abge-
hoben hat und abheben wird. Trotzdem bleibt bedenklich, dass
Waldorfschulen einer Ichlings-Entwicklung Vorschub leisten —
vielleicht, das mag zugestanden werden, ungewollt, aber doch
eben im Fahrwasser der Versteinerung.

These: Wir miifiten alle versuchen zur Christuswirklichkeit
durchzustoflen, vom , Christus-Impuls “ zum ,alter Chri-
stus “.

Ein anderes Konzept in der Betrachtung der Waldorfschulen und
der Anthroposophie verfolgen jene Zeitgenossen, die ihren Blick
auf Anthroposophie und Waldorfschulen zum Anlafs fiir eine
Sichtung des eigenen Spiegelbildes nehmen. Schon Klaus von
Stieglitz hatte 1955 seine Beschiftigung mit der Christosophie
Rudolf Steiners® darin miinden lassen, dass die Aussagen dort
die Notwendigkeit bedeuten, , die eigene Rede von Christus auf
ihre Richtigkeit und Vollstandigkeit hin neu zu tiberpriifen, wie
auch das Ganze der Anthroposophie eine Frage an das Kirchli-
che Handeln und Reden und an die Frommigkeit des einzelnen
bedeuten .

Zwar kann die spiritualisierte naturwissenschaftliche Denk-
weise Rudolf Steiners nur zu einem Christus-Impuls, nicht je-
doch zu der in Christus offenbaren Wirklichkeit Gottes durch-
stofSen, trotzdem kann sie fiir uns ,,Stachel im Fleisch “ sein. Die-
sen Ansatz verfolgte auch Adolf Koberle mit seinem Artikel aus
dem Jahre 1988 ,, Anthroposophie und Christengemeinschaft als

5 Die Christosophie Rudolf Steiners. Witten 1955



Frage an die evangelische Theologie und Kirche “. Er stellt deut-
lich fest, was uns trennt: Die Christologie, der Gottesbegriff, die
Art und Weise, Exegese zu treiben, die Synthese von Gnade und
Reinkarnation. Aber er benutzt die Auseinandersetzung mit den
Gedanken trotzdem zur Gemahnung an eigene Unzuldnglichkei-
ten, zum Aufruf, die gesetzlichen Verkiimmerungen immer wie-
der zu tiberwinden, die Natur in die Lehre wieder heimzuholen,
eine universalistische Gnosis als Erkenntnislehre zu stiften, eine
neue Auseinandersetzung mit dem Damonischen in der Welt zu
leisten, die Schrift und den Gottesdienst unseren Kindern neu
zu erschlieffen usw. Das Vorhandensein von Waldorfpadagogik
und Anthroposophie nimmt uns also in die Pflicht, es entlafst
uns nicht daraus. Die Auswanderung der Christus-Besinnung
aus der schulpadagogischen Diskussion iiberhaupt hat m.E. fata-
le Folgen. Die christologische Anthropologie moderner Padago-
gik schliefst (wenn es sie denn tiberhaupt noch gibt) an die Be-
gegnung mit Christus bei der Begegnung mit dem Kind in der
Schule an. Die Menschwerdung dauert an. Das Kind erscheint
uns nicht (wie bei den Steinerianern) als irgendwie ,,christushal-
tig“, als Erscheinungsbild einer , Christusenergie “, sondern als
lebendiges Gegentiber, als das gelebte Du des personlichen Got-
tes.

Diesem personlichen Gott begegne ich in meinem Kinde
nicht erst, wenn dieses eine gestufte Entwicklung durch Gebur-
ten und Inkarnationen durchgemacht hat, sondern heute, hier
und jetzt, also immer dann, wenn wir miteinander in einen Zwie-
Gesang einstimmen. Die Erkenntnisfdhigkeit des Menschen ist
nach Rudolf Steiner keine nur intellektuelle, sondern ein Resul-
tat der Ausbildung schlummernder Fahigkeiten im Menschen
durch diesen Menschen, so dass ihm Schauungen zuteil werden,
die ihm tiber sich selbst und tiber die kosmischen Realitidten Auf-
klarung verschaffen.

Demgegentiber griindet das biblisch-christliche Menschen-
bild zu allererst darauf, dass der Mensch darum weifs, dass Gott
ihn erkannt hat. Erkennen, das ist vor allem erkennendes Erwih-
len (Am 3,2), so dass der Erkennende und der Erkannte sich in
einem innigen Bund verpflichtet wissen. Gott ist der wahrhaft
Erkennende; und der Mensch versteht sein Ziel darin, sich der
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Erkenntnis des Erkanntseins durch Gott anzundhern. Im grofien
Lied der Liebe 1 Kor. 13 wird diese Voraussetzung als Glaubens-
formel gefasst: Nicht gottliche Eingebung, nicht alle Erkenntnis-
se von den Geheimnissen Gottes, sondern allein die Liebe ist fiir
den Menschen zeitlose Wahrheit.

Wir sehen jetzt nur ein Bild wie in einem Spiegel und kon-
nen es nicht deutlich erkennen. Dann aber (wenn die Liebe
uns erfafSt hat), stehen wir Gott von Angesicht zu Ange-
sicht gegeniiber. Jetzt erkenne ich nur stiickweise. Dann
aber werde ich erkennen, wie er (uns/mich) schon erkannt
hat.

1Kor. 13,12

Dieser Schliisseltext paulinischer Erkenntnistheorie, der sich ge-
gen die frithen gnostischen Irrlehren wendet, macht deutlich,
dass Gott und nicht der Mensch Grund und Quelle des Erken-
nens ist.

. Vielleicht gibt Gott ihnen die Gelegenheit zur Umkehr hin-
ein in die Erkenntnis der Wahrheit”“ (2 Tim. 2,25). Obwohl ich
nicht meine Aufgabe in der Darstellung Steinerscher Gedanken
sehe oder gar in Polemik, sondern in der Darlegung des bibli-
schen Glaubens zu den aufgeworfenen Fragen, muss hier R. Stei-
ners Ubersetzung des Satzes 1Kor. 13, 12 wiedergegeben werden,
damit die Entfernung vom biblischen Grund ganz deutlich zuta-
ge treten kann:

Jetzt sehen wir im Spiegel nur dunkle Konturen, dereinst
schauen wir den Geist von Angesicht zu Angesicht; jetzt
ist mein Erkennen Stiickwerk, dereinst werde ich ganz er-
kennen, wie ich selber bin.

