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Research on Steiner Education

Editorial

Axel Foller-Mancini

Noch immer beherrscht die pandemische Krise, ausgelst durch Covid-19, viele Lebensbereiche. Umso
erfreulicher ist es, dass die produktiven Krifte - trotz deutlich erschwerter Bedingungen und zuweilen
dramatischer Situationen - nicht versagen. Die hier vorgelegte neue Ausgabe von RoSE: Research on Steiner
Education ist zumindest ein Beleg dafiir. Wir danken allen Autorinnen und Autoren, den Gutachterlnnen,
den Ubersetzerlnnen sowie der Layouterin fiir die zuverlissige und fruchtbare Zusammenarbeit. Die
vorliegende Ausgabe umfasst Beitridge zu den begutachteten Rubriken sowie zum Rezensionsteil.

Die Rubrik Grundlagenforschung erdffnet Martyn Rawson mit dem dritten und letzten Teil seiner
Artikelserie, die insgesamt eine Theorie der Waldorfpidagogik darstellt. Der erste Beitrag behandelte
Lehrerdispositionen und Kompetenzen, der zweite Artikel untersuchte die Relevanz des kiinstlerischen Ubens
im Kontext der Allgemeinen Menschenkunde Steiners. Und den Abschluss bildet jetzt die Studie Learning
knowledgeable action with purpose through learning-in-practise. Stefanie Greubel und Cornelia Jachmann
stellen das Forschungsdesign fiir eine empirische Untersuchung im Feld der Kindheitspidagogik vor. Sie
gehen der Frage nach, wie in Waldorfkindergirten mit strukturierter Beobachtung und Dokumentationen
den Herausforderungen der Professionalisierung begegnet werden kann. In diesem ersten Teil der Studie
diskutieren die Autorinnen den methodologische Rahmenihrer Untersuchung.

Fir die Rubrik Beitrige zur empirischen Forschung gibt Jiirgen Peters einen Einblick in die Sichtweisen
auf die Bildungsbiografien ehemaliger Waldorfschiiler. Damit kniipft er an eine 2019 von Dirk Randoll und
ihm selbst herausgegebene Untersuchung an. Im Rahmen einer Sekundirstudie, die sich auf das originire
Datenmaterial bezieht, werden Antworten auf die offene Frage analysiert, mit welchen Herausforderungen
die Waldorfpidagogik gegenwirtig konfrontiert ist.

Rahmenkonzepte fiir transformative Bildung ist eine Rubrik, in der wir eine Serie von Artikeln
veroffentlichen, die aus einem empirischen Forschungsprojekt in Sao Paulo, Brasilien entstanden sind. Eine
bi-nationale Gruppe (Brasilien, Deutschland) untersucht seit 2018 an einer pidagogischen Einrichtung
nahe einer Favela die Bildungsprozesse von Kindern und Jugendlichen. Ein kurzer Einleitungstext (Axel
Foller-Mancini et al.) skizziert zunichst das gesamte Projekt.

Die darauf folgenden drei Studien mehrerer Autoren aus Sao Paulo erdrtern theoretische und empirische
Aspekte der ,Aneignung des sozialen Raumes“ und analysieren die gesellschaftspolitische Relevanz der
»Vereinigten Bildungseinrichtungen® (CEUs) in Sao Paulo.

In der Rubrik Rezensionen werden Neuerscheinungen der Autoren Ulrich Kaiser, Martyn Rawson und

Dirk Rohde besprochen.

Allen LeserInnen und AutorInnen wiinschen wir ein gesundes neues Jahr und eine anregende Lektiire!
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Research on Steiner Education

Editorial

Axel Foller-Mancini

The pandemic crisis triggered by Covid-19 still dominates many areas of life. It is all the more gratifying that
the productive forces - despite clearly aggravated conditions and at times dramatic situations - are not failing.
The new edition of RoSE: Research on Steiner Education presented here is at least proof of this. We would
like to thank all the authors, the reviewers, the translators and the layout artist for their reliable and fruitful
collaboration. This issue includes contributions to the peer-reviewed sections as well as to the review section.

Martyn Rawson opens the section Basic Research with the third and final part of his series of articles,
which as a whole is a theory of Waldorf education. The first article dealt with teacher dispositions and
competencies, the second examined the relevance of artistic practice in the context of Steiner’s General
Study of Man. And the final article is now the study Learning knowledgeable action with purpose through
learning-in-practise. Stefanie Greubel and Cornelia Jachmann present the research design for an empirical
study in the field of childhood education. They explore the question of how structured observation and
documentation can be used in Waldorf kindergartens to meet the challenges of professionalisation. In this
first part of the study, the authors discuss the methodological framework of their investigation.

For the section Contributions to Empirical Research, Jirgen Peters provides an insight into the
perspectives on the educational biographies of former Waldorf students. In doing so, he follows up on a
study published in 2019 by Dirk Randoll and himself. Within the framework of a secondary study that
draws on the original data material, answers to the open question of what challenges Waldorf education
is currently facing are analysed.

Framework Concepts for Transformative Education is a section in which we publish a series of articles
arising from an empirical research project in Sao Paulo, Brazil. A bi-national academic group (Brazil,
Germany) has been investigating the educational processes of children and young people at an educational
institution near a favela since 2018. A short introductory text (Axel Foller-Mancini et al.) first outlines
the entire project. The following three studies by several authors from Sao Paulo discuss theoretical and
empirical aspects of the “appropriation of social space” and analyse the socio-political relevance of the

“United Educational Units” (CEUs) in Sao Paulo.

In the reviews section, new publications by the authors Ulrich Kaiser, Martyn Rawson and Dirk Rohde
are reviewed.

