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Angelika Wiehl

Waldorf-Kindheitspidagogik. Einleitung

Die Kindheit darf als existentiell bedeutsame Grundlage der menschlichen Bio-
grafie gesehen werden; daher geht die Sorge um eine gedeihliche Entwicklung der
Kinder alle Menschen an. In den letzten 100 Jahren und damit seit Begriindung der
Waldorfpidagogik 1919 wird Kindheit immer mehr zu einer Thematik im Fokus
der Bildungsdiskussion, Wirtschaft und Politik. Wihrend einerseits grofSe Bemii-
hungen zum Schutz der Kinder unternommen werden, bemerken wir andererseits
eine immer grofler werdende Kluft zwischen den in sozial stabilen Verhiltnissen
aufwachsenden Kindern und solchen, die unter sie gefihrdenden Bedingungen le-
ben miissen. Dazu zihlen nicht nur die durch Kriege, Katastrophen und Migration
in unwiirdigen Unterkiinften verharrenden oder obdachlosen Kinder, sondern auch
alle, die nicht in gesunden und sie férdernden Lebensverhiltnissen aufwachsen.
Kinder méchten ihren elementaren und individuellen Bediirfnissen entsprechend
von Erwachsenen liebevoll versorgt und beschiitzend begleitet werden. Wenn das
nicht méoglich oder gewollt ist, tragen Kinder oftmals lebenslang die Spuren der
verpassten Kindheit mit sich.

In Deutschland haben viele Kinder, die Kindergirten bzw. Kindertagesstitten und
Schulen besuchen, einen zusitzlichen Férderbedarf, der nicht nur, aber zu grofien
Teilen mit den alltdglichen, nicht immer kindgerechten Lebensumstinden zusam-
menhingt. Dabei sind Kinder aus der sozial schwachen Bevélkerung eher betroffen
und gefihrdet, aber auch Kinder, die in einem Uberfluss an Konsum, Medien und
Freizeitangeboten leben. Die Wohlhabenheit ist lingst kein Garant mehr fiir eine
kindgerechte Erzichung und Bildung. Wenn auch den gebildeten, gut situierten Fa-
milien viele Moglichkeiten der Férderung und Unterstiitzung, sei es therapeutisch,
medizinisch oder beziiglich der tiglichen Lebensgestaltung, offenstehen, so kom-
men nicht alle Angebote den Kindern wirklich zu Gute. Manches tiberfordert oder
tiberformt, anderes beachtet zu wenig die natiirlichen Entwicklungsbediirfnisse des
Kindes. In den westlichen Gesellschaften, die immer mehr Abstand von traditio-
nellen und familiiren Werten nehmen, stellt sich die Frage nach neuen Orientie-
rungen und neuen Werten zur Erméglichung einer gesunden Kindheit. Dafiir ist zu
kliren, was wir unter einer gesunden, an den Bediirfnissen des Kindes abgelesenen
Erziehung verstehen wollen.

Die in diesem Aufsatzband vertretenen Autor*innen verfiigen tiber langjihrige Er-
fahrungen im waldorfpidagogischen Bereich der Kindheitspidagogik, die auf der
Anthropologie und Entwicklungspsychologie Rudolf Steiners basiert. Alle bezie-
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hen somit ihre Argumentation auf ein ganzheitliches Menschenbild, nach dem der
Mensch immer in Entwicklung befindlich ist und im kosmischen Zusammenhang
verstanden werden kann (Stoltz & Wiehl 2019). Da es die Absicht war, fiir diese
Publikation Autor*innen zu gewinnen, die in Kindergirten, an Erzicher*innen-
fachschulen oder Hochschulen titig und mit den waldorfpidagogischen Grund-
lagen vertraut sind, sollen einleitend einige Ideen der Waldorfpidagogik, die nicht
allen Leser*innen vertraut sein mogen, skizziert werden. Daran schliefit eine Uber-
sicht zur inhaltlichen Ausrichtung der Aufsitze an.

In den Jahren 1906 und 1907 hielt Rudolf Steiner an verschiedenen Orten Deutsch-
lands Vortrige iiber ,Die Erzichung des Kindes vom Gesichtspunkte der Geistes-
wissenschaft®, die spiter in Aufsatzform erschienen sind (Steiner 2020). Viele
Waldorfpidagog*innen stiitzen sich auf diesen elementaren Aufsatz, wenn sie ihre
Handlungspraxis begriinden. Steiner legt darin erstmals die Grundziige der wal-
dorfpidagogischen Entwicklungspsychologie bis zur Vollendung der Jugendphase
im Alter von etwa 21 Jahren dar. Er sieht eine Verschrinkung zwischen den sich un-
gefihr in Jahrsiebten ausgestaltenden Aspekten der leiblichen, seelischen, geistigen
Konstitution und den Lerndispositionen (Wiehl 2015, 153ff). Durch phinomeno-
logische Beobachtung am Kind, seines leiblichen Wachstums, seiner Verhaltenswei-
sen, seines Bewegungs-, Sprach- und Denkvermégens konnen Entwicklungsphasen
erkannt werden: Ein Neugeborenes ist zunichst ganz mit seiner Leibergreifung be-
fasst; indem es sich aufrichten, gehen, sprechen, denken lernt, tritt es zunehmend
mit der Umwelt in Beriihrung, lernt an Vorbildern nachahmend seinen Leib formen
und seine Fihigkeiten bilden (Wichl & Auer 2019, 2020). Diese Phase wird ab
dem fiinften Lebensjahr und verstirkt in der Zeit des Einschulungsalters tiberlagert
von dem Bediirfnis, etwas so zu kénnen wie andere Menschen, nimlich in Nach-
Jfolge und gediichtnisbildend zu lernen. Schliefilich grenzt sich mit Einsetzen der Vor-
pubertit das Kind immer bewusster von anderen und von seiner Umgebung ab,
wird innerlich selbststindiger und fihig, eigene Urteile zu bilden.

Das Lernen geht einher mit der Leibwerdung, fiir die Steiner zwischen vier, sich
in Folge entfaltenden , Wesensgliedern®, dem physischen Leib, dem Lebens- oder
gestaltgebenden Leib, dem Seelenleib und dem Ich als der individuellen geistigen
Entitidt, unterscheidet. Die Reifung dieser Wesensaspekte vollzieht sich idealiter ab
der physischen Geburt in drei Phasen: Bis etwa zum 7. Lebensjahr emanzipiert
sich der Lebensleib, bis etwa zum 14. Lebensjahr der Seelenleib und um das 21.
Jahr das Ich. Die Jahrsiebtephasen der Kindheit konnen weltweit in allen Kulturen,
u. a. an der Dentition, verifiziert werden; der Zahnwechsel um sechseinhalb Jahre
gilt als ,deutliches Altersmerkmal® (Vygotskij 2003, 53ff). An dieser Periodisie-
rung orientiert sich die Waldorfpidagogik, allerdings unter Einbeziehung weiterer
Entwicklungsaspekte innerhalb der Jahrsiebte. Fiir die Kindheitsphase, die beziig-
lich der Lerndisposition iiber das Alter von sechs, siecben Jahren hinaus noch bis
zum Alter von neun, zehn Jahren andauert, liegt das besondere Augenmerk auf der
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organ- und lebensgestaltenden Entwicklung sowie auf dem nachahmenden und
gedichenisbildenden Lernen. Daraus lisst sich erschliefen, warum in Waldorfkin-
dergirten ein besonderer Wert auf die riumliche Umgebung, die rhythmischen
Abldufe, aber vor allem die Ausbildung und Selbsterziechung der Pidagog*innen
fur ihr Vorbildsein gelegt wird. Denn das Kind bildet sich an allem, was in seiner
Umgebung existiert, wirkt und sich ereignet — sei es im positiven oder negativen
Sinne. Im frithen Schulalter fordert dariiber hinaus alles Sinnlich-Erfahrbare und
Kiinstlerisch-Bildhafte den Lernwillen und die Gedichenisbildung.