(Die Bhagavad Gita und die Paulusbriefe)

Der handelnde Gott als Bundespartner und Gegeniier des Men-
schen ist eliminiert; der anthroposophische Erkenntnisweg ist
gottlos, indem er das gottliche Wesen in die menschlichen Hande
hat zergehen lassen. Erkennen ist auch fiir den Christen kein nur
intellektueller Akt, sondern hier ist er ein Akt der Liebe wie zwi-
schen Mann und Frau (Adam erkannte Eva, sie ward schwanger
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und gebar), zwischen dem Vater und dem Sohn (Mt 11, 27), und
schliefllich zwischen Gott und den Menschen. Angesichts der
Liebe ist die Gnosis nur Stiickwerk; die Erkenntnisfahigkeit des
Menschen ist eine Potenz zur Erfassung des Gnadenhandelns
Gottes. So wird Gnosis als Erkenntnis zur Sophia, zur Weisheit
als Gabe des Geistes Gottes. Nicht der Mensch dringt in die un-
sichtbare Welt vor, sondern diese o6ffnet sich ihm als einer ho-
heren Stufe des Glaubens durch die Taufe. Die Erkenntnisse des
nattiirlichen Menschen erreichen diese Stufe nicht; sie muss ihm
geschenkt werden (1Kor. 2, 6-16). Im Apostelamt verbreitet Gott
durch den Christen seinen ,,Duft der Erkenntnis “; der Mensch
ist Mittler Gottes, einer der sich Gott als Werkzeug tiberladfit. Da-
durch kann der Mensch ,, Duft Christi “ werden, jedoch niemals
Christus selbst.

Die Liebe des Menschen ist bei R. Steiner eine ethische Pflicht,
ohne die jene Selbsterlgsung nicht stattfinden kann, jener karmi-
sche Ausgleich unmoglich wird, aus welchem der Mensch das
Gottliche in sich aufsaugt. Diese Liebe steht unter dem Gesetz
des Miissens. Christliche Liebe dagegen als Erkenntnisprinzip
ist ein Akt des Dankens fiir jenes Geliebt-Sein, das frei macht;
menschliche Liebe ergdnzt nicht die gottliche Liebe, sie ist auch
von niemandem gefordert, sondern sie ist eine selbstverstandli-
che Folge des Geliebt-Seins durch Gott. So kann der Christ das
aus der Liebe Getane nicht als sein Werk oder als Vervollstan-
digung seines Heils durch ihn beanspruchen. Er wird durch die
Liebe erkennen, wie er erkannt worden ist, nicht aber , wie ich
selber bin“. ,Wenn ihr in meinen Worten bleibt “, sagt Jesus in
Joh 8, 31, ,s0 seid ihr wahrhaftig meine Jiinger, und ihr werdet
erkennen die Wahrheit, und die Wahrheit wird euch machen frei
(befreien) “.

Dieser vollig neuen, vor Christus unbekannten Freiheit, die
nichts zu tun hat mit der Diskussion um jene Willensfreiheit,
unter welcher der sikulare Mensch so sehr leidet, wird Rudolf
Steiner kaum gerecht indem er den Text in folgender Weise tiiber-
setzt: Und ,,ihr werdet die Wahrheit durch Wahrheit erkennen
und euch frei machen” (In: Die Mysterien des Geistes, des Soh-
nes und des Vaters). Voraussetzung fiir christliche Freiheit und
Befreiung ist der Glaube an Jesus Christus als den Sohn Gottes.
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,Alldieweil der Sohn euch befreien wird, werdet ihr wahrhaft
frei sein “ (Joh 8, 36).

Diese schon jetzt von den Menschen erworbene, jedoch noch
nicht von ihnen subjektiv angeeignete Freiheit der Kinder Got-
tes bezieht sich auf vielfiltige Lebensgebiete der menschlichen
Existenz: Auf die Freiheit von der Siinde, die Freiheit vom ewi-
gen und ,,zweiten “ Tod, die Freiheit von der Herrschaft des Flei-
sches, vom alten Gesetz. Sie erfasst aber vor allem die Freiheit
des Menschen zu Gott, zu seiner Erlosungsgabe und zu ewigem
Leben. Gerade weil der Christ ,,Sklave Christi “ bleibt, ist er ein
,Freigelassener des Herrn“ (1Kor. 7, 22). Das ist keine Freiheit,
losgelassen zur Selbsterlosung des Menschen, sondern dialek-
tischer und dialogischer eine dienende Freiheit ein ,vollkomme-
nes Gesetz der Freiheit” (Jak. 1, 25), also eine Freiheit der Lie-
be und nicht wie bei Steiner eine Freiheit von der vergebenden
Liebe Gottes hin zur freien Tatherrschaft fiir den Ausgleich der
karmischen Verfehlungen. Steiner will die Freiheit der Selbsterls-
sung von der Stindenschuld indem er , energisch, emport” den
Gedanken zuriickweist, ,,der Mensch koénne durch Jesus Chri-
stus in seiner gesamten siindigen Existenz Vergebung erfahren “
(Stieglitz, 131). — Ubrigens hitten diese Kritiken Rudolf Steiner
nicht verborgen bleiben miissen, da sie ihm von den bedeuten-
sten Theologen seiner Zeit vorformuliert wurden, Rudolf Bult-
mann, Friedrich Gogarten, Paul Tillich u.a.

Konnen Anthroposophie und Christentum gemeinsam, vor
allem auf pddagogischen Gebiet Verantwortung fiir die Men-
schen tibernehmen? Ich kann nur meiner Hoffnung und Bitte
Ausdruck verleihen, dass wir kiinftig einander respektieren und
miteinander in offenem Dialog umgehen. Dazu ist es nétig, un-
missverstandlich darzulegen, wo sich die Wege trennen und ein-
ander zu verbieten, durch Verbiegungen des jeweiligen Gegen-
tibers, diesen vereinnahmen zu wollen. Die Padagogik wire da-
zu vielleicht ein interessantes Ubungsfeld von Dialog und kdmp-
ferischer Toleranz.

These: Folgende Zeitgenossen Rudolf Steiners lehren uns die

andere Pidagogik: Janusz Korczak = Achtung des immer ent-
scheidungsfahigen, einzigartigen Kindes; Martin Buber /
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Franz Rosenzweig = Erziehung als dialogischer Akt von
gleichwertigen Partnern; Ernst Bloch = Orientierung in
der Antezipation unserer eigenen verborgenen Sehnsiich-
te und Hoffnungen.

Wenn die anderen o6ffentlichen wie privaten Schulen wirklich
pidagogisch wéren, giabe es keine Notwendigkeit und keine
Nachfrage mehr fiir Waldorfpadagogik. In meinen eigenen pad-
agogischen Konsequenzen habe ich deshalb die drei Kategori-
en Entscheidung, Dialog und Antizipation in den Mittelpunkt
gestellt. Es sind Zeitgenossen Rudolf Steiners, auf die ich mich
da berufe, auf Janusz Korczak®, der den kindlichen Menschen als
immer und {tiberall bereit und entscheidungsfahig begreift, als
einen Menschen der von sich selbst immer mehr weifs und ver-
steht als alle Erzieher, Lehrer und Entwicklungstheoretiker zu-
sammen, der mit seinem ,Recht auf diesen Augenblick “ nicht
auf ferne Zukiinfte oder auf vergangene Unvollkommenheiten
orientiert ist; der mit seinem , Recht, so sein zu diirfen, wie das
Kind gerade ist “, dieses nicht nach dem Bilde eines Erziehungs-
denkers umzugestalten, sondern grundsétzlich zu achten ver-
langt, nicht in seinem Noch-Nicht zu diskriminieren, sondern
in seinem Schon-Jetzt zu akzeptieren; der schliefilich in seinem
,Recht auf den eigenen Tod “ dem Kind jederzeit zu entschei-
den erlaubt, ob es dieses Leben nehmen will, wie und wo es ist,
oder ob es sich aus diesem Leben, wie wir es ihm anbieten, ver-
abschieden mochte. In diesem Bild ist das Kind nicht Knetmasse
in der Hand von Pddagogen und Politikern, sondern Subjekt der
Selbstbemutigung, Selbstfindung und Selbstbegliickung.