We wish all readers and authors a happy new year and stimulating reading!
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A Theory of Waldorf Teacher Education:

Part 3. Learning knowledgeable action with
purpose through learning-in-practice

Martyn Rawson
National Tsing Hua University Taiwan, Plymouth University, Waldorflehrerseminar Kiel

ABSTRACT. In this, the third in a series of related articles, learning-in-practice is explained as a process in
which foundational dispositions acquired by teacher students are transformed into professional dispositions. A
social practice account of professional learning in school settings analysed as communities of practice is outlined
that describes three levels of participation; apprenticeship, guided apprenticeship and appropriation of practice.
The related theory of sojourning in landscapes of practice is applied to account for learning during internships.
Learning-in-practice is linked to learning knowing-in-practice and pedagogical tact. Learning-in-practice can
lead to skilled artistry as knowledgeable action with purpose, a key teacher professional disposition. The paper
is theoretical but draws on experiences with case studies in a teacher education seminar to illustrate the process
being discussed.

Keywords. Waldorf teacher education: learning in landscapes of practice, knowledgeable action with purpose

ABSTRAKT. In diesem dritten Artikel einer zusammenhingenden Reihe wird das Lernen in der Praxis im als
ein Prozess erklirt, in dem grundlegende Dispositionen bei angehenden Lehrkriften in professionelle Dispositi-
onen umgewandelt werden. Es wird eine Darstellung der sozialen Praxis des beruflichen Lernens in schulischen
Einrichtungen, die als Praxisgemeinschaften analysiert werden, skizziert, die drei Ebenen der Beteiligung be-
schreibt: die Lehre, die angeleitete Lehre und die Aneignung der Praxis. Die damit verbundene Theorie des Auf-
enthalts in Praxislandschaften wird angewandt, um das Lernen wihrend Praktika zu erklaren. Das Lernen in der
Praxis wird mit dem Kennenlernen von Erkennen-in-der Praxis und dem pidagogischem Takegefiihl verkniipft.
Lernen in der Praxis kann zu qualifizierter Fihigkeit als Erkentnis-geleitetes, zielgerichtetes Handeln fiihren,
einer der wichtigen beruflichen Disposition von Lehrkriften. Der Beitrag ist theoretisch, stiitzt sich aber auf Er-
fahrungen mit Fallstudien in einem Seminar fiir Lehrkrifte, um den diskutierten Prozess zu veranschaulichen.

Introduction

In several previous papers (Rawson, 2020 a & b, 2021a, 2022), I have outlined a theory of Waldorf
teacher education that is based on an initial phase of study and artistic practice during which foundational
dispositions, values, beliefs and aspirations related to Waldorf pedagogy (understood as the relationship
between teaching and learning) are acquired, followed by a second phase of learning in practice during
internships as a preparation for teaching, in the course of which the foundational dispositions begin to
transform into professional dispositions. This process is continued through ongoing teacher learning.

In the first phase, usually undertaken in a part-time or full-time teacher education course, foundational
dispositions (Fonseca-Chacana, 2019), teacher beliefs and values (Biesta, et al, 2015) are learned through
the following processes that taken together comprise a process of transformational learning and biographical

www.rosejourn.com RoSE - Research on Steiner EducationVol.12 No.2 2021.ISSN 1891-6511 (online).
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orientation leading to sustainable capacity change, teacher agency and stable teacher identities. The teacher
student;

1. has rich new experiences through studying Steiner’s Foundations (Steiner’s pedagogical anthropology)
that interrupt and challenge existing understandings,

2. learns new ways of seeing through artistic exercises,

3. has unconscious resonance experiences during phases of ‘forgetting’, when the ‘river of consciousness’

flows underground (Sachs, 2017).

4. engages in hermeneutic processes of recalling, reconstructing, making sense, making meaning, forming
concepts,

5. practices contemplative meditation and contemplative writing,
6. becomes pedagogically knowledgeable through study, simulation and role play,
7. makes a biographical commitment to becoming a Waldorf teacher.

In this paper I outline the second stage of the process involving learning-in-practice leading to. In the
second phase of teacher education which is located in practice the foundational dispositions, teacher beliefs
and values and general pedagogical knowledge and pedagogical content knowledge (Shulman, 1987, 1998)
are transformed in practice into professional dispositions, including knowledgeable action with purpose,
which closely aligns with knowing-in-practice (Kelly, 2006) and pedagogical tact (van Manen, 1991, 2008).
The text distinguishes between zeacher students whose primary field of learning is in a teacher education
institution and novice teachers once the field of learning moves to school, though what matters is how the
individual positions herself, not the external facts, such as the amount of time spent in each field.

Learning-in-practice: how and why?

People learn in social practices as they move from being peripheral novices to full-membership and expertise
(Lave and Wenger, 1991). At the same time people shape and form the practices they participate in; indeed
learning is the process by which practices evolve and change. As Lave and Wenger state, “learning is not
merely situated in practice- as if it were some independently reifiable process that just happened to be
located somewhere; learning is an integral part of generative social practice in the lived-in world” (1991,
35). Following Wenger (1998), learning as participation in a community of practice involves the generation
of identities (learning as becoming), meaning (learning as experience), practice (learning as doing) and
learning as a sense of belonging. Thus learning can be understood as changing participation in communities
of practice. Institutions such as schools have a culture of learning (Hodkinson, et al, 2007). A culture in this
sense is constituted by the actions, words, dispositions and interpretations of the participants who share a set
of practices. This is not a one-way process; “cultures are produced, changed and reproduced by individuals,
just as much as individuals are produced, changed and reproduced by cultures” (ibid, 419). Learning to be
a teacher involves an interplay between the constraints and affordances of a given practice and its learning
culture. As Hodkinson ez a/ note, one of the key questions that a learning culture approach raises is “what
forms of learning are made possible within a particular learning culture?” (ibid, 419).