Kindern die fiir ihre Entwicklung giinstigen Bedingungen in einem institutionel-
len Rahmen zu erméglichen, ist seit nun mehr 100 Jahren weltweit das Anliegen
zahlreicher Waldorfkrippen, Waldorfkindergirten, Waldorfhorte, Waldorfschulen,
heilpidagogischer Heime. Dabei haben die unterschiedlichsten Institutionen mit
waldorfpidagogischer Ausrichtung vielfiltige, zum Teil kulturgeprigte Formen an-
genommen. Neben einigen typischen Kennzeichen der organischen und farbigen
Bau- und Raumgestaltung und neben den beschriebenen Entwicklungsgesichts-
punkten lassen sich bestimmte Grundelemente der philosophisch-anthropologi-
schen Konzeption aufzeigen, die gewissermaflen die Basis dieser pidagogischen
Stréomung bilden und aus denen bis heute Erziehende im privaten und im institu-
tionellen Bereich ihre Orientierung schopfen. Fiinf zentrale Merkmale der Waldorf-
pidagogik werden hier mit Blick auf die Kindheit bis zum neunten, zehnten Le-
bensjahr genannt, die in den einzelnen Beitrigen themenspezifisch wiederkehren.
1) Waldorfpidagogik griindet auf der Anerkennung der Individualitiit des Kindes als
einer sich verleiblichenden, geistigen Entidit, die ihre Schicksalsbestimmung und
damit einen eigenen Lebensgestaltungswillen mitbringt. Das Kind wird wie ein be-
schriebenes Blatt geschen, an dem es die individuellen Intentionen und Bediirfnisse
abzulesen und in allen pidagogischen Entscheidungen zu beriicksichtigen gilt. Das
verlangt von den Erziehenden, dass sie sich ihrer Selbstentwicklung bewusst sind
und als Individualititen dem Kind, als Ich dem anderen Ich, in Wiirde begegnen.
2) Aus diesem Prinzip ergibt sich, dass die Waldorfpidagogik eine Erziechung in und
zur Selbstbestimmung und Freiheit beabsichtigt. Nicht nur das sich entwickelnde
Kind, auch die Erwachsenen sollen selbstbestimmt und freiheitlich die Lebenszu-
sammenhinge ergreifen. Dafiir ist erforderlich, dass fiir eine waldorfpidagogische
Institution ein Hochstmaf$ an kollegialer Selbstverwaltung und Gestaltung, also
eine Unabhingigkeit von staatlichen Vorgaben beziiglich des Erziehungs- und Bil-
dungskonzepts und der Institution erforderlich ist.

3) In Folge dessen gilt es, fiir das soziale Miteinander und die Absprachen zu piida-
gogischen Aufgaben Formen der kollegialen Zusammenarbeit unter Pidagog*innen
und eine Gesprichskultur mit den Eltern bzw. Erzichungsberechtigten einzurich-
ten. In Waldorfkindergirten, -krippen, -horten und -schulen finden regelmiflige
Konferenzen oder Teamsitzungen sowie Elterngespriche und -abende statt. Die
meisten dieser Institutionen arbeiten als eingetragene Vereine, die in der gemeinsa-
men Verantwortung der Mitarbeitenden und Eltern gefithrt werden.
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4) Waldorfpidagogik ist eine entwicklungsorientierte Pidagogik, die das Kind, den
Menschen und auch die Welt in einer sich steigernden, zyklischen Verinderung
denkt. Die pidagogische Zusammenarbeit in einer Waldorfinstitution betrifft daher
nicht nur das Organisatorisch-Verwalterische, vielmehr geht es zu einem wesentli-
chen Teil um das inhaltliche anthropologische Studium der Entwicklungsphasen
und -bedingungen im Allgemeinen und der einzelnen Kinder. Diese gemeinsame
Weiterbildung und -qualifikation im Kollegium der Pidagogig*innen und auch
mit den Eltern dient der jeweils individuell auszurichtenden pidagogischen Praxis.
5) Dafiir werden als ein leitendes Prinzip die endogenen und exogenen Rhythmen
beriicksichtigt. An der menschlichen Konstitution kénnen Rhythmen wie jene na-
turgegebenen des Atmens und des Pulsschlags abgelesen werden; den Tages- und
Jahreslauf hingegen prigen Rhythmen, deren Einbindung in die Gestaltung der
Lebensumgebung des Kindes und der padagogischen Abliufe orientierend und
gesundend wirken. Die bewusste Hinwendung zu dem Kind als einer sich selbst-
entwickelnden Individualitit findet somit in einem rhythmisch geordneten alltig-
lichen Ablauf in der Krippe, im Kindergarten und Hort, auch in den Waldorf-
Grundschuljahren statt.

Das Menschsein steht im waldorfpidagogischen Denken im Mittelpunkt. Aber an-
ders, als die um Richtlinien der OECD kreisende Bildungsdiskussion oder die post-
humanistischen Anschauungen vertreten, ist aus waldorfpidagogischer und ganz-
heitlicher Sicht der Mensch keine volkswirtschaftlich verwertbare Ressource und
auch keine fiir ein optimierendes Enhancement bestimmte GrofSe, sondern eine
sich selbst und der Humanisierung geschuldete und zur Freiheit bestimmte Indi-
vidualitit. Diese bedingungslos anzuerkennen, hat Konsequenzen bis in die alltig-
liche waldorfpadagogische Praxis. Die Pidagogik der Waldorfkindergirten, auf die
sich hier in der Hauptsache die Autor*innen bezichen, stellt dafiir ein Spektrum an
Gestaltungselementen, erzieherischen und selbstbildenden Methoden, aber auch
Haltungen und Denkansitze bereit. Trotz thematischer Spezialisierung der Auf-
sitze lieen sich Uberschneidungen besonders beziiglich der Grundelemente der
Waldorfpidagogik, z. B. ihres Entwicklungsverstindnisses, nicht vermeiden. Das
spiegelt auch den Stand der fachwissenschaftlichen Literatur zur Waldorf-Kind-
heitspidagogik wieder, die im Gegensatz zu den Praxispublikationen fiir Waldorf-
krippen und -kindergirten noch viele Bereiche auch theoretisch zu erschliefSen hat.
Die Autor*innen beriicksichtigen je nach Quellenlage aktuelle Forschungsergeb-
nisse, Fachliteratur sowie ihre Praxiserfahrungen in waldorfpidagogischen Ein-
richtungen und in Ausbildungskursen. Insofern sind die hier zusammengefiithrten
Aufsitze teils als Anndherungen, teils als Vertiefungen in die Themengebiete zu
verstehen. Die Begriffe Kindheit (das Alter bis 9/10 Jahre), frithe Kindheit (bis etwa
6 Jahre) sowie Waldorf-Kindheitspidagogik (bis etwa 9/10 Jahre) und Waldorf-
kindergartenpidagogik (bis zur Einschulung) werden je nach Blickrichtung und
theoretischem Hintergrund in den Aufsitzen verwendet. Diese sind thematisch in
drei Teile gegliedert:
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I Grundlagen der Waldorf-Kindheitspidagogik

Den Auftake bildet der Beitrag von Frodo Ostkéimper iiber das Leitbild des waldorf-
pidagogischen Bildungsverstindnisses der Kindheit; er stellt die Individualitit, die
Selbstbestimmung und die Eigentitigkeit des Kindes fiir einen offenen Bildungs-
auftrag in den Mittelpunkt seiner Ausfithrung.