Ich habe mich berufen auf Martin Buber’” und Franz Rosen-
zweig®, welche die padagogische Beziehung nicht einseitig vom
Erzieher her definierten, sondern zweiseitig, wobei die Urdi-
stanz zum konstitutiven Merkmal des Dialogs wird: das Kind
ist von Anbeginn ein Ich, zu selbstandigem Denken und Dialog
beféhigt; nur der Schutz der Distanz zwischen dem vermeind-
lich wissenden Erzieher und dem wirklich umfassend wissen-

6 Wie man ein Kind lieben soll (1918). Gottingen 1967 (viele Auflagen)

7 Reden tiber Erziehung u.a. (1923). Heidelberg (viele Auflagen)
8  Urzelle (1917); Stern der Erlosung (1921). Neuauflage: Haag 1976
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den Kind schafft Begegnung. Und ich berufe mich auf Ernst
Bloch?, der uns auf die Fragen und verborgenen Sehnsiichte un-
serer Kinder verweist, in denen wir die Vollgestalt menschlicher
Existenz, gesellschaftlicher Wirklichkeit, aber auch die Vollge-
stalt des Einsseins von Mensch und Gott erahnen, antizipieren.
Der Weg der Antizipation ist aber kein Schulungsweg in anthro-
posophischer Weise, sondern eine Album voller Blitzlichter des
menschlichen Seins, individuell und akthaft. Die Bilder der En-
zyklopédie der Sehnstichte werden gesetzt irgendwann, irgend-
wo und getragen von der Ver-Antwortung.

D. ENTWICKLUNG ZUM ICH — MERKMALE ANTHROPOSOPHI-
SCHEN MENSCHENBILDES

Kommen wir zur Vorstellung einiger geistiger Merkmale der
Waldorfpadagogik:

Waldorf-These: Waldorfpadagogik zielt weniger auf die Erzie-
hung des Menschen als auf die Entwicklung zum eigent-
lichen Menschen, wie er im Menschenbild der Anthropo-
sophie verborgen ist und vielleicht erst nach mehreren Er-
denleben erreicht wird.

Es ist sicher kaum moglich, hier dem gesamten Spektrum
anthroposophischer Erziehungslehre in seiner klassischen Form
umfassend gerecht zu werden, da sie zu aspektereich, die Quel-
len zu zahlreich, die Erscheinungsbilder zu vielfdltig und die
theoretischen wie sprachlichen Konstrukte zu unspezifisch und
zu wenig mit dem alltdglichen Sprachgefiige erfassbar sind. Des-
halb mochte ich mich im Folgenden nur auf zwei Aspekte be-
ziehen, die allerdings das Zentrum der Erziehunglehre bestim-
men: auf den Entwicklungsgedanken und auf die Kennzeichnung
des angeblichen ,, Resultates “ des Erziehungsprozesses, auf das
menschliche Ich.

Die Freiheit des Menschen, das frei in der Welt und ihr
gegentiiber tretende Wesen ergibt sich nach waldorfpadagogi-

9  Geist der Utopie (1918)
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schem Verstindnis in dem Mafse, wie ,,im Menschen die ver-
schiedenen Anlagen und Fahigkeiten zu individueller Entwick-
lung kommen “. Die Unterrichtspraxis soll den Bedingungen ei-
ner menschlichen Entwicklung folgen. Es geht darum, im Unter-
richt ,,den werdenden Menschen aus seiner Natur heraus” und
jene Gesetze zu berticksichtigen, , durch die seine Wesensart sich
zum wahren Menschen entwickeln kann “.

Es handelt sich also nicht um eine Erziehung der menschli-
chen Personlichkeit, sondern um eine Erziehung zum sogenann-
ten wahren Menschen. Wenn denn schon von Entwicklung die
Rede ist, dann sollte es nur im Sinne einer Entwicklung der Per-
sonlickeit in Wiirde und Freiheit sein, zu dem Liebe und Ver-
stdndnis mehr gehoren als Entwicklungslehren einer erst noch
werdenden Personlichkeit; das Kind ist immer schon Personlich-
keit. Es wird dies nicht erst; vor allem nicht durch padagogische
Mafinahmen in sklavischer Befolgung irgendwelcher Entwick-
lungslehren nach Jahrsiebenten, Temperamenten oder anderen
Axiomen. — Zugegeben: Auch die 6ffentlichen Schulen sind die-
sem Prinzip der , Personlichkeit von Anbeginn “ in Deutschland
keineswegs gerecht geworden.

Waldorf-These: Im Befolgen der verborgenen ,Gesetze” wer-
den durch Waldorfpadagogik in entwicklungskonformer
Erziehungskunst Geist und Seele geformt. Entwicklung folgt
einem Stufenprozefs nach allgemeinen, immanenten Geset-
zen; deshalb versagt sich die Waldorfpadagogik den ande-
ren dufleren Gesetzen.

Nun betrachtet die Waldorfpadagogik den Menschen als leibli-
ches, geistiges, seelisches Wesen!?. Der Leib ist unmittelbar, See-
le und Geist sind nur mittelbar durch den Korper erfahrbar; ihre
eigene Wesenheit ist nicht direkt erfahrbar.

,,Hier vollziehen sich aber die Prozesse der Entwicklung — an-
geregt durch duflere Erfahrung und Betitigung — und hier herr-
schen die Gesetze dieser Entwicklung“, sagte Ernst-Michael Kra-
nich. Die universitidre Entwicklungspsychologie beschreibt nur

10 Alle Zitate im Folgenden nach E.-M. Kranich, Waldorfpadagogik. (1987)
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die zeitliche Folge verdnderter seelischer Auflerungen. Die in-
nere Entwicklung und Verwandlung bleibt dabei weitgehend
unbegreifbar. Rudolf Steiner macht nun mit seiner anthropo-
sophischen Methode angeblich Seele und Geist ebenso greif-
bar wie den Leib. So wird die anthroposophisch erweiterte Ent-
wicklungspsychologie zur Voraussetzung fiir eine entwicklungs-
orientierte Pddagogik der Waldorfschulen. Die Anthroposophie
dient in dieser Besinnung dazu, dass der Lehrer, soweit er die
Anthroposophie fiir sich erarbeitet hat, ,in den Eigenschaften
der Kinder die Anlagen zu vollkommeneren Fihigkeiten und die
Wege zu ihnen sehen “ kann.