Another factor shaping the professional learning process is the influence of the embodied dispositions
and expectations that teacher students bring with them into teacher education. Many Waldorf teacher
students, for example, bring high expectations about what it means to be a Waldorf teacher and they may be
disappointed with themselves and others when they actually start teaching. However, as they begin to learn
new identities within the learning culture they are embedded in, their experiences may change over time
as their participation changes and how they are positioned by other people such as other teachers, students
and parents. Novice teachers have to quickly construct stable and coherent professional identities and this is
influenced by their own and others’ expectations and by role models as they make the journey from novice
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Fundamentals / Grundlagen 3

to expert within their field of practice. Therefore it is important that novice teachers have learned reflective
practices and in particular narrative learning (Goodson, et 2010).

Korthagen has argued that much teacher behavior in the classroom is un-reflected and immediate and is
based on what he calls gestalts, which are an “experiential mind-body system” (2010, 101) of processing and
responding to information quickly to which people have become disposed. In other words, people react in
the moment out of embodied patterns of behavior in response to a rapid assessment of the situation. These
gestalts or dispositions can pre-date teacher education, being based on earlier experiences in the subject’s own
education and new ones may overlay these, learning during teacher education.

In the community of practice that is the teacher education process (i.e. in a seminar) the teacher student
learns dispositions that manifest as ways of seeing, attitudes and ways of thinking; what are referred to as
habits of mind. These dispositions have not yet become the changed capacity that Illeris (2014) associates
with transformed learning. Likewise, knowledge of pedagogy, as such, is of little use if it cannot be brought
to bear meaningfully in pedagogical activities and it can only do this if it has become part of that person,
in Korthagen’s (2014) terms, it has become gestalt. It can only become gestalt through action in context.
Thus the problem of transfer (see Lave, 2011) can be resolved; it is not knowledge learned in the seminar
that is transferred into school, but rather, dispositions and habits of mind, that is, embodied ways of seeing,
being and acting that enable the novice teacher in practice to learn to teach and in so doing transform these
foundational dispositions into professional dispositions.

Learning-in-practice involves the following basic activities;

1. learning to know-in-practice (transforming general pedagogical knowledge),

2. developing teaching skills as knowledgeable action with purpose to a level of skilled artistry(see below),
3. developing pedagogical tact,

4. ongoing reflection,

5. practitioner research.

Loebell (2016, see also Loebell & Martzog, 2016) points out that the personality of the teacher is a key
factor in Waldorf education. McNally and Oberski (2003,66) report on a study that sought children’s views
of what constitutes a good teacher; the report summed up, “a good teacher ... is kind, is generous, keeps
confidences, doesn’t give up on you, stands up for you, tells the truth, is forgiving...”. McNally and Oberski
make the point that lists of teacher competences are useful but usually do not include such qualities, which
are part of the whole person. They suggest that all good teachers also show the qualities common to good
leaders, such as courage, dignity, integrity and generosity of spirit. Personality as a quality is an aspect of
teacher virtuosity or practical wisdom (which I discuss below) and is based on knowledgeable skill, artistry,
agency and identity, that is, what in this paper is described as knowledgeable action with purpose.

Skilled artistry as knowledgeable action with purpose

Skill has been defined by Bransby & Rawson (2020) as knowledgeable action with purpose, on the grounds
that all skilled activity requires relevant knowledge and that knowledge without the ability to apply it
meaningfully is of limited value to practice, though it may help students pass certain exams. The term
‘knowledgeable doer’ is used in the field of nurse education to refer to a practitioner who can integrate theory
and practice and suggests that knowing and doing need to be integrated (Thompson and Thompson, 2008).
I have modified it slightly to apply it to teacher education, which has the task of enabling knowledgeable
pedagogical action with purpose. It also comes close to Sennett’s (2008) notion of craftsmanship (a term
he retains in its gendered form) and to what Ingold (2000) calls skilled artistry. Both of these involve the
enactment of knowledgeable skills, that is, the ability to apply knowledge of materials, tools, processes,
contexts in the service of the real human needs. Skilled artistry means that the practitioner dwells in the
real world, and is able to adjust their actions in a process of fine tuning to the actual situation, noticing and
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responding to the constraints and affordances of the situation. As Ingold (2000) also points out, skilled
artistry requires imagination, which itself is a kind of practice. Imagination involves the focused, exact and
intentional shaping of mental images of what is possible, based on rich embodied experience in the lived-in
world. Imagination is generative in that it brings forth meaningful and meaning-making practice. According
to Ingold, “we do not have to think the world in order to live in it, but we do have to live in the world to
think it” (cited in Ingold, 2000,418). Another way of saying this, is that there is no practice without theory.

Craft or skilled artistry is related to what Aristotle (2009) called poesis, the making of things, bringing
things about that are useful and which involves the application of knowledge using one’s powers of judgement,
that is, not simply implementing recipes or delivering prescribed programmes. Aristotle distinguished
between poiesis and prixis. Poiesis is making and doing things towards a particular end, and calls on zekhne,
knowledge of materials, tools and contexts. Ingold (2011) informs us that zekhne is etymologically linked to
the Sanskrit words zasha - a tool for cutting and shaping and zaksati, meaning ‘one who fashions’ and is also
related to the Latin zexere to weave, thus implying an activity that does not merely impose form on matter
from without but implies a “tactile and sensuous knowledge of line and surface that had guided practitioners
through their varied and heterogenous materials, like wayfarers through terrain” (ibid, 211). Thus the skills
that poiesis require are literally hands-on and involve finding one’s way through the landscape or situation.