Geseke Lundgren und Angelika Wiehl fithren in durch phinomenologische Beobach-
tung gewonnene Gesichtspunkte der kindlichen Entwicklung ab der Geburt ein
und zeigen, wie in den ersten Lebensjahren eine achtsame Begleitung der Kinder
zu gestalten ist, damit sie in gesunder Weise und ihren Intentionen gemif§ ihren
Korperleib ergreifen und Fihigkeiten ausbilden konnen.

Georg Soldner stellt aus medizinischer Sicht den Zusammenhang zwischen Er-
gebnissen der aktuellen Resilienzforschung und den Erziechungsansitzen der Wal-
dorfpidagogik — nach ihrem Begriinder Rudolf Steiner — her, die zu einer ganz-
heitlichen, die gesunde Leiblichkeit férdernden Entwicklung und damit zu einer
schopferisch selbstbewussten Personlichkeitsbildung beitragen konnen.

Philipp Gelitz erdrtert das Konzept der zwolf Sinnes- und sieben Lebensprozesse
nach Rudolf Steiner unter Einbeziehung aktueller Publikationen; er zeigt auf, wie
die Waldorfpidagogik der frithen Kindheit diese Prozesse berticksichtigend zu einer
Stirkung vitaler Krifte und seelischer Fahigkeiten beitragen kann.

Angelika Wiehl deutet die von Rudolf Steiner als Maf3gabe fiir die Theorie und Pra-
xis der Waldorf-Kindheitspidagogik hervorgehobene Nachahmung unter Bezug-
nahme auf neuere Forschungsergebnisse als die kiinstlerische Fihigkeit des Kindes,
Lebenserfahrungen zu machen, sie sich einzuverleiben und dadurch selbst zu einem
schépferischen Wesen zu werden.

Gerda Salis Gross leitet die Entstehung des freien Spiels von den primiren kind-
lichen Bediirfnissen nach einer Menschen- und Weltbegegnung ab; sie lotet die
Bedeutung des freien Spiels in der Kindheit fiir das Welterleben und die Bezie-
hungsfihigkeit aus.

Juliane Miiller stellt den Zusammenhang der naturgegebenen mit den menschli-
chen Rhythmen dar und zeigt das waldorfpidagogische Anliegen auf, durch eine
rhythmische Lebensgestaltung im Kindergartenalltag dem Kind Orientierung und
Sicherheit zu geben und es dadurch physisch, psychisch und mental zu stirken.

Michael Glickler geht der Frage nach, warum religiose Qualititen in der Erzie-
hung unverzichtbar sind; wihrend Ethik, die in der Schulpidagogik zunehmend
an Stelle der Religion tritt, die zentralen humanen Werte vermittelt, sucht Religion
die Riickbindung an eine Welt geistiger Wesen, zu der Kinder in Beziehung treten
mochten, weil diese Teil ihrer spirituellen Identicir ist.
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II Bildungskonzepte von der Waldorfkrippe bis zur
Waldorfgrundschule

David Kolass setzt sich mit einer Waldorf-Teilstudie der WiBeOr-Landesstudie aus-
einander und zeigt fiir die frithkindliche Bildung, dass im Unterschied zu anderen
pidagogischen Konzeptionen, die auf Bildungsplinen beruhen, das Bildungsprin-
zip der Waldorfpidagogik die Bildkrifte und das lebendige Denken sind, aus denen

auch Steiner seine Ideen schopfte.

Claudia Grah-Wittich, Brigitte Huisinga und Annika Kern beleuchten die erziehe-
rischen Bedingungen und entwicklungsfordernden Elemente der Frithkindpida-
gogik, wie sie in waldorfpidagogisch gefiihrten Krippen fiir ein- bis dreijihrige
Kinder entwickelt wurden.

Susanne Vieser stellt die Bedeutung des pidagogischen Vorbilds und seine elementa-
ren Gestaltungs- und Handlungsfelder in einer Waldorfkindertagesstitte dar; damit
sich jedes Kind frei entfalten und beheimaten kann, bedarf es einer bewussten Aus-
einandersetzung mit der eigenen Personlichkeit und der Selbsterziehung.

Petra Bihle belegt durch die Analyse eines narrativen Interviews zum Kohlezeich-
nen im Rahmen der Erzicher*innenausbildung, dass ein kiinstlerischer Ubungs—
prozess zu einem spannenden, existentiellen und mit dem eigenen Handeln identi-
fizierenden Erlebnis werden kann; sie unterstreicht damit die berufsqualifizierende
Bedeutung kiinstlerischen Ubens fiir pidagogische Berufe.

Ursula Nicolai baut eine Briicke von der Kindheits- zur Grundschulpidagogik; sie
zeigt als Grundorientierung der Waldorf-Schulpidagogik auf, dass das Bildungs-
konzept ein umfassendes Entwicklungsverstindnis beinhaltet und dass besonders
in den ersten Schuljahren die Vorbildfunktion der Lehrenden entscheidend fiir das
emotionale und soziale Lernen der Schiiler*innen ist.

Katinka Penert und Brigitte Pemberger setzen sich kritisch mit den aktuellen digita-
len Bildungsbestrebungen fiir null- bis zehnjihrige Kinder auseinander und vertre-
ten, dass ein entwicklungsforderndes Lernen neben einem weitgehenden Verzicht
auf technische Medien und in einer realweltlichen Umgebung stattfinden muss.

III Waldorf-Kindheitspidagogik inklusiv und interkulturell

Gisela Erdin befasst sich mit der inklusiven Kindheits- und Heilpidagogik, deren
Grundbaustein die Gestaltung von Autonomie und Beziehung fiir die Entwicklung
von Kindern mit und ohne Entwicklungsverzdgerungen ist; sie erortert, welche
Rolle der Bindungsaufbau und das dialogische Erziehen fiir eine gesunde Entwick-
lung der Kinder spielen.
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Irina Baumgiirtner-Schweizer und Anita Sonntag setzen sich kritisch mit der Erzie-
hungspartnerschaft auseinander, die in Bildungsplinen fiir die Frithkindpidagogik
verankert ist, aber in Waldorfkindergirten eine Rollenvermischung von Pidagog*in-
nen und Eltern bedeuten kann; sie pliddieren daher fiir eine klare Unterscheidung
der jeweiligen erzicherischen Aufgabe und fiir ein Qualititsmanagement.

Nicole Schreyeck reflektiert das Verstindnis von Interkulturalitit im Vergleich zu
dem Eindruck, den Waldorfkindergirten und ihre gepflegten Traditionen in der
Offentlichkeit machen; zukunftsweisend schligt sie vor, anstelle der Bewahrung
folkloristischer Traditionen durch die Ausbildung von Kultursensibilitit und kul-
tureller Kompetenz einen Beitrag zu einer kosmopolitischen Pidagogik zu leisten.

Franziska Hiining stellt die Entwicklung der Waldorfkindergartenpidagogik seit
1919 dar, die durch die beruflichen Werdeginge ihrer Griinderpersonlichkeiten
zwar an die Frobel-Pidagogik anschlief§t, aber auf der Grundlage des anthropo-
sophischen Entwicklungsverstindnisses eine spezifische Erziehungspraxis fiir die

frithe Kindheit ausgebildet hat.

Abnut Streblow und Susan Howard zeichnen ein Bild, wie sich ausgehend von
Deutschland die Waldorf-Kindergartenpidagogik weltweit entwickelt hat und wie
im Rahmen der internationalen Vereinigung der Waldorfkindergirten (IASWECE)
daran gearbeitet wird, sich aus dem Verstindnis sozialer, religiéser und kultureller
Unterschied fiir eine menschliche Kultur einzusetzen.