Damit ist also die Anthroposophie zum Motor von allem de-
klariert worden. — Das klingt zwar wie meine Forderung nach ei-
ner Pddagogik fiir die , kindliche Personlichkeit von Anbeginn “,
ist aber damit keineswegs identisch, wenn der Lehrer (oder sei-
ne Anthroposophie) meint, die Richtung der Vervollkommnun-
gen allein und im Voraus bereits zu kennen. Die menschliche
Entwicklung wird nun keineswegs als ein Kontinuum, sondern
als ein Stufenprozef3 gesehen. Eine jeweils neue Stufe beschrei-
tet das Kind im 7. und im 14./15. Lebensjahr. Im 7. Lebensjahr
wird das Kind fahig, , willkiirlich innere Bilder zu gestalten “;
deshalb der bildhafte Unterricht, wobei Bild als , Wesenhaftes
im Medium des Anschaulichen “ verstanden wird. Also werden
Bilder, Fabeln, Mythen zu ungesttrtem Eigenleben in die kind-
liche Seele versenkt; Fiihlen, Erfassen und Miterleben der soge-
nannten Bildegesetze in der Natur entstehen. Die Kinder sollen
nicht diese Gesetze verstehen, nicht die Sagen und Geschichten
erfassen oder durchschauen. Die Bilder und Fabeln belehren ent-
sprechend dem waldorfpadagogischen Selbstverstandnis nicht
und werden deshalb auch nicht ,erklart”, sie ,wirken vielmehr
erweckend auf die Anlagen moralischer Fihigkeiten “. Wohlge-
merkt, das alles ist erst nach dem gewissen Sprung um das 7.
Lebensjahr moglich — mit allen Folgen, die eine solch starre Leh-
re fiir den padagogischen Alltag haben kann.

Im 14./15. Lebensjahr, und wohlgemerkt erst dann, kommt
nach anthroposophischer Anschauung der junge Mensch ,zum
inneren Erleben seiner Selbstindigkeit “. Aus der Bindung an das
Anschauliche gelangt das Kind nun zum Begrifflichen. Es ,er-
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fahrt sich zunehmend als Personlichkeit “, die bewufster der Um-
gebung gegentibersteht, die eigene Stellungnahme sucht und all-
mdhlich aus eigener Kraft die Welt im Urteil begreifen will. Der
Unterricht erhélt einen zunehmend wissenschaftlichen Charak-
ter. Wiederum, aber aus ganz anderer Richtung, geht es nicht um
das Lernen von Theorien oder Hypothesen, sondern um Erar-
beiten eigener Urteilsfahigkeit. Theorien und Hypothesen wer-
den also nirgends ernsthaft ,vermittelt”, sondern das anthro-
posophische Kind speist sich aus den in seine Seele abgesenk-
ten Bildern oder aus dem selbstischen Wollen. Deshalb tun sich
Waldorf-Studenten an unseren Hochschulen schwer mit dem
Lernen fremder Theorien, Lehren, Hypothesen, aber leicht mit
nonkonformen Losungen oder mit dem Nachbeten esoterischer
Spiritualitat!.

Nunmehr soll in der Waldorfpdadagogik neben die analysie-
rende Kraft des Verstandes, die allerdings vorher nirgends ein-
getibt wurde, die ,,synthetisierende der Vernunft “ treten. Es soll
zur Uberwindung einer Begrenzung auf das Quantitative und
Kausal-Analytische kommen. Eine Erziehung, fiir die die For-
derung menschlicher Entwicklung angeblich im Vordergrund
steht, orientiert sich demnach an jenen Gesetzen, die angeblich
in allen Menschen die Gleichen sind.

Deshalb werden alle duferlichen Gesetzméfiigkeiten abge-
lehnt: Lehrpldne, Stoffverteilungsplane, Priifungen, Zeugnisse,
Sitzenbleiben, hierarchische Schulorganisation usw.

Waldorf-These: Der vollendete Mensch ist Endpunkt nicht An-
fang der anthroposophischen Entwicklung; er ist ein ,Ich-
ling “ in der geistigen Welt.

Das einzige Gesetz ist die in anthroposophischer Lehre veranker-
te Entwicklungspsychologie, die mit dem 21. Lebensjahr, dem 3.
Jahrsiebent noch keineswegs zum Ende gekommen ist, sondern
im sogenannten ,Schulungsweg “ des erwachsenen Menschen
einer Exkarnation und Reinkarnation der menschlichen Seele

11 Deshalb auch das Zitat von Michael Rogowski (BDI-Prasident), er wiirde

Waldorfabsolventen zwar nicht als Ingenieure, aber als Kommunikationsfachleu-
te einstellen (vgl. ,Spiegel “, 52).
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entgegeneilt. Rudolf Steiner hat sich mit dem Endpunkt dieser
Entwicklung eingehend befafit. Er nennt ihn ,Ich”. Im Willen
Rudolf Steiners, aus dem ,lebendigen Menschen “ einen ,, vollen-
deten Menschen zu machen”, will er dem Gottlich-Geistigen
zu einer individuellen Menschwerdung verhelfen. Diese Uber-
menschwerdung des von Steiner sehr verehrten , Einzigen “ Max
Stirners'? geschieht ichhaft in , Eroberung “ seiner Freiheit, die
ihm nicht von Anbeginn gegeben ist. Und der Mensch erobert sie
wachend, trdumend und schlafend. Im Wachzustand vollzieht
sich nach anthroposophischem Verstindnis das denkende Er-
kennen des Menschen, jedoch nur in Bildern. Im Traumzustand
ist das Ich fiihlend lebendig und schafft sich inspirierte Vorstel-
lungen von einer im Unbewufdten schlummernden Welt. Schla-
fend aber starkt sich der Wille aus den unbewufiten Intuitio-
nen. Der Ich-Leib als letzte der entwickelten Leiblichkeiten des
Menschen neben dem physischen Leib (Geburt), dem Atherleib
(7. Lebensjahr) und dem Astralleib (14. Lebensjahr) ist der Tra-
ger des individuellen Bewufitseins, der personlichen Moralitat
und der hoheren Menschenseele; er durchwebt Wachheit, Traum
und Schlaf und veredelt die anderen Leiber bis zu ihrer Vervoll-
kommnung. Erziehung hat die Aufgabe die Hoherentwicklung
des Ich zum Geistigen bzw. die dort stattfindende Wesensschau
des Geistigen vorzubereiten, zu welcher sich das Ich aufzusch-
wingen vermag. —

Ein solcher Egozentrismus als Vollendungsvision einer Ent-
wicklung tragt entweder die Gefahr einer Ubermenschen-
Ideologie oder einer durch die Entwicklung sich hinziehen-
den Amputation der Selbstbesinnung zugunsten des gedachten
Endproduktes ,Ich” im Kopf des Erziehungskiinstlers in sich;
vereinfacht ausgedrtickt: ,Herrenmensch “ oder Personlichkeits-
kriippel. , Die Gefahr “, habe ich gesagt, nicht aber den Auto-
matismus! Diese beiden gnostischen, selbstischen, tiber-mensch-
haften Grundworte des anthroposophischen Erziehungskonzep-
tes: ,,Entwicklung “ und ,Ich “, miissten selbstverstandlich noch
erheblich intensiver durchleuchtet werden.