As Biesta (2019, 2020) has argued, though much of teaching involves exactly these skills, there is a
dimension that involves precisely what poiesis is not, namely prixis, which is doing things that are conducive
to the good life and which are an end in themselves. Pedagogical skilled artistry is knowledgeable and
purposeful action but its purpose is directed towards the well-being and good of the child, rather than
meeting measurable learning outcomes. Prdxis requires a form of judgement- phronesis- usually translated as
practical wisdom or practical knowing- that is not based on rules. As Nussbaum points out, with the notion
of prdxis Aristotle established the status of an important form of knowledge, “a science of the particular and
contingent that inhabits the human world and doesn’t attempt to rise above it” (Nussbaum, 1986, 315).
Phronesis is the form of knowledge that belongs to prdxis. It is non-inferential and non-deductive and does
not imply universals;

it must be flexible, ready for surprise and suitable for improvisation...it has to do with mutability, indeterminacy
and particulars...yet [it] counts as legitimate...knowledge that allows the pursuit of happiness...and the
achievement of a ‘complete life” (Nicolini, 2012, 27).

Practical wisdom means “figuring out the right way to do the right thing in a particular circumstance, with
a particular person, at a particular time” (Schwartz & Sharpe, 2010, 5-6). Practical wisdom, according to
Aristotle and translated into contemporary terms, is based on a set of virtues or ‘excellences’, including
according to Schwartz & Sharpe, perseverance, integrity, open-mindedness, thoroughness and kindness. The
practical wisdom that teachers need in classroom practice requires ongoing pragmatic and wise judgements
in situ and this is not only a matter of techniques and knowledge but is a “moral skill- a skill that enables
us to discern how to treat people in our everyday social activities. So practical wisdom combines will with
skill”(ibid, 8). Skill without will, these authors suggest, “can lead to ruthless manipulation, to serve one’s
own interests, not theirs”(ibid). They suggest that practical wisdom is learned through experience in practice,
though experience guided both by embodied beliefs and values and institutional culture.

Teachers undoubtedly need poiesis and the tekhne -like knowledge of learning processes, teaching and
assessment methods but they also need to be disposed to practical wisdom, doing the right things for the
common good at the right moment in the right way. Doing the pedagogical good is therefore rather a quality
of prdxis than of poiesis, but both are needed.

This offers us an important insight into working with Waldorf theory. The ideas belonging to Steiner’s
foundational pedagogical anthropology rarely lend themselves to direct application in practice as method
or content and indeed that is not their intention. Just as phronesis is not based on universal laws, teaching is
not based on essentialized notions of child development or curriculum, but rather is enacted in the situation
based on a reading of the context and responding to pedagogical intuition. However, pedagogical practice
is above embedded in a community of practice, a tradition of historically grown practices, it is not usually
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created anew in the situation, or at least innovation is within a given context. This is why Rawson (2019,
2021a) has developed a set of generative principles as a basis for generating practice and curriculum. A
generative principle is a heuristic model that has implication for practice in a general sense. For example,
one generative principle is that learning is a rhythmical process involving forgetting and recalling, and
that it generally comprises a sequence of processes (Rawson, 2018). I can apply this principle to shape my
pedagogical practice in the classroom in varying ways with different age groups and in different subjects.
Drawing on such generative principles, lesson planning is a process- a wayfaring- of finding a balance
between all the existing factors with the overall aim of creating conditions for well-being in the form of
healthy development. Having generative principles counter the tendency to do what works in pedagogy or
to standardize how things should be done, not least because in any given situation a range of principles apply
that have to be balanced.

Aristotle believed that practical wisdom should serve a telos, a direction towards meaningful purpose.
Applied to Waldorf practice we can say that knowledgeable action with purpose- the purpose being human
flourishing- based on practical wisdom serves the well-being of the children.

Apprenticeship and appropriation

Waldorf teacher education with the aim of equipping people to become teachers is incomplete if it is only
located in some form of higher education/ seminar setting. Without prolonged exposure to practice in
schools, there is a high risk, in my judgement, that new teachers (and pupils) would find the transition to
practice difficult. The question is; how does this second part of becoming a teacher actually work?

The theory of learning as participation in social practice (Lave and Wenger, 1991, Rogoff, 1995,
Wenger, 1998) offers important insights into how novice teachers learn in school practice. Rogoff (1995)
has identified three levels of activity in the learning process described by three metaphors, apprenticeship,
guided participation and appropriation of practice. Using this model we can analyze the situation of teachers
students/ novice teachers during their internships. The first metaphor is apprenticeship, which (applied to
a Waldorf setting) describes the way in which novices are allowed to participate in arrangements that are
organized by the school to encourage responsible participation. Indeed as McNally and Oberski (2003) have
noted, probably the most important factor in the induction of novice teachers is that they feel welcomed

and individually supported.

The second metaphor is guided participation which involves active communication and social interaction
as well as coordinated efforts to enhance the participation (e.g. novice teachers are given a mentor who has
regular meetings and discussions with the novice, novices are asked to make specific observations, relations
develop not only face-to face, but side-by-side as the novice is included in daily classroom activities and the
novice receives guidance and feedback). At this level of participation the meaning of shared endeavours is
constructed and articulated. Apprenticeship already requires a willingness and generosity on the part of the
experienced members to allow the novice to participate. Guided participation means that the practice actively
takes account of the needs of the novice whilst judging how much tolerance the children and students can be
called upon, since their constructive participation is also required. Generally if students understand why the
student teachers/novice teachers are there, they are very cooperative and supportive partners in the process.
Participation has to be allowed and wished for (hence legitimate), sufficiently scaffolded so that all involved
are protected, yet enough space has to be given for mistakes to be made from which all involved can learn,
and there is sufficient communication that the process can be reflected on.