Wihrend die Aufsitze dieses Studienbuchs erarbeitet wurden, fand der Shutdown
anlisslich der Verbreitung des Corona-Virus statt. Es verschirfte sich in allen von
der Pandemie betroffenen Lindern und Regionen die Lage der Kinder, zumal sie
meist iber mehrere Wochen nur an ihrem gewdhnlichen Wohnort, oft von kér-
petlichem und seelischem Hunger betroffen, in beengten Verhiltnissen und ab-
geschnitten von allen fiir sie wichtigen Sozialkontakten, teils nur noch iiber digitale
Medien Erfahrungen machten. Die Spannungen und Probleme, die sich bei der
Riickkehr in die Kindergirten und Schulen zeigten, lieferten nur ein schwaches
Bild dessen, was als traumatisierende Erfahrungen lingst die Kinderseelen ergrif-
fen hatte, ganz abgesehen von der immensen duferen und inneren Not in sozial
und wirtschaftlich benachteiligten Verhilenissen. Inzwischen gibt es zahlreiche
Berichte, wie Kindern in Notsituationen geholfen werden kann, die Traumata im
Anfangsstadium aufzul8sen. So engagieren sich seit vielen Jahren Menschen z. B.
im Rahmen der Notfallpidagogik der ,Freunde der Erziechungskunst“ oder dem
yParzival-Zentrum Karlsruhe® als traumapidagogischem Kompetenzzentrum und
tragen mit elementaren Mitteln der Waldorfpidagogik zur Wiedergewinnung der
Lebenszuversicht bei (Ruf 2019). Aus aktuellem Anlass wurde Bernd Ruf gebeten,
einen Beitrag zur Notfallpidagogik beizusteuern; er zeichnet ein dramatisches Bild
der Folgen der Corona-bedingten Lebensverhilenisse vieler Kinder und zeigt Wege
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auf, wie durch bereits vielfach erprobte waldorfpidagogische Interventionen die
Trauma-Heilung unterstiitzt werden kann.

In diesem Sinne kénnen die dargelegten Ideen und Praxisbeispiele der Waldorf-
Kindheitspadagogik zeitgemifl, an menschlichen Bediirfnissen und gesellschaftli-
chen Notwendigkeiten orientiert weiterentwickelt und auch mit ganz neuen Im-
pulsen versehen werden. Waldorfpidagogik der frithen Kindheit und fortgesetzt
bis zum neunten, zehnten Lebensjahr bedarf des Freiraums und des individuellen
Engagements, um ihre Zukunftspotenziale immer wieder von Neuem beweisen zu
kénnen.

An dieser Stelle sei allen Autoren und Autorinnen herzlich fiir ihre Beitrige gedankt.
Mein besonderer Dank gilt Franziska Hiining, Leiterin der Freien Fachschule fiir
Sozialpidagogik in Mannheim, die mir ganz wesentliche Impulse zu dem Konzept
des Studienbuchs gegeben hat. Ebenso gilt mein Dank dem Verlagsleiter Andreas
Klinkhardt, der diese Publikation als einen Folgeband des ,,Studienbuchs Waldorf-
Schulpadagogik® (Wiehl 2019) und damit eine weitere notwendige Veroffentlichung
zur Waldorfpidagogik realisierte. Gedankt sei auch meinen Kolleg*innen am Institut
fiir Waldorfpidagogik, Inklusion und Interkulturalitit der Alanus Hochschule am
Standort Mannheim, die das Vorhaben stets mit Interesse unterstiitzt haben. Schlief3-
lich danke ich den Studierenden am selben Ort, die im Rahmen meiner Seminare zur
sozialen Arbeit und zu den pidagogischen Praktika eine Fiille an Fragen zur Waldorf-
pidagogik eingebracht und mit mir diskutiert haben: Hier finden sie nun einiges aus

der Theorie und Praxis der Waldorf-Kindheitspidagogik neu bearbeitet.
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Frodo Ostkimper

Bildungsverstindnis der Waldorfpidagogik

im Elementarbereich

Zusammenfassung

Die Anerkennung der Individualitit des Kindes und dessen Streben nach Selbst-
bestimmung sind das Leitbild fiir eine entwicklungsférderliche Umgebungs- und
Bezichungsgestaltung im Elementarbereich. Die Waldorfpidagogik geht von der
pidagogischen Anthropologie Rudolf Steiners aus, um entwicklungssensibel und
lebenslaufbezogen die Selbstbildung des werdenden Menschen anzuregen und zu
begleiten. Im Unterschied zu instruktiven und lernzielorientierten Ansitzen stellt
die Waldorfpadagogik den Eigenanteil des Kindes an elementaren Bildungsprozes-
sen in den Mittelpunkt und grenzt sich von einem funktionalistischen und oko-
nomisierten Bildungsverstindnis ab. Auf dem Bildungsweg vor dem Schuleintritt
soll vor allem der selbstbestimmten, intentionalen und produktiven Selbsttitigkeit
Raum gegeben werden.

1 Einleitung

»Der Mensch ist ein Wesen, welches den hinreichenden Grund seiner Entwicklung vom Anfange
seines Lebens an bis zum Punkt der Vollendung in sich selbst triigt.”
Friedrich Schleiermacher

Pidagogischen Ansitzen liegen normative Entscheidungen fir Erziehungs- und
Bildungsziele zugrunde, die aus den jeweiligen Menschenbildern und Vorstellun-
gen vom Guten Leben gewonnen werden. Die Frage nach Erziehungs- und Bil-
dungszielen bewegt sich seit der Antike im Spannungsfeld zwischen individueller
Entfaltung und Nutzen fiir das Gemeinwesen. Wie spiegelt sich das im aktuellen
elementarpidagogischen Diskurs, welche Werte und Normen sind handlungslei-
tend? Bildungsékonomen rechnen uns die Rentabilitit frithkindlicher Bildungsin-
vestitionen vor. Der Finanzierungsaufwand des Ausbaus der institutionellen Kin-
dertagesbetreuung wird durch ,volkswirtschaftliche Nutzeneffekte® legitimiert, da
diese die ,individuelle und volkswirtschaftliche Bildungsrendite und Sozialrendite®
messbar und deutlich erhéhe (Bundesministerium 2008, 20ff). Die Argumentati-
on, zukiinftige Kosten zu vermeiden (Privention) oder volkswirtschaftliche Nut-
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zeneffekte (Steuereinnahmen) zu erzielen, offenbart ein instrumentelles Verhiltnis
gegeniiber Heranwachsenden. Auf Friedrich Schleiermachers Ausgangsfrage einer
Theorie der Erzichung: ,,Was will denn eigentlich die 4ltere Generation mit der jiin-
geren? (Schleiermacher 2000, 9) lautet die aktuelle bildungspolitische Antwort:
die Erschliefung und Ausnutzung der Ressource Humankapital zur 6konomischen
Verwertbarkeit, also ein ,Ausschdpfen von Begabungsreserven® im Wettbewerb
miteinander konkurrierender Volkswirtschaften.