12 Max Stirner, Der Einzige und sein Eigentum. Leipzig 1892. Stirner ist der

Hofphilosoph der Ichlings-Philosophie, wie sie sich auch im Steinerschen Bild vom
Hochmenschen und im Herrenmenschen Nietzsches wiederspiegelt.
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Exkurs zum Selbstverstindnis der Religionspiidagogik zwischen Wal-
dorfschule und offemtlicher Schule

Im Folgenden mochte ich den Diskussionsrahmen der Anthro-
posophie und Waldorfschule im engeren Sinne verlassen, um ei-
ne Plattform fiir die gemeinsame Verantwortung von Christen
und Anthroposophen vor Gott und den Menschen zu suchen.
Vier Grundthesen sollen ein Verstandnis vom Menschen vorle-
gen, das den kindlichen Menschen ausdriicklich mit einbezieht
und keinen Unterschied macht zwischen seinem Sein und den
Erwachsenen. Denn das Kind ist von Anbeginn an ein vollwer-
tiger Mensch, d.h. es ist ,entscheidungsfihig, verantwortlich,
kommunikations- und liebestiichtig, von Gott so gewollt, aber
ergianzungs- und erlosungsbediirftig durch den Menschen und
Gott, also ein vollwertiges Ich immer auf ein Du bezogen “.

Dies gilt es ausfiihrlicher am Beispiel der Religionspadagogik
insgesamt und an Waldorfschulen zu verdeutlichen. Bei Ihnen,
den Zuhorerrinnen und Zuhorern sind ja viele Pddagogen, Re-
ligionspadagogen, Lehrer und Unterrichtende an Waldorfschu-
len. Uber viele Jahre habe ich in einer Waldorfschule den kon-
fessionellen, exterritorialen Religionsunterricht verantwortet und
mich dadurch sogar bis in die interne Konferenz an Waldorfschu-
len und in die verantwortliche Betreuung von Abschlussarbeiten
der 12. Klasse vorgearbeitet. An der Geschichte und dem Selbst-
verstandnis des religiosen Unterrichtens ldsst sich die fatale Dif-
ferenz zum Waldorfunterricht nachzeichnen, gewissermaflen als
Beispiel (Exemplum) fiir ein Auseinanderdriften des Weges. Der
Kirchenlehrer Augustinus beschrieb das Ziel jeglicher Katechese
mit den Worten, der Katechumene solle aufsteigen vom Glau-
ben zum vertrauenden Hoffen und zum Lieben, weil ja Christus
deswegen erschienen sei, damit der Mensch erfasse, wie sehr ihn
Gott liebe.

Dieser Primédrauftrag stand am Anfang dessen, was wir heute
Religionsunterricht nennen, was jedoch bis zum Jahre 1900 wohl
nirgends so genannt wurde. Dennoch erkennen wir heute in den
Worten des HI. Augustinus wesentliche Elemente:
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1. Es ist nicht von einer Erziehung zum Glauben die Rede,
nicht einmal von Erziehung, sondern vom Aufsteigen; der
Glaube ist etwas, das dem Handeln voraus geht; der Auf-
steigende ist nicht irgendwie unvollstindig, sondern be-
reits im Glauben und von der Position des Glaubens nimmt
alles seinen Anfang.

2. Trotzdem gibt es ein Ziel, ndmlich das, was den Menschen
jedes Alters, also besonders auch den Lehrern fehlt, das
vertrauende Hoffen und das Lieben. Gemeinsam sind die
Aufsteigenden auf dem Weg zu diesem Ziel.

3. Und am Ende des Weges wird nicht der Mensch Gott er-
kennen oder gar sich selbst erkennen, sondern er wird er-
fahren, daf$ er geliebt ist, dafs Gott ihm voraus ist. Auf das
davon abweichende Verstdndnis bei Rudolf Steiner habe ich
bereits hingewiesen.

Bis zum Beginn des vergangenen Jahrhunderts, also bis zur Ent-
stehungszeit der Waldorfpddagogik gab es tiberhaupt keinen
Religionsunterricht, sondern ausschlieSlich Katechetik, eine der
Grundfunktionen kirchlichen Lebens, eine , Eintibung im Glau-
ben “, orientiert an der Vermittlung des glaubigen Grundwissens
(vgl. Katechismus). Als infolge der allg. Schulpflicht die Padago-
gik entstand, trat neben die Katechetik so etwas wie eine theolo-
gisierte Padagogik. Die Erziehung in den Hénden der Kirchen
verfolgte eine ,Heilspddagogik“, eine Fithrung zum ,Heil”,
zur Gottebenbildlichkeit und Christusformigkeit. Erst mit dem
Jahrhundertwechsel entstand die Religionspddagogik, als eine
wissenschaftliche Pddagogisierung der katechetischen Aufgabe.
Im 19. Jh. vorbereitet setzte um 1900 die Reformkatechetik ein,
die mit Hilfe der damaligen Pddagogik der Herbartianer (Zil-
ler, Rein, Willmann) und der verfiigbaren Psychologie (Wundt,
James) der gingigen dogmatisch-deduktiven, teilweise rationa-
listisch erstarrten Katechese einen , erziehenden Religionsunter-
richt” entgegensetzte und somit die ganze Katechese reformie-
ren half, die schulische ebenso wie die gemeindliche und liturgi-
sche (Miinchener psychologische Methode).
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Diese junge Religionspadagogik schopfte vor allem aus
den Herbart-Zillerschen Formalstufen, die eine textentwickeln-
de Methode produzierten, bei welcher von der Anschauung aus
zum Begriff vorangeschritten wird, von der konkreten Darbie-
tung zur Lehre. Das psychische Vermogen des Schiilers und die
dem Kerygma eingegebene Struktur sollen zur Deckung kom-
men.Unter Formalstufen verstehen die Herbartianer einen Un-
terricht nach

1. Vertiefung = Eindringen in den Gegenstand und

2. ,Besinnung“ = Verkniipfung des Analysierten mit dem
Ganzen zur Einheit des Bewufitseins. Oder nach fiinf
Stufen: Analyse, Synthese, Assoziation, System, Methode,
oder auch sechs Stufen: Zielangabe, Darbietung, Verkniip-
fung, Zusammenfassung des Begrifflichen, Anwendung,
wie sie sich schlieSlich durchsetzten.