The third metaphor is participatory appropriation which describes how novice teachers are changed
through their participation, becoming more prepared for full participation. In particular the novices
transform their understanding of the activities and they are increasingly able to take responsibility for them.
Rogoff refers to this as a process of becoming rather than one of acquisition. As Dewey puts it;

www.rosejourn.com RoSE - Research on Steiner Education Vol.12 No.2 2021



Martyn Rawson: A Theory of Waldorf teacher Education /
Part Ill: Learning knowledgeable action with purpose through learning-in-practice 6

If the living, experiencing being is an intimate participant in the activities of the world to which it belongs, then
knowledge is a mode of participation, valuable in the degree in which it is effective. It cannot be the idle view
of an unconcerned spectator (1916, 393, cited in Rogoft, 1995).

Rogoff’s account of her use of the word appropriation is interesting and important. She explains that she
prefers appropriation to internalization, especially if it implies the import of concepts across boundaries
from external to internal. Berger and Luckmann’s (1966) account of the process describes how knowledge
arises as a by-product of human activity in the world (externalization). What start as tacit understandings
among participants becomes reified or objectified when people communicate about it, often over time and
space. The final step is when people learn this knowledge who were not present when it was created, but
apply it in their own ways. This is how language is learned and how it evolves. Once someone knows a word
or understands some knowledge, she can modify it and adapt it to her needs and situation. Bakhtin (1981)
makes the point that once language is appropriated, it partly retains what others intended and partly adapts
to a new usage. The modification in the original practice also occurs because of the ‘stretching’ necessary to
accommodate the views and experiences of others in dialogue.

So appropriation of practice is therefore a process in which both the practice and the person are changed
when the person uses it in another context. Appropriation is therefore a process of transformation and
involves not only acting but efforts to understand and put the idea into one’s own words. Furthermore, this
understanding of appropriation means that the whole person is changed. The person’s previous embodied
experience plays into the present action, not simply as stored memory, because the present is the outcome
of the past and contributes to the future as it emerges. The transformation has a direction, a telos, which is
initially fuller participation but can become increasingly creative as the person intentionally wishes to bring
about change motivated by a vision of what could be better. This article is a form of appropriation of ideas
about Waldorf education that I have adapted, modified to other circumstances and expressed in my own
words, thus changing the original ideas (which may worry some members of the Waldorf community). Thus
appropriation is developmental, transformative and transactional.

None of these metaphors for the process of learning to be a teacher involve apprentices merely observing
‘masters’ at work and imitating them. Master classes, as offered by musicians, are only useful if the observers
are already quite experienced and competent. The practice of putting student teachers in with highly
experienced teachers is ambivalent. If the learning community of the class is very focused on the teacher
and their style of teaching, the novice can only realistically be expected mimic the teacher when given the
opportunity to take over parts or all of the lesson. The assumption is the novice has to do it like Mr X or
Mrs W. My experience is that side-by-side shared teaching in which there is joint preparation and the more
experienced partner offers advice on reading the situation but also steps back to make space for their partner,
is far more effective from the point of view of novice teachers finding their teacher identity and developing

skills.

Sojourning in landscapes of practice

Etienne Wenger (Wenger-Trayner & Wenger-Trayner, 2014) has expanded his notion of communities of
practice to landscapes of practice to focus on the overlapping nature of learning spaces and the boundary
learning that occurs in transitions between them and their differing trajectories of participation. Building
on this perspective Fenton-O’Creevy, et al (2014) have identified the notion of sojourning in landscapes of
practice in the context of nursing students at the workplace-academic boundary. Wenger (1998) had already
introduced the notion of marginal participation to describe the situation of people who for some reason are
prevented from full participation in a community of practice. Marginalization may not be due to exclusion
but may be intended, for example, in the case of students during internships.

Teacher students usually do not have the intention of becoming full participants in the particular
school they are doing their internship in, or at least that is not the primary intention. Fenton-O’Creevy
and colleagues distinguish between two forms of peripheral participation in terms of high or low levels
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of participation using the metaphors rourists and sojourners. Tourists’ level of participation remain at the
apprentice level, they do not get inwardly involved and the process of appropriation is minimal. Sojourners
on the other hand, get fully involved to the extent that it has implications for their identity.

The sojourner, unlike the tourist, is involved in identity work. This work though is not aimed at assimilation
within the community but at accommodation to the practices of that community and regime of competence
in order to function effectively within and beyond the community...we do not, though, regard this sojourner
status as a problem to be overcome. Rather it represents a profound opportunity for learning (Fenton-O’Creevy

et al 2014, 45).