Zwar ist die steigende Wertschitzung frithkindlicher Bildung zu begriifen, die sich
in dem Bestreben zeigt, Lebenswelten von Kindern vor dem Schuleintritt anre-
gungsreich und entwicklungsférderlich zu gestalten, um ihr Recht auf Bildung und
Chancengleichheit einzulosen. Jedoch macht der Blick auf die jiingere Generation
als nachwachsende Ressource oder Kosten verursachender Faktor den Menschen
zum Zweck. Dem steht eine Ausrichtung des Bildungswesens gegeniiber, die die
bedingungslose Anerkennung der Individualitit als Eigenwert ins Zentrum stellt.
Bezogen auf die Formulierung von Bildungszielen stehen sich also eine Orientie-
rung an der Entfaltung von Potenzialen und eine Orientierung an der 6konomi-
schen Verwertbarkeit gegeniiber. Der Unterschied zeigt sich darin, ob das Kind als
Subjekt oder Objekt seines Bildungsprozesses angesehen und behandelt wird. Leit-
motiv eines waldorfpidagogischen Bildungsbegriffs ist die Erziechung zur Freiheit,
gegriindet in der Achtung vor der sich selbst bestimmenden, unverfiigbaren Indivi-
dualitit aus einem vorgeburtlichen Impuls. Die Anerkennung des Ich als geistiger
Wesenskern bildet den spirituellen und ethischen Rahmen der Wiirde des Kindes
in der Waldorfpidagogik.

2 Wie lautet der Bildungsauftrag an die
Kindertagesbetreuung?

,Der wahre Zweck des Menschen [...] ist die hchste und proportionierlichste Bildung seiner Krifte
zu einem Ganzen. Zu dieser Bildung ist Freiheit die erste und unerliflliche Bedingung.*
Wilhelm von Humboldt

Will man die Entfaltung von Potenzialen erméglichen, folgt daraus, den Bildungs-
prozess als individuell, eigensinnig und (zukunfts-)offen zu verstehen. Curriculare
Festschreibungen verwertbarer Kompetenzen leiten sich im Gegensatz dazu aus
dem Riickgriff auf die Vergangenheit ab. Rudolf Steiner formuliert 1919 als Auf-
trag des Bildungswesens:

»Was gelehrt und erzogen werden soll, das sollte nur aus der Erkenntnis des werdenden
Menschen und seiner individuellen Anlagen enthommen sein. Wahrhaftige Anthropolo-
gie soll die Grundlage der Erziehung und des Unterrichtes sein. Nicht gefragt soll werden:
Was braucht der Mensch zu wissen und zu kénnen fiir die soziale Ordnung, die besteht;
sondern: Was ist im Menschen veranlagt und was kann in ihm entwickelt werden?® (Stei-
ner 1982, 37)
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Zwei Ansitze frithkindlicher Bildung lassen sich in der internationalen Diskussion
unterscheiden. Wihrend ganzheitliche Bildungskonzepte die Entwicklung des Kin-
des facettenreich in verschiedenen Dominen fordern, fokussieren curriculare Kon-
zepte auf die Férderung schulbezogener Kompetenzen (Oberhuemer 2010). Der
Erzichungswissenschaftler Gerd Schifer hat dies als den Unterschied zwischen einer
»Moglichkeitsorientierung”, als ,,Unterstiitzung und Herausforderung der kindli-
chen Potenziale“, gegeniiber einer einschrinkenden und festlegenden , Zielorientie-
rung“ beschrieben (Schifer 2014, 84f). Daraus entstehende Bildungsprogramme
legen Lernziele im Sinne von Funktionstrainings fest, die nur eine spezifische Form
der Intelligenz fordern oder auf verbalisierte, abstrakte und abfragbare Wissensbe-
stinde verengen. Aber konnen damit a/le Krifte, die gebraucht werden, um Anlagen
und Potenziale des Individuums zu entfalten, ausgewogen geférdert werden? Denn
da stehen schulvorbereitenden Vorlduferfihigkeiten eine Reihe von grundlegenden
Fihigkeiten und Vermégen gegeniiber, die wiederum die Basis weiterer Entwick-
lungsschritte sind: kérperliche und seelische Gesundheit, Resilienz, Selbstwert,
Selbstwirksamkeit und Ich-Stirke, Lebensfreude und Begeisterungsfahigkeit, das
Interesse an den Erscheinungen der Welt, Geduld, Ausdauer und Konzentrations-
fahigkeit, Willenskrifte, Herzensbildung, Empathie und Empfindungsreichtum,
Achtung, Respekt und Toleranz, Verantwortungsiibernahme und Solidaritit, Krea-
tivitit und Schaffensfreude.

Standardisierte und messbare Lernziele konnen dieses facettenreiche Spektrum
nicht abbilden. Wir brauchen vielmehr einen offenen Bildungsauftrag fiir die frithe
Kindheit: Wie unterstiitzen und begleiten wir Kinder dabei, sich in ihrem Kérper,
in der sozialen Gemeinschaft und in der physischen Umwelt so zu beheimaten, dass
sie ihre individuellen Impulse und Potenziale verwirklichen kénnen?

3 Entwicklungsgemifle Methodik

Als Dreh- und Angelpunkt der Waldorfpidagogik benennt Rudolf Steiner, Erzie-
hung nach zu erforschenden Entwicklungsdynamiken des Menschen auszurichten.
Das anthroposophische Menschen- und Entwicklungsverstindnis entfaltet ein
differenziertes Gefiige von Korper, Seele und geistiger Individualicit. Leiblich-
physiologische Vorginge und geistig-seelische Tdtigkeiten des Menschen werden
in ihrem substanziellen Zusammenwirken betrachtet. Dabei handelt es sich nicht
um ein unreflektiertes, universalistisches Menschenbild, anhand dessen mechanis-
tische Entwicklungsgesetze formuliert werden, um daraus dann tiberzeitlich giiltige
Erzichungsprogramme abzuleiten. Der heuristische Wert von Steiners pidagogi-
scher Anthropologie erweist sich vielmehr darin, inwieweit diese eine verfeinerte
Wahrnehmungsfihigkeit fir individuelle Entwicklungsphinomene beférdert und
so dazu beitrigt, situationsangemessen auf die innere Entwicklungsdynamik und
einzigartige Konstitution jedes Kindes einzugehen.
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Aus dem Zusammenspiel der Wesensglieder des Menschen (physischer Leib, Le-
bensleib, Empfindungsleib und Ich-Organisation) und den daran gekniipften Ent-
wicklungsphasen in Sieben-Jahres-Schritten ergeben sich leitende Gesichtspunkee,
wauf welchen Teil der menschlichen Wesenheit man in einem bestimmten Lebens-
alter einzuwirken hat und wie solche Einwirkung sachgemifd geschieht® (Steiner
2011, 29). Leitender Gesichtspunke fiir die Entwicklungsphase vor dem Schu-
leintritt ist, dass die ab dem Zahnwechsel in Vorstellungs-und Gedicheniskrifte
tibergehenden Krifte bis dahin dem Wachstum und der Leibbildung dienen. Diese
Beschreibung von Metamorphosen, der Verwandlung von Kriften, grenzt Steiners
pidagogische Anthropologie von linearen und additiven Entwicklungsvorstellun-
gen ab (Riethmiiller 2016). Nicht zuletzt daraus ergibt sich die Ablehnung einer
Vorverlagerung des Schuleintritts oder schulischer Lernprozesse, um intellektualis-
tische bzw. funktionsorientierte Frithférderung zu vermeiden und die Lebensphase
Kindheit in ihrem Eigenwert zu schiitzen.

3.1 Leib-Bildung: Beheimatung im und mit dem Kérper

Waldorfpidagogik im Elementarbereich versteht sich als ein salutogenetischer An-
satz, der korperliches, seelisches und soziales Wohlbefinden als Basis fiir weitere
Entwicklungs- und Lernprozesse im Lebenslauf fordert (Patzlaff & Saffmanns-
hausen 2007). Die primire Entwicklungsaufgabe im ersten Jahrsiebt wird darin
gesehen, die leibliche Grundlage fiir die weitere Entwicklung und damit fiir die
Verwirklichung von individuellen Lebensmotiven zu legen. Steiners Hinweise fiir
die Umgebungs- und Bezichungsgestaltung im ersten Jahrsiebt haben zum Ziel,
sich bis in die physische Konstitution hinein férderlich auszuwirken.