Daneben war die Kulturstufenlehre Zillers bedeutsam, allerdings
mebhr fiir die spdtere Waldorfschule, also die Auffassung, die Ent-
wicklungsstufen des Kindes und Jugendlichen stiinden mit den
Kulturstufen der Menschheit im Einklang. Hier wird die religi-
0se Aussage bis zum , Gesinnungsstoff “ degradiert:

Kindergarten = Fabeln, Mdrchen;

1. Schj. = Miarchen u. bibl. Geschichte;

2. Schj. = Sagen;

3. Schj. = DPatriarchengeschichten und
Vaterlandisches;

4. Schy. = judische Heldenzeit und Ni-
belungen;

5. Schj. = judische Konige, David,
Rittergeschichten, Friedrich
Barbarossa;

6. Sch;. = Leben Jesu, Reformatori-
sches; usw.

Als 1919 durch die Weimarer Verfassung die geistliche Schulauf-
sicht endete (Verf. Art. 144), der Religionsunterricht jedoch or-
dentliches Schulfach bleibt, und das bis heute, bedient sich Stei-
ner der Kulturstufenlehre; die Religionspddagogik jedoch be-
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dient sich bei der Formalstufenlehre, und zwar, weil sie die In-
halte unangetastet lassen wollte, also lediglich nach geeigne-
ten Vermittlungsformen suchte; ein Hineinquetschen der christli-
chen Botschaft in Kulturepochen, also eine zeitabhédngige Instru-
mentalisierung fiir den Entwicklungsweg des Menschen verbot
sich. Damit driftet etwas auseinander, was erst vor wenigen Jah-
ren ein Eigenleben begriindet hatte:

e hier die selbstindige und sich weiterentwickelnde , Religi-
onspadagogik “ (1905 der evang. Eberhard, 1913 der kath.
Gottler),

o dort die Geistdurchdringung allen Unterrichtens mit den
bekannten Vorwiirfen R. Steiners gegen die kirchliche Re-
ligionspadagogik, durch welche das Auseinanderdriften
zwanghaft wurde bis zur Begriindung des freien Religions-
unterrichts durch die christlichen Glaubensgemeinschaften
im Auftrag der Anthroposophen bzw. ihrer Gesellschaft in
Raumen der Schule (Stockmeyer, 343) und des ,,anthropo-
sophischen Religionsunterrichts “ auf der Grundlage der
,anthroposophischen Weltanschauung “ (Steiner, 8. Vortrag
1921/22).

Mit der bekannten Unterbrechung von 1933-1945 war das die
Grundlage des Religionsunterrichts, als man nach dem 2. Welt-
krieg darauf aufbauend einen Neuanfang versuchte. Dieser griff
nun jedoch wieder auf Impulse zurtick, die aus den ersten Jah-
ren des Jahrhunderts stammen und verstandlicherweise der Wal-
dorfpiddagogischen Bewegung verschlossen geblieben waren,
namlich die biblisch-kerygmatische und die personal-existential-
theologische Theorie kirchlicher Mystagogie und Padagogie. Die
kerygmatische Erneuerung, wie sie kurz bezeichnet wird, hatte
ihre Anfange in der Bibel-, Liturgie- und Jugendbewegung bzw.
in der ,kerygmatischen Theologie “. Auch dieser Impuls blieb
wirksam tiber die 60er Jahre hinaus, in welchem der dritte Ge-
danke auftauchte.

Das Kerygma ist die aktuelle und geschichtliche Verkiindi-
gung der Heilsbotschaft in der Kirche vorrangig an der Ur-
spriinglichkeit der apostolischen Verkiindigung orientiert und
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das Verhiltnis von Schrift und Dogma im Zusammenhang des
»lebendigen” Evangeliums sehend. Der kerygmatische Reli-
gionsunterricht wird nun ein hermeneutischer, der neben ei-
nem appellativen auch den lehrhaften, fundamentaltheologi-
schen und vor allem gesellschaftskritischen Aspekt des Keryg-
mas erschliefst. Diese Hermeneutik wird u.a. aus den jeweiligen
Umkehrsituationen (Kehrtwendung), der notwendigen Einiibung
in kirchliche und geschichtliche Gemeinschaft (incl. des Beken-
nens der Schuld), aus der liturgisch-sakramentalen Feier und der
heilsgeschichtlichen Perspektive des Glaubens gespeist!®.

Dann kam ein dritter Impuls hinzu, aus welchem sich heu-
tiges Verstdndnis von Religionspadagogik speist, namlich der
,emanzipatorische Aspekt”, Emanzipation verstanden als Be-
freiung von der Diktatur einer (vor allem technisierten) Mitwelt
und Umwelt zum verantwortlichen Gebrauch der Freiheit bei
der Bewiltigung von Lebenssituationen. Hier wird meine tiber-
zeichnete Polemik gegen die , Entwicklungspadagogik “, wie sie
von der Waldorf-Bewegung vertreten wird, und fiir eine ,Ent-
scheidungspadagogik “, wie sie von Janusz Korczak bereits 1918
zu Grunde gelegt wurde, religionspadagogisch relevant. Darauf
einzugehen, wiirde allerdings wohl zu weit fithren.

Halten wir also fest, welche drei entscheidenden Impulse die
heutige Religionspadagogik prigen: die Pddagogisierung der
Katechese, die kerygmatische Erneuerung und die emanzipatori-
sche Entscheidungskompetenz ,des aus dem Glauben “ aufstei-
genden Kindes, Menschen. Inhaltlich konnte dies Resultat einer
Entwicklung gekennzeichnet werden als , Verantwortung des
Christen vor der Welt “ und als ,, Angebot eines heilsgeschichtlich
sich wandelnden Wortes “. In der modernen Welt konnte dies vor
allem folgende Grundziige annehmen:

1. Diese Welt ist gepackt durch Liebe zum Leben.

2. Die Menschen sind mehr denn je gezwungen zur Einsicht
ihrer Solidaritét.

3. Als Gegenreaktion gegen die Verrmassung brauchen wir
mehr denn je eine Vorliebe fiir das Personale.

13 So jedenfalls bis 1960; die weiteren Entwicklungen spielen hier keine Rolle.
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4. Gegen die Bedrohungen der Betriebsamkeit, Hektik,
Innen- und Auflenweltverschmutzung etc. setzen wir
einen Existentialismus in dezidiert christlicher Form.

5. Die Kategorie des Einzelnen (Kierkegaard) nicht des von
Steiner bevorzugten Stirnerschen ,Einzigen” muss unser
Verhiltnis zur Religion bestimmen.

6. Wir brauchen eine konstruktive, nicht verteufelnde Ant-
wort auf die Technisierung der Menschenwelt.

7. Wir brauchen ein Verhdltnis zum Untergang, zum Chaos,
zur profanen Eschatologie im Atomzeitalter bzw. im Zeit-
alter fundamentalistisch-terroristischer Bedrohung und in
einer ,Pddagogik nach Auschwitz ”, die nicht einfach nur
tun kann, als sei seit 1900 nichts mehr geschehen.

8. Religionspadagogik ist und bleibt dabei Verkiindigung
und Weitergabe der Verheiflung, daf§ die Menschen bereits
in Christus erlost sind, und keiner Selbsterlosung bedtir-
fen.

Vielleicht erlauben Sie mir vier Thesen in den Raum zu stellen,
die als Plattform einer Verstindigung zwischen anthroposophi-
schem und christlichem Religionsunterricht dienen kénnen. Da-
bei ist das Anthroposophische nicht als , unchristlich “ angese-
hen, jedoch als etwas von dem in den christlichen Kirchen und
der christlichen Theologie heilsgeschichtlich aufgehobenen Ke-
rygma Entferntes.