The core task for the teacher student (perhaps still tourists) and novice teacher (now sojourners) is to maintain
a continuous and resilient experience of self as they cross the boundaries between the academic /seminar
environment and the school. Studies of how resilience develops in the teaching profession (e.g. Gu & Day,
2011, Day & Kingston, 2008) have theorized resilience as the capacity to balance identities across different
landscapes of practice, for example between their personal lives outside of school, their situated school lives
and their professional lives (which includes their wider values, beliefs and dispositions relating to education).
Being able to move between these landscapes of practice involves having multiple identities. An example may
make this point clearer. If the novice teacher/teacher student during an internship experiences practice in the
school as contradicting her expectations, beliefs and values that she learned in the seminar or brought with
her from her previous experiences, this may create a tension, which has to be resolved. She has to choose
whether to keep quiet and do as her mentor directs or whether to raise the issue either with the mentor
or with her course leaders in the seminar. Or she can keep the whole thing to herself, which may generate
uncertainty, doubt, frustration, or even lead to breaking off the internship. One student in my institution
reported in a community circle reflection (a review process based on Scharmer’s (2016) Theory U approach):

I was shocked at the way the teacher addressed the children, he was impatient, overbearing and authoritarian. I
felc intimidated. In our discussions, he blamed the children and the parents, the effect of media and so on. He
advised me to stamp down quickly on noisy behavior. I couldn’t believe it. I thought Waldorf teachers would
use non-violent communication methods and would be a loved authority.

A tentative discussion with the mentor in question offered a somewhat different and nuanced view. His
view was that the teacher student was naive and being over-sensitive, that the class 6 students were indeed
a handful but that their relationship to the teacher was basically sound and that they generally responded
well, even if he had to raise his voice sometime, just to break through. Clearly, the perspectives differed.
The positive outcome in that situation was achieved through a frank exchange of views between the teacher
mentor and teacher student, involving recognition on both sides. As in cases cited by Fenton-O’Creevy and
colleagues, resilience develops when sojourners actively engage with difficult challenges and when space is
available for discussion, perhaps even mediated by someone from the teacher education side.

In another situation, a teacher student/novice teacher presented a case study in a community circle,
conducted during a brief period back in the seminar for de-briefing and reflection, in which a teacher
sent a child out of a lesson to stand outside the door because of her behavior. The teacher student was
shocked by this exclusion and was also shocked that the teacher seemed to think this was a necessary and
normal procedure, but she also had no better solution. In the course of the circle reflection, other teacher
students mirrored the situation back and then offered suggestions as to how one could perhaps both prevent
such situations from occurring and what could be done if exclusion seemed the only option under the
circumstances, in order that other children have the opportunity to learn, since the behavior was disrupting
the whole class. The case-bringer said at the end of the circle that she felt encouraged and helped by the
process and by the helpful suggestions she was given. Thus the case study approach was seen as a resource that
strengthened her resilience. In particular the community circle approach enabled the teacher student to deal
with the emotions generated by the ‘practice shock’ in a fruitful way. Indeed many teacher students at first
share experiences of shock, frustration, confusion and anxiety and the mutual support is often experienced
as very helpful.
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The teacher students are able to talk about the disjunction they feel between what they see as theory and
practice and the periods back in the seminar (four times two week over the whole year) are often used to
reiterate the theory, though this time through the lens of actual direct experience (Rawson, 2021b). This
often leads to recognition of the value of the theory and sometimes to the recognition of ways in which
theory has to be varied in practice. Learning through sojourning can have the effect that the teacher student/
novice teacher is so changed by the intense experiences in practice that she looks at the theory from quite a
different position. The dispositions learned through engaging with the theory made it possible to recognize
what was experienced in practice and then afterwards, from the new position of a sojourner returning to the
‘home base’ of the seminar, new understandings and new stances can develop. It is now time to turn to the
methods of reflection that support this learning process.

Knowing-in-practice

Teacher learning is the process by which novice teachers develop expertise (Kelly, 2006). Kelly applies
Billet’s (2001) construct of knowing-in-practice to describe the ability of a teacher to draw on embodied
dispositions, knowledge-of practice and knowledge-for-practice and includes the situated perception of the
shared expectations between teachers and students, noticing the salient affordances in the classroom setting
and being able to act meaningfully and with purpose in the moment. Knowing-in-practice, Kelly adds,

is also a constructive process from which those involved internalize their experience of participation. Indeed, it
is the history of such internalized experiences which forms the basis of participants’ subjective knowledge-in-
practice, and which can be reflected upon and reified to contribute to their knowledge-of-practice (2006, 510).

Knowing-in-practice is, however, not the individualistic cognitive act of a single person but is distributed
across the persons and artefacts in a given situation and forms the basis for negotiated activity between
teachers and students, in which the teacher has a particular role as facilitator and mediator.

Pedagogical tact

Closely related to knowing-in-practice is van Manen’s (1991, 2008) notion of pedagogical tact, which he
links to pathic knowing, pedagogical sensitivity and practical-knowing-in-action. Van Manen points out
how important it is for students that teachers recognize their learning needs because this can give the student
a positive sense of self. To do this, teachers need practical understanding and pedagogical sensitivity or tact
(van Manen, 1991) to express recognition in an appropriate way. Van Manen’s consideration of tact leads
him to insights very similar to those of Kelly (20006) in regard to the problems of reflection as understood
by Dewey (1933) and Schon (1987). In van Manen’s view Dewey’s approach involves too many stages of
perplexity, conjectural anticipation, tentative interpretation, analysis of options. Van Manen (2008) questions
the reality of Schén’s thinking on one’s feet or reflection-in-practice (“thinking about doing something while
doing it”, ibid, 7). He points to the frustration of the novice teacher who has trouble matching notions of
reflective practitioners to her classroom reality and notes that “much teacher preparation remains stuck in
the traditional epistemology of practice and the concept of the teacher as reflective practitioner and the
knowledge-in-action model suffers from practical flaws as far as the interactive reality of the classroom is
concerned” (2008, 10). He suggests that tact cannot be either reduced to knowledge or skill sets but rather
has its own epistemological structure, namely “as a certain kind of acting; an active intentional consciousness
of thoughtful human interaction” (ibid).