Mit der Verbindung von physiologischen und psychologischen Prozessen riicke die
pidagogische Anthropologie Steiners die Leiblichkeit von Bildungsprozessen ins
Blickfeld. Der Korper ist mittels der leiblich-sinnlichen Wahrnehmung und (Ei-
gen-)Bewegung das Medium des Selbst- und Welterlebens, wobei Steiner in seiner
Sinneslehre die Tore, durch die das Ich mit der Welt in Kontake tritt, auf zwolf
Sinnesfelder erweitert (Steiner 2004). Die Pflege der vier kdrperbezogenen (basa-
len) Sinne (Tastsinn, Lebens- oder Vitalsinn, Bewegungssinn, Gleichgewichtssinn)
stehen im Elementarbereich im Vordergrund, u. a. geférdert durch echre Sinnes-
und Naturerfahrungen sowie vielfiltige Bewegungsméglichkeiten im Innen- und
Auflenraum (siche Beitrag von Gelitz in diesem Band).

Von der Psychomotorik und Neurobiologie wird das Entwicklungs- und Bildungs-
potenzial reichhaltiger Sinneseindriicke und Bewegungserfahrungen belegt, die zu
bleibenden Verkniipfungen (Synapsen) zwischen Nervenzellen und Gehirn fiihren.
Je reichhaltiger frithe Welterfahrungen sind, desto komplexer bildet sich die kogni-
tive Landkarte aus und entsprechend vielschichtiger wird das Auffassungsvermogen
ausgebildet (Hiither 2012). Beispiele fiir leibgebundene Lernprozesse in der frithen
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Kindheit sind die Aneignung der Sprache und die Einverleibung physikalischer
Gesetzmifligkeiten (verkorperte Kognition). In seiner Beschreibung frithkindlicher
Bildungsprozesse als ,dsthetische Erfahrung” arbeitet Gerd Schifer (2014) heraus,
inwiefern sich das Selbst- und Welterleben des Kindes durch sinnliche Wahrneh-
mungen und daran anschliefende subjektive Verarbeitungsprozesse vollzieht. Das
entspricht dem Bildungsverstindnis der Waldorfpidagogik im Elementarbereich,
dass Lernen implizit und auf der Basis von Sinneserfahrungen, ,ohne bewusst zu
werden, stattfinden kann® (ebd., 113). Es geht also von dem sinnlich-leiblichen,
erfahrungsbasierten Welterleben aus und grenzt sich davon ab, Kinder im ersten
Jahrsiebt in ein analytisches, rationales, reflexives Selbst- und Weltverhiltnis einzu-
fithren. Aus diesem Ansatz begriindet sich der Verzicht auf elektronische Medien
als Bildungsmittel, um von der sinnlichen Anschauung abgeléste kdrperfreie Erfah-
rungen zu vermeiden.

3.2 Selbst- und Welterleben im Kindesalter

Wie steht das Kind mit seinen Mitmenschen und seiner physischen Umgebung in
Bezichung? Steiner beschreibt, wie sich Kinder als Einheit mit der Umwelt erleben
und sich bis zum neunten Lebensjahr ,,nicht als Ich von der Umgebung unterschei-
den® (Steiner 1989, 89). Die Welterfahrung des kleinen Kindes, das nicht zwischen
seelischem Innenraum und seiner Umgebung trennt, unterscheidet sich von der
abgegrenzten Weltsicht Erwachsener. Im Bild gesprochen, steht das Kind nicht vor
der Welt wie vor einem Schaukasten mit zunichst noch unbekannten Objekten,
sondern in der Welt. In diesem Sinne /ar das Kind keinen von sich getrennten Kor-
per, sondern isz einer: Es ist ,ganz Sinnesorgan® (ebd., 43) und als solches mit der
physischen und kulturellen Umwelt verbunden.

Das verbreitete Bild vom Kind als kleinem Forscher (Stiftung Haus der kleinen
Forscher, 2019) verengt dagegen die kindliche Weltwahrnehmung auf das Sam-
meln objektiver Daten: Demnach befragen Kinder systematisch ihre soziale und
physische Umwelt zu dem Zweck, kognitive Schemata und mentale Reprisenta-
tionen zu entwickeln. An dieser Interpretation kindlichen Weltzugangs sind auch
aus psychoanalytischer, phinomenologischer und hirnphysiologischer Perspektive
berechtigte Zweifel angemeldet worden, insofern als hierbei subjektive, kulturelle
und emotionale Sinngehalte unterschlagen werden (Stenger 2013). Insbesondere
im Bereich naturwissenschafilicher Bildung, so die Kritik von Gerold Scholz an
Konzepten elementarer Naturwissenschaftsdidaktik, wiirde als Lernziel angepeilt,
»unabhingig von den eigenen Gefiihlen und Gedanken quasi wissenschaftlich zu
beobachten, zu ordnen und zu interpretieren® (Scholz 2019, 25). Die Entwicklung
von MINT-Kompetenzen und scientific literacy (Stiftung Haus der kleinen Forscher
2019) verlegt eine methodische Einfiihrung in Mathematik, Informatik und Na-
turwissenschaften in den Bereich der vorschulischen Bildung.
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Methodisch kontrollierte Wissensbestinde zu iibernehmen und naturwissen-
schaftliche Modelle und begrifflich-abstrakte Weltbeschreibungen kognitiv nach-
zuvollziehen, wird nach dem Bildungsverstindnis der Waldorfpidagogik als nicht
entwicklungsgemif§ angesehen. So hat Steiner lange vor der Erfindung von Friih-
forderprogrammen in zahlreichen Vortrigen kridisiert, Pidagogen als ,,Missionare
von Kausalzusammenhingen in der Natur® (Steiner 1987, 33) zu verstehen. Das
Bemiihen, Kinder in verbal-logische Denkweisen einzuiiben, um sie damit in die
vermeintlich objektive Realitit einzufiihren, wiirde diese verfriiht in ein reflexives
Weltverhiltnis setzen sowie die subjektive kindliche Erlebnisfihigkeit einengen.
Demgegeniiber soll eine Beheimatung gefdrdert werden, die sinnlich-erfahrungs-
basiert ist und mit der Umgebung in vielfiltiger, auch emotionaler Beziehung steht.
Fiir die Gestaltung der Interaktion in der frithpidagogischen Praxis bedeutet dies,
ungefragte Belehrungs- und Erklirungsabsichten zuriickzustellen. Erziehungskunst
liegt vielmehr darin, Bedeutungen, Sichtweisen und Perspektiven der Kinder in
der Begegnung und im Dialog gelten zu lassen und aufzugreifen (Stenger 2013).
Nimmt man den Anspruch auf Belehrung und die Vermittlung von Gewisshei-
ten zuriick, muss die Welt des Kindes nicht korrigiert, eingeengt, gestort, belagert
oder kolonisiert werden. So kann eine ,Kultur des Lernens® (Schifer 2014, 83)
etabliert werden, in der Kinder von interessierten Erwachsenen Resonanz erleben.
Entwicklungsforderliches Interaktionsverhalten von Erzieher*innen besteht dann
nicht in der , Effektivitit der Vermittlung von Inhalten® (ebd., 81), sondern in einer
entwicklungsgemiflen, respektvollen, die innere Welt des Kindes einbezichenden
Ansprache. Sich auf phantasievolle und vielfiltige kindliche Weltzuginge einzulas-
sen und von diesen selber inspiriert zu werden, ist die Grundlage fiir gemeinsames
Staunen und Nachdenken. Bleibt der Erwachsene selbst belehrbar, wird Macht-
gefille abgebaut und im kindlichen Selbstbildungsprozess entsteht Raum fiir eine
selbstbestimmte Wechselwirkung zwischen Innen- und Auflenwelt.