Unser bisheriger Gedankengang hat ja erwiesen, daf§ die Ge-
schichte der Religionspadagogik ein Auseinandergehen dieser
beiden Groflen zeitigte, und dass heutige Religionspdadagogik
sich weit von den Quellen der ersten Jahre dieses Jahrhunderts
fortentwickelt hat, wobei die jeweils gewonnenen Erkenntnisse
im heutigen Stand geborgen sind:

o Beitrag zu leisten beim Aufstieg vom Glauben zu vertrau-

endem Hoffen und Lieben aufgrund der Tatsache des Ge-
liebtseins durch Gott;
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e Piddagogisierung dieses katechetischen Grundanliegens;

o kerygmatisch verdichtete Heilsbotschaft in geschichtlich-
gesellschaftlich je einmaliger Zeit;

e Beitrag zur Emanzipation des freien Christenmenschen in
dieser Welt.

Wohin miifite sich Waldorfpadagogik entwickeln, damit der seit
1919 aufgerissene Graben sich nicht weiter weitet, sondern viel-
leicht von Briicken iiberzogen werde? Meines Erachtens konn-
te dies ein Menschenbild sein, das zwischen dem Sein des Kin-
des und dem des Erwachsenen nicht unterscheidet, sondern das
Kind betrachtet als von Anbeginn an vollwertigen Menschen, d.h.
als entscheidungsfihig, verantwortlich, kommunikations- und liebes-
tiichtig, von Gott so gewollt aber erginzungs- und erlosungsbediirftig
durch den Menschen und Gott, also als vollwertiges Ich immer auf ein
Du bezogen.

Erste Anti-These: Der Mensch, und also auch das Kind, ist von
Anbeginn ein Ich-Wesen und wir haben ihm lediglich An-
gebote zu machen zu seiner Entfaltung, es aufmerksam zu
machen auf sich selbst, auf die Welt, in die er/es eingebet-
tet ist, und auf Gott.

Ich versage mir, diese angedeutete These von dem ,Ich-
Wesen von Anbeginn “ noch weiter zu erldutern oder auf
meine Aufforderung zur Abkehr von der Entwicklungs-
padagogik und zur Hinwendung auf die Entscheidungs-
padagogik mit Janusz Korczak oder Séren Kierkegaard zu-
riickzukommen.

Zweite Anti-These: Der Mensch, und also auch das Kind, ist ein
Gedanke Gottes, als dessen Reprasentant in die Welt getre-
ten und also auch sein personales Gegeniiber.

Wenn der Mensch Gestalt gewordener Gedanke Gottes'*
ist, dann ist er auch vom ersten Augenblick seines Daseins

14 Vgl.: Franco Rest, Lazarus - oder: Der Mensch ist nicht Gehirn. In: Ders., Ster-
bebegleitung statt Sterbehilfe. Freiburg 1997, 138-160
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verantwortlich fiir sein Tun, sein Dasein, sein Gegentiber.
Aber er tragt auch Verantwortung fiir denjenigen, dessen
gestaltgewordener Gedanke er ist, also fiir Gott.Schon jetzt
tragen wir biblisch gesprochen die Herrlichkeit des Herrn
in uns, die er durch seinen Gedanken uns eingepflanzt hat.
Wir leben eben in dem kostbarsten aller Gegensétze, Stin-
der noch und doch schon gerettet zu sein. Fiir jede kiinfti-
ge Erziehung bedeutet das die volle Akzeptanz des jewei-
ligen Erscheinungsbildes und So-Seins des uns begegnen-
den Kindes, dessen Erlost-Sein uns als Tatsache erscheinen
muf3, dessen Siinder-Sein jedoch in Gottes Ratschlufs ver-
borgen liegen sollte. Kein Karma, keine Berechenbarkeit
desjeweiligen Entwicklungsfortschritts kann uns diese Ak-
zeptanz abnehmen. Zugleich miissen wir die unvergleich-
liche Grofie und Einmaligkeit des Gottlichen Gedankens in
diesem Kind (diesem Menschen) sehen, von dem wir stets
mehr lernen als dass es von uns lernen koénnte. Das ist er-
heblich mehr als der anthroposophische ,,Christusimpuls”
oder als eine vage Christushaltigkeit.

Dritte Anti-These: Der Mensch, und also auch das Kind, ist
schuldfihig, erlosungsbediirftig und voller Sehnsucht nach
der Heimat.

Kann eine Padagogik nach Auschwitz und Treblinka noch
die gleiche sein wie vorher? Mufs kiinftige Padagogik nicht
gerade ein Verhiltnis zur Schuld lehren? Nicht damit wir
uns stolz daraus erheben, sondern damit wir uns eingebun-
den wissen in die ganze Erlosungsgeschichte der Mensch-
heit? Wenn von der Anthroposophie so sehr die Wiederho-
lung der Menscheitsgeschichte im kindlichen Werden be-
tont wird, so kann und darf darin die Erfindung des Vol-
kermordes durch die Romer, darf die Sklavenhaltergesell-
schaft, darf die Vernichtung der Toleranz eines Theoderich,
darf die Hexenverbrennung und diirfen Auschwitz, Treb-
linka und Hiroshima nicht fehlen. Die gloriole Geschichts-
welt der Helden und Theatergestalten in Waldorfschulen
reicht nicht hin; denn sie miindet nicht im Schuldbekennt-
nis, sondern in einer neuen Form von Hochmenschentum,
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im Herrenmenschentum vielleicht, ebenso wie falsche Na-
turmystik nur noch wenig vom , Blut und Boden ” trennt.
Und Erlosung geschieht geschenkweise durch Gott, nicht
aber als Eigenleistung des Menschen am Ende einer Ent-
wicklung, bei der auch Auschwitz nur eine Zwischenstufe
darstellen wiirde.

Vierte Anti-These: Der Mensch, und also auch das Kind, ist ein
dialogisches, zur Zwiesprache und zum Zwiegesang befa-
higtes Wesen.

Vom Ich-haften ausgehend kommt das Kind zur Anspra-
che eines Gegeniiber; von der Ansprache kommt es zu so-
zialer Zweisamkeit; vom Zwiegesang kommt es zum um-
fassenden Wir, das die Welt der Zukunft braucht. Das an-
throposophische Ich ist also allenfalls eine Ausgangsposi-
tion fiir den padagogischen Auftrag der Gegenwart und
Zukunft und nicht sein Endpunkt.

Sie mogen nun fragen, ob sich meine Gedanken nicht all-
zu weit von der Beschiftigung mit der Waldorfpadago-
gik oder der Anthroposophie als ihrer bestimmenden Men-
schenkunde entfernt haben. Ich glaube nicht; denn es ist
eine der wichtigsten Erfahrungen, die ein Nichtanthropo-
soph und Nicht-Waldorflehrer dort machen kann, daf er
Mut gewinnt, einmal die Fragen des Lebens neu und an-
ders, spontaner und vor-urteils-freier zu stellen. Es kann
ja kaum unser Bestreben sein, dass jegliche Padagogik
Waldorfpadagogik oder Waldorfpadagogik akademische
Padagogik werde. Unser Diskurs wére sinnlos, wenn wir
uns gegenseitig die Unzuldnglichkeiten vorhielten oder die
strahlenden Zuldnglichkeiten verbunden mit der Auffor-
derung , Spieler, komm riiber!”. Vielmehr sollte der Dis-
kurs die Aufforderung enthalten, sich auf etwas zu be-
sinnen, das uns gemeinsam tragen konnte, Bohlen in das
Moor zu legen, iiber die wir gemeinsam der unverstellten
Natur begegnen konnten.
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Ob diese meine vier Thesen

1. Erziehung als Angebot an den aufsteigenden Menschen

2. Erziehung als Realisation der Entscheidung fiir das Erlost-
sein durch Gott

3. Erziehung als Leben lernen mit der Schuld

4. Erziehung als dialogischer Zwiegesang

dazu dienlich sein konnen, kann ich nicht entscheiden. Wir wer-
den noch viel Zeit brauchen fiir den Bohlenweg in die Zukunft
unserer Welt.