Tact is both a property of persons, a personal style, and it is an intersubjective, social, cultural and ethical
phenomenon. It is fundamentally moral, van Manen suggests, because it serves the good of or the well-being
of the pupil. Van Manen specifically draws on Gadamer’s (2013) understanding of tact as a kind of self-
formation, of Bildung, a process of being open to what otherness is, and therefore capable of being changed
by it. Tact is a hermeneutic process that calls for an openness to alterity, perceptiveness, understanding and
a feeling for right action in the moment. Pedagogical tact therefore, “involves the ability to immediately
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see through the motives or cause and effect relations...consists of the ability to interpret the psychological
and social significance of the features of [the students] inner life...[and tact is] characterized by moral
intuitiveness “(ibid, 16). He concludes that tact is an embodied property of the practical knowledge of
practice. He suggests that the novice teacher learns this though observing and imitating master teachers,
which is the same solution Biesta (2012) comes to in his discussion as to how teachers learn virtuosity, or
practical wisdom. I have referred to my reservation about imitating masters above. Observation as part of
guided apprenticeship may be helpful, but is no substitute for appropriation through immersion in practice.

According to the phenomenology of practice, “whereas theory ‘thinks’ the world, practice ‘grasps’ the
world pathically “(Van Manen, 2008, 19). Tact calls for pathic knowledge based on personal, bodily presence,
and perceptiveness to process and relationships. Thus pedagogical tact can only be learned in this way too.
Pathic means the power of experience that resonates in the body and is relational and situational. He writes,

on the one hand our actions are sedimented into habituations, routines, kinesthetic memories. We do things in
response to the rituals of the situation in which we find ourselves. On the other hand, our actions are sensitive
to the contingencies, novelties and expectancies of the world...the notion of pedagogical tact implies that
qualities or virtues are the learned, internalized, situated and evoked pedagogical practices that are necessary for
the human vocation of bringing up and educating children (2008, 20-21).

Conclusion

In my previous articles it was argued that Waldorf teacher education aims to enable teacher students to learn
dispositions through study and through artistic exercise. To use a metaphor, these seed dispositions sensitize
the novice teacher to ways of seeing, thinking and acting that ‘germinate’ in practice into the capacities for
pedagogical tact, knowing-in-practice and the kind of observation and reflection that supports practitioner
research. Learning-in-practice assumes that the novice teachers have foundational dispositions, teacher
beliefs and values related to Waldorf education, including being able to read pedagogical situations from
the perspective of pedagogical anthropology and individual student learning needs and being able to adapt
their general pedagogical knowledge to current situations. These foundational dispositions also predispose
novice teachers to take an artistic approach to teaching. Through guided participation in practice through
sojourning in internships, novice teachers can begin to appropriate teacher skills and ways of knowing and
identities that enable them to teach and take responsibility for their teaching. Such experiences, understood
and reified in various forms of scaffolded reflection- the theme of the fourth paper (2021¢)- gradually form
a basis for skilled artistry as knowledgeable action with purpose, which can be further developed through
ongoing teacher learning (Kelly, 2000).

Elliott Eisner (2002) discusses how phronesis — practical wisdom in teaching- can be learned. One way
he suggests is by teachers deliberating with each other, as Steiner (2007) imagined teachers would do in
their weekly teachers’ meetings, which he referred to as an ongoing living university. Teachers focus on
particularities; they want to understand this child, how to teach that group or explain those phenomena.
However, Eisner suggests, not even practical wisdom is sufficient to teach;

the missing ingredient pertains to the crafting of action, to the rhetorical features of language, to the skill
displayed in guiding interactions, to the selection and description of an apt example...Teaching profits from
— no requires at its best -artistry. Artistry requires sensibility, imagination, technique and the ability to make
judgements about the feel and significance of the particular...Good teaching depends on artistry and aesthetic
consideration...it is more like playing jazz than following the score of a marching band. Knowing when to come
in and take the lead, knowing when to bow out, knowing when to improvise are all aspects of teaching that
follow no rule, they need to be felt (2002, 382).

One further key element in a Waldorf theory of teacher education- reflection- has been explored in the
fourth paper (Rawson, 2021c¢).
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erstmals vorgestellt und erste Ergebnisse vorgezeichnet.

Schliisselwirter: Wahrnehmung, Beobachtung, Dokumentation, Professionalitit, Waldorfpidagogik, Waldorf-
kindergarten, Waldorfpidagogik, Bildungsdokumentation, Trialog
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Einleitung

Beobachtung und Dokumentation kindlicher Entwicklung und Personlichkeit gehdren zu den zentralen
Aufgabenundlindertibergreifenden Anforderungen fiir pidagogische Fachkriftein Kindertageseinrichtungen.
Eine regelmifiige, systematische Beobachtungs- und Dokumentationskultur gilt als Qualitdtsmerkmal der
Bildungsarbeit und bedeutsames Element professionellen pidagogischen Handelns. Wie Beobachtungs-
und Dokumentationstitigkeiten in der Fachpraxis konkret umgesetzt werden variiert stark je nach
Bundeslandvorgaben, Triger, Einrichtung und auch Fachkraft. Verbindend wirkt die Tatsache, dass die
Umsetzung der Beobachtungs- und Dokumentationstitigkeiten von verschiedenen Herausforderungen
gepragt ist.