4 Das Kind als Subjekt seiner Bildung

Das Erziehungs- und Bildungsziel des freien Menschen, der seine Anlagen und
Impulse in sich trigt, erfordert von Pidagogen die Haltung, ,dafl wir dasjenige,
was [das Kind] selber will, nur liebevoll anleiten® (Steiner 1986, 116). Dieses
Grundprinzip erfordert, im Elementarbereich keine Inhalte beizubringen sowie kei-
ne dufleren Absichten und Vorstellungen in Form fremdbestimmter Bildungsziele
an das Kind heranzutragen, sondern es ,soll dasjenige aufnehmen in vollstindig
freiem Sich-Heranbegeben an das, was es behalten will.“ (Steiner 1987, 133) Wie
im aktuellen Kinderrechtsansatz (Maywald 2016) fordert Steiner die Gestaltung ei-
nes Generationenverhiltnisses, dass sich an der Selbstbestimmung des Kindes orien-
tiert und dem Kind von Beginn an Autonomie zugesteht. Dabei sind die zentralen
Handlungs- und Entwicklungsriume, in denen Kinder ihren Impulsen nachgehen



Bildungsverstindnis der Waldorfpidagogik im Elementarbereich | 23

und in Freiheit sich selbst mit der sozialen und physischen Umwelt in Resonanz
erleben kdnnen, die Phantasie, das freie Spielen und Gestalten sowie die Nachah-
mung.

Damit schliefft der Bildungsauftrag im Waldorfkindergarten an das Konzept der
Selbstbildung an. Dieses liegt sowohl klassischen (Pestalozzi, Frobel, Montessori)
als auch modernen (Reggio-Pidagogik, Situationsansatz) Ansitzen zugrunde und
wurde u. a. von Schifer (2014) fiir den aktuellen Diskurs frithkindlicher Bildung
aufbereitet. Die Anteile des Kindes an seiner Erschliefung der Welt werden auch
aus entwicklungspsychologischer, neurobiologischer und kognitionswissenschaftli-
cher Perspektive untersucht und bestitigt (Schifer u.a. 2019). Das Kind wird als
Akteur seiner Entwicklung beschrieben, als ein von Beginn an nach Selbstbestim-
mung strebender, kompetenter Mensch, der sich aus eigener Intention die Welt
aneignet. Das ko-konstruktive Bildungsverstindnis, insbesondere von Fthenakis
(2003), geht hingegen stirker von der Vermittelbarkeit von Bildungsinhalten in
gezielten kompetenzfordernden Interaktionen aus.

Diese Kontroverse spiegelt sich in den Unterschieden zwischen den Bildungsplinen
der Bundeslinder wieder. Der kategoriale Unterschied, nimlich ob der Aufbau von
Wissen, Fihigkeiten und Werten einer instruktiven Vermittlung vordefinierter Bil-
dungsziele bedarf oder als Eigenleistung des Subjekts erméglicht werden soll, wird
anhand der jeweiligen Anregungen zur methodischen Umsetzung erkennbar.

4.1 Selbsttitigkeit als das Schopfen innerer Bilder

Die Selbsttitigkeit des Kindes ist der Schliisselbegriff, der Eigeninitiative, Eigensin-
nigkeit und Unverfiigbarkeit von auflen unterstreicht. Selbsttitigkeit bezieht sich z.
T. auf die duflere Auseinandersetzung mit der Umwelt, aber in besonderem Maf3e
auf die Kraft des Kindes, innerlich ,,nachzubilden durch sich selbst dasjenige, was
in seiner Umgebung wirkt.“ (Steiner 1989, 50) Das Kind als Subjekt macht sich ein
Bild von der Welt. (Sinnes-)eindriicke werden vom Kind nicht passiv aufgenom-
men, sondern aktiv innerlich nachgebildet: ,Heute denkt man gewshnlich nicht
an den Willen, wenn man zum Beispiel ans Auge denkt. Aber beim Auge ist es so,
dafl das Willensartige das innere Bild zustande bringt und nicht etwas anderes.“
(Steiner 1989, 96) Auch beim Hoéren von Mirchen, Geschichten, Liedern, Reimen
und bildhafter Sprache vollzieht das Kind aktiv einen schopferischen Bildgestal-
tungsprozess. Wie diese ,,innerlich wirkende plastische Kraft (Steiner 1986, 114)
durch duflere Bedingungen angeregt oder behindert werden kann, illustriert Steiner
in mehreren Vortrigen mit dem Beispiel der sogenannten ,,schénen Puppe® (ebd.;
Steiner 1987, 135): Eine realistisch ausgestaltete Puppe gebe der inneren schép-
ferischen Eigentitigkeit keinen Spielraum, wiirde sie einzwingen und letzdlich
verkiimmern lassen. Eine mit einfachen Mitteln aus einem Tuch gefertigte Puppe
eigne sich, die ,Bildungstitigkeit des Gehirns lebendig anzuregen® (Steiner 2011,
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32), indem das Kind sie durch seine ,,bildhaft nachahmende Seeelentitigkeit* (Stei-
ner 1989, 79) innerlich erginzen und individuell beleben kann. Dieses Prinzip,
den Phantasiekriften moglichst viel Spielraum zu lassen und Nahrung zu geben,
begriindet den fiir die Waldorfpiddagogik im Elementarbereich charakteristischen
Einsatz von unstrukturiertem, funktionsfreiem und naturbelassenem Spielmaterial.

4.2 Kreativitit und Selbstbestimmung im freien Spiel

Der Schaffung eines das freie Spiel begiinstigenden Milieus wird in der Theorie
und Praxis der Waldorfpidagogik ein grofler Stellenwert beigemessen, und es wird
offentlich gefordert, das Recht des Kindes auf Spiel (Artikel 31 der UN-Kinder-
rechtskonvention) einzulésen. Das freie Spiel gilt als der Kénigsweg des Kindes,
nach eigenen Motiven und Impulsen in Wechselwirkung mit der Welt zu treten, sie
sich mit allen Sinnen anzueignen und sich dabei als selbstwirksam zu erleben. Em-
pirische Studien belegen, dass Spielen die Personlichkeitsentwicklung und Kreativi-
tit, die sensomotorische, sozial-emotionale, kognitive und sprachliche Entwicklung
in hoherem Maf8e fordert als von Erwachsenen strukeurierte, lernzielorientierte Bil-
dungssettings (Hauser 2016). Die hohe Bedeutung des Spiels fiir die frithkindliche
Bildung und Entwicklung liegt auch hier in der Zweckfreiheit der schopferischen
Selbsttitigkeit, weshalb Steiner davor warnt, das Spiel als Trojanisches Pferd fiir
Wissens- und Normenvermittlung zu instrumentalisieren (siche Beitrag von Salis
Gros in diesem Band).

Deutlich wendet Steiner sich gegen Tendenzen, die kindliche Eigenaktivitit im
Spiel durch didaktisches Material, das durch Form und Funktion explizite, abstrake-
intellektualistische Lerninhalte vermitteln soll, zu manipulieren (1986, 116f.). Die
Qualitit des schopferischen, intrinsisch motivierten Spiels im Waldorfkindergarten
ist das Resultat ausreichender Spiel-Riume und -Zeiten, funktionsfreier und un-
strukturierter Materialien sowie der sinnvoll titigen, eindrucksreiche Anregungen
gebenden Erwachsenen.