E. AN EINEM WENDEPUNKT DER ERZIEHUNGSGESCHICHTE?

These: Wir stehen vor einem padagogischen Wendepunkt: nicht
mehr Kind als Verantwortungstrager fiir Familie und Ge-
meinde (bis 1800); nicht mehr Kind in der Kindheit und
Kindlichkeit (1800-1950); Kind als Ich-Selbst und Du, ent-
scheidungsfdhig, ein gestalt-gewordener Gedanke, erlo-
sungsbediirftig, dialogisch gestimmt (heute und in Zu-
kunft).

Ich habe die Vermutung, dass wir uns an einem weiteren Wen-
depunkt der Erziehungsgeschichte befinden. Uber viele Jahrhun-
derte war das Kind Verantwortungstrager wie viele andere Ver-
antwortungstrager auch; es hatte korperlich zu arbeiten, fiir den
Unterhalt einer Familie mitzusorgen, trug Verantwortung fiir El-
tern und das ganze Gemeinwesen (bis ca. 1800). Dann geriet das
Kind in die Kindheit; oft war diese Kindheit dann nur Kindlich-
keit; Kindchenschemata bestimmten diese Epoche ebenso wie
das Prinzip der Kindgeméfiheit, kindlichen Anschaulichkeit, der
Noch-Nicht-Verantwortlichkeit, Noch-Nicht-Miindigkeit. Kind-
heit wurde vom Kinde aus, nicht vom Erwachsenen her betrach-
tet und bemessen; aber das Kind war nur deshalb Kind, weil es
von den Erwachsenen so definiert worden war, die iiber Kindheit
immer mehr zu wissen schienen als das Kind selbst (1800-1945).
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Dieses Prinzip des Wissenden gegeniiber dem Unwissenden hat
sich bis in die Reformpddagogik und Waldorfpadagogik hinein
erhalten, ja es hat wunderbare, padagogisch durchaus liebevolle
Formen angenommen. Man vergleiche nur die wenigen wertvol-
len Kinderdarstellungen in der Kunst, wie sie sich von den Je-
suskindern bis Paula Modersohn-Becker oder Kate Kollwitz ent-
wickelt haben, vom spielend-verspielten zum ernsten Kind, das
die Geheimnisse besser zu kennen scheint als die Erwachsenen
und die Betrachter.

Das Kinderbild ist aus der modernen Kunst weitgehend ver-
schwunden. Was deutet sich da an? Das Kind ist nicht und soll-
te es nicht mehr werden: Passiver Verantwortungstréager; es ist
nicht, wird nicht ldnger sein das kindliche Kind, das Kind in
der Kindheit. Wir sollten unser ganzes Augenmerk richten auf
dieses Kind als Ich-Selbst und Du, entscheidungsfihig, ein gestalt-
gewordener Gedanke, erlosungsbediirftig, dialogisch gestimmt.

Alle Auseinandersetzung mit der Waldorfpadagogik sollte
hierin miinden, dass wir aufmerksam werden auf den Weg unse-
rer Kinder in die Zukunft hinein, und wie wir diesen Weg beglei-
ten konnen. Bei der Waldorfpddagogik beobachten wir immer
wieder, dass das Kind einer Entwicklungsgesetzméfigkeit unter-
worfen wird, die dem Ich-Selbst und Ich-Du des Kindes kaum
noch Raum zum Atmen lidfst; wir beobachten wie wenig dort
Kinder als entscheidungsfahig und dialogisch gestimmt verstan-
den werden. Ihre Erlosungsbediirftigkeit ist verdeckt von einer
anerzogenen Uberzeugung, keinen Anderen und also auch kei-
nen Gott bei der Selbstvervollkommnung zu benotigen. Aber
dhnliches stimmt auch beziiglich vieler anderen Schulen, nur aus
einem anderen Blickwinkel.
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Eine menschengeméfe Erziehung im Offentlichen, Christli-
chen wie auch auf der Grundlage der Anthroposophie wire ei-
ne Erziehung zur Entscheidungsfihigkeit des Kindes in und fiir
diese Welt:

1.

2
3
4.
5
6

10.
11.
12.

13.
14.

15.
16.

eine Erziehung groftmoglicher Angstfreiheit

. eine Erziehung der gesunden Autoritét

. eine Erziehung der Weitergabe von Idealen

eine an den Menschenrechten orientierte Erziehung

. eine kiinstlerische und musisch-dsthetische Erziehung

. eine politische Erziehung, ein Ort gesellschaftlicher Verant-

wortung

eine integrative Erziehung in einer integrativen Gesell-
schaft

eine Erziehung des erlebten und erlittenen Mangels - auch
Mangel gehort zum Leben

eine Erziehung des Ineinander von Freizeit und Arbeit

eine von gesellschaftlichen Verteilungen und Berechtigun-
gen freie Erziehung

eine an den Eltern als den Interpreten der Kinder orientier-
te Erziehung

eine an der Begabung (nicht an Begabten oder Begabten-
forderung), also am Geben orientierte Erziehung

eine Erziehung ohne Bildungsprivilegien

eine Erziehung des Wettbewerbs zwischen Erziehungskon-
zepten

eine experimentelle Erziehung

eine humanokologische Erziehung

31



Ziel solcher Erziehung wire ein Mensch mit reproduktiver,
produktiver, metakommunikativer und Begegnungskompetenz,
wie wir das modern ausdriicken. Aber das ist ein neues Thema
und fiihrt in die Diskussion um eine neue, die Impulse der Re-
formpadagogik nicht verachtende und zugleich in die Erforder-
nisse des 21. Jahrhunderts passende Pddagogik.

Um unsere deutschen Schulen jedoch fiir das 21. Jahrhundert
reif zu machen miissten mindestens folgende Bedingungen er-
fullt sein:

Abschaffung des Kulturfoderalismus der Lander

Abschaffung des dreigliedrigen  Schulsystems =
»Elitebildung “ ist Endprodukt der Breitenbildung,
kein paralleles Prinzip = Spétauslese statt Frithauslese

Einfiihrung des Leistungsprinzips der Lehrer = Abschaf-
fung des Berufsbeamtentums

Einfiihrung des flichendeckenden Ganztagsschulprinzips
nach den Prinzipien der Gesamtschulen, also nicht Ganz-
tagsbetreuung, sondern Ganztagspadagogik

Die ,, Pisa-Defizite “ sind Folgen mangelnder und unzurei-
chender musischer Bildung

Um aber das weiter auszufiihren, waren sicher weitere Vor-
trage notwendig.
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