Auch fiir Waldorfkindergirten und -krippen ist das differenzierte und achtsame Wahrnehmen kindlicher
Entwicklung und Individualitit integraler pidagogischer Bestandteil, wenngleich stirker formalisierte,
strukturierte Verfahren hier lange Zeit eine echer untergeordnete Rolle spielten. Vor dem Hintergrund
bildungspolitischer Verinderungen in Nordrhein-Westfalen wurde 2016 im Auftrag der Vereinigung
der Waldorfkindergirten Region Nordrhein-Westfalen mit Trialog ein eigenes Beobachtungs- und
Dokumentationsverfahren entwickelt, das an die Grundlagen von Waldorfpidagogik und die Bedarfe von
waldorfpidagogischen Einrichtungen ankniipft und diese mit den gesetzlichen Anforderungen des Landes
Nordrhein-Westfalen und aktuellen wissenschaftlichen Erkenntnissen zu vereinbaren sucht. Das Verfahren
wurde wissenschaftlich begleitet, auf seine Umsetzbarkeit in nordrhein-westfilischen Piloteinrichtungen
untersucht und im Anschluss tiberarbeitet der waldorfpidagogischen Fachpraxis zur Verfiigung gestellt.

Das Folgeprojekt Professionalisierungsprozesse in Waldorfkindergirten und -krippen —wissenschaftliche
Begleitung der Erprobung des Verfahrens Trialog untersucht nun auf Bundesebene die Beobachtungs- und
Dokumentationspraxis in Waldorfeinrichtungen, die Umsetzbarkeit des iiberarbeiteten 77ialogs und
die Verinderungsprozesse der pidagogischen Arbeit, die mit der aktiven Anwendung des Instrumentes
einhergehen kénnen.

Vorliegender Beitrag gibt als Auftakeverdffentlichung einen kurzen Uberblick iiber Hintergrund, Ziele
und Status Quo des bundesweiten Projektes und skizziert erste Ergebnisse zur Ausgangslage und Perspektive
der beteiligten Piloteinrichtungen.

1. Verortung von Beobachtung und Dokumentation im
Professionalisierungsprozess

In der Frihpiadagogik ist das Thema Beobachtung und Dokumentation kindlicher Entwicklung als zentrales
padagogisches Handlungsfeld und Indikator professionellen Handelns und hochwertiger Qualitit nicht
mehr wegzudenken (vgl. Viernickel, 2011; Damen, Madeira Firmino, Fuchs-Rechlin, Smurra & Betz, 2021).

Unter anderem vor dem Hintergrund internationaler Vergleichsuntersuchungen (PISA, PIRLS/IGLU,
TIMMS) und dem frithpadagogischen Paradigmenwechsel hin zu einem Bild des Kindes als aktives, autonomes
Subjekt, das sich in der eigenstindigen Auseinandersetzung mit seiner Umgebung selbsttitig bildet (vgl. u.
a. Schifer, 2005, 2008; Kieselhorst, Breé¢ & Neuf3, 2013), ist seit der Jahrtausendwende die Beachtung und
zugestandene Wichtigkeit von Bildung im Kindergarten, eine damit verbundene Sensibilisierung fiir das
Thema Lernen in der frithen Kindheit (vgl. Knauf, 2019) und das Bemiihen, Bildungsqualitit in Kitas zu
betonen, zu férdern und messbar zu machen (vgl. Greubel, 2016) spiirbar gestiegen. Die Notwendigkeit
sorgfiltiger Wahrnehmung kindlicher Titigkeit und Entwicklung ist zwar seit jeher grundlegender Bestandteil
der Frithpadagogik (naives Beobachten) und ihrer unterschiedlichen, insbesondere reformpidagogischen,
Bezugstheorien (z. B. Frobel, Montessori oder Steiner, vgl. i. U. Greubel, 2016), systematisierte Ansitze,
worin das Beobachtete in kontinuierliche und nachvollziehbare Dokumentationen (Entwicklungs- oder
Bildungsdokumentationen) miindet, wurden jedoch erst seit den skizzierten Entwicklungen sukzessiv zum
professionellen Standard der Bildungsbegleitung in Kindertageseinrichtungen (vgl. Cloos & Schulz, 2011)
und zur Forderung in nahezu allen Bildungsplinen und vielen Gesetzgebungen der Linder (vgl. Knauf,
2019).
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Die Ausgestaltung und Umsetzung dieser Anforderungen liegt dabei, unter Beachtung der jeweiligen
mal mehr oder weniger konkreten linderspezifischen Vorgaben, in den Hinden der Triger, Leitungen
und Teams in den Kindertageseinrichtungen und stellt diese vor verschiedene Herausforderungen. Sie
konnen aus einem Kaleidoskop unterschiedlichster Beobachtungs-, Dokumentations- sowie pidagogischer
Diagnostikinstrumente wihlen, die zahlreich fiir den Elementarbereich konzipiert wurden und laufend
werden. Diese unterscheiden sich hiufig nicht nur in der Handhabung grundlegend, sondern reprisentieren
verschiedene, teilweise polarisierende Lager im frithpidagogischen Feld (vgl. Walter-Laager et al., 2017,
Damen et al., 2021). Auf der einen Seite geht es um das Diagnostizieren von Konnen und Nicht-Konnen
(eher quantitativ-diagnostisch orientierte Verfahren zur punktuellen Erfassung von Entwicklungsstinden)
auf der anderen Seite um das Wahrnehmen von Stirken und Potenzialen (cher qualitativ-hermeneutisch
orientierte Verfahren zur prozessorientierten Entwicklungsbegleitung) (vgl. i. U. Riflimann, 2018; Damen
et al., 2021). Dariiber hinaus finden sich fiir den Themenbereich Beobachtung und Dokumentation eine
Vielfalt unterschiedlichster Begrifflichkeiten, die oftmals nicht trennscharf oder synonym verwandt werden
(z. B. Bildungs- und/oder Entwicklungsdokumentation