4.3 Selbsttitigkeit durch Nachahmungskrifte

Die Nachahmung gilt in der Waldorfpidagogik als das zentrale Entwicklungsmotiv
im ersten Jahrsiebt und somit als ,elementare Lerndisposition der leiblichen und
seelisch-geistigen Bildung® (Wiehl 2019). Um dem Kind als ,nachahmendes We-
sen” gerecht zu werden, tritt im Waldorfkindergarten an die Stelle von nach einem
spezifischen Lernziel manipulierten Umgebungen, Materialien und Situationen das
Erleben und Mittun alltagspraktischer, hauswirtschaftlicher und handwerklich-
kiinstlerischer Titigkeiten. Damit wird der ausgetretene Pfad in der historischen
und aktuellen elementarpidagogischen Konzeptlandschaft verlassen, die Welt von
Erwachsenen planmiflig aufzubereiten, vorzufiihren und zu vermitteln. Steiner
grenzt sich von einer Idee der Didaktik ab, frithe Bildungsprozesse dadurch zu in-
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itiieren, dass als bildsam angeschene, aus dem Lebenszusammenhang herausgelds-
te Ausschnitte der Welt prisentiert sowie Titigkeiten vorgemacht und angeleitet
werden sollen: ,,So ist es eben die Aufgabe fiir den Kindergarten, dasjenige, was
die Arbeiten des Lebens sind, in solche Formen hineinzubringen, dass sie aus der
Betitigung des Kindes ins Spiel flieflen kdnnen. Man hat das Leben, die Arbeiten
des Lebens hineinzuleiten in die Arbeiten des Kindergartens® (Steiner 1989, 77).
Die gemeinsame Lebensgestaltung bietet einen anregungsreichen Erfahrungsraum,
in dem das Kind Titigkeiten erlebt und aus eigenem Interesse Bewegungen, Ab-
ldufe, Gesten und Sprache innerlich und duflerlich mitvollziehen kann. Dieses all-
tagsintegrierte implizite Lernen soll den Freiraum gewihren, nach eigenen Motiven
Eindriicke zu empfangen, zu verarbeiten und selbstwirksam titig zu werden. Rich-
ten sich die Intentionen des Erwachsenen nicht auf das Kind, sondern auf die Ge-
staltung des Lebensraumes, wird das Kind ohne Anpassungsdruck frei gelassen, sich
anhand seiner schopferischen und selbstbestimmten Nachahmungstitigkeit selbst
zu bilden (SafSmannshausen 2015).

Stehen die Eindriicke und Verrichtungen in der Lebenswelt der Kinder in einem
anschaulichen und sinnvollen Zusammenhang, kann auch ein Beitrag dazu geleis-
tet werden, die Eindrucksarmut und Kiinstlichkeit didaktisierter, auf Bildungsin-
halte und Bildungsbereiche zugeschnittener Lernsettings zu verringern.

»Das heif3t, es geht nicht um isolierte Beschiftigungsangebote zu den Bildungsbereichen.
Kiinstlich organisierte Lernangebote von den Erwachsenen, bei denen Inhalte wie auf
einer Einbahnstrafle zu den Kindern transportiert werden und Prozess und Ergebnisse von
den Erwachsenen vorgedacht, vorgeplant und festgelegt werden, behindern frithkindliche
Bildung cher, als dass sie sie fordern.” (Senatsverwaltung fiir Bildung, Jugend und Wis-
senschaft 2014, 31)

Sind die Eindriicke und Titigkeiten in ,iiberschaubaren Lebens- und Sinnzu-
sammenhingen® (ebd.) eingebettet, erleben die Kinder die Welt zunehmend als
verstehbar, handhabbar und sinnhaft, wodurch ihr Kohirenzgefiihl gestirkt wird
(Antonovsky 1997).

5 Pidagogische Haltung und Qualitit des Vorbildes:
Kernelemente waldorfpidagogischer Professionalitiit

Das Bildungsziel der Waldorfpidagogik, Potenziale und Impulse des sich ent-
wickelnden Kindes freilassend zur Entfaltung zu bringen, beruht auf der Aner-
kennung einer geistigen Individualicit. Diese pidagogische Ethik begriindet eine
pidagogische Haltung, die eine Zuriicknahme personlicher und gesellschaftlicher
Erwartungen, die Orientierung an den Bediirfnissen und Rechten des Kindes, ein
breites Inklusionsverstindnis und eine vorurteilsbewusste Bildung und Erziehung
anstrebt.
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Die Bildungsaufgaben der Pidagog*innen, den Alltag und die riumliche Umge-
bung so zu gestalten, dass die Selbstbildung des Kindes angeregt und begleitet
wird, erginzt die Waldorfpidagogik darum, die besondere Wirksamkeit von Per-
sonlichkeitseigenschaften der Bezugspersonen zu beriicksichtigen: ,,Jede Erziechung
ist Selbsterzichung, und wir sind eigentlich als Lehrer und Erzieher nur die Um-
gebung des sich selbst erziechenden Kindes. Wir miissen die giinstigste Umgebung
abgeben, damit an uns das Kind sich so erzieht, wie es sich durch sein inneres
Schicksal erzichen muf8.“ (Steiner 1989, 131) Da das Kind die gesamte Umge-
bung nachahmend nachbildet, wird im Elementarbereich der Qualitit des Vorbil-
des eine herausgehobene Bedeutung zugesprochen: ,Denn das Kind gestaltet sein
Wesen nicht blof§ nach unseren Worten oder nach unseren Handlungen, sondern
das Kind gestaltet sein Wesen nach unserer Gesinnung, nach unserer Gedanken-
haltung, Gefiihlshaltung.“ (Steiner 1986, 107) Uber duf8erlich sichtbare, sinnhafte
nachahmenswerte Titigkeiten und Handlungen hinaus ist also eine besonde-
re Empfinglichkeit des Kindes fiir die innere Haltung und moralische Integritit
der Erzicher*innenpersonlichkeit zu beachten. Das daraus folgende pidagogische
Selbstverstindnis erfordert die Bereitschaft, den Umgang mit sich selbst, den Mit-
menschen und der Welt zu reflektieren und sich auf einen individuellen Weg der
Selbstentwicklung zu begeben.

6 Ausblick

Die anthroposophisch-geisteswissenschaftliche Betrachtung des Menschen kann
die Perspektive auf anthropologische Grundlagen und Entwicklungsvorginge des
Menschen erweitern. Ein Forschungsdesiderat liegt darin, anhand von Lings-
schnittstudien die von Steiner beschriebenen komplexen lebenslaufbezogenen
Wirkungszusammenhinge zwischen spezifischen frithkindlichen Erfahrungen und
spiteren Merkmalsausprigungen in der Biographie zu untersuchen. ,Es hingen
eben die Lebensalter des Menschen zusammen, und wenn wir das beachten, [...]
dann wird es ungeheuer wichtig, den ganzen menschlichen Lebenslauf fiir die Er-
ziechungs- und Unterrichtspraxis ins Auge zu fassen® (Steiner 1989, 27).

Hinweise fiir solche Bogen im Lebenslauf lielen sich laut Steiner schon in der
gegenwirtigen Ausdrucksgestalt eines Kindes gewinnen. In dem charakeeristischen,
einzigartigen, freien Ausdruck des Kindes im Spielen und Gestalten offenbare sich
eine eigentiimliche Strukeur im Umgang mit der Welt, die sich ab dem zwanzigsten
Lebensjahr in individuellen Lebensgestaltungskompetenzen manifestiere. Ein um
diese Zukunftsperspektive erweiterter Blick erméglicht, in den Tidtigkeiten, Inter-
essen und Kompetenzen des Kindes individuelle Motive und Entwicklungsimpulse
wahrzunehmen. So kénnen Bildungswege als unverfiigbare individuelle Werdens-
prozesse anerkannt werden, die nicht (nur) Vergangenes fortschreiben, sondern das
in jedem Kind liegende Zukiinftige zur Entfaltung bringen.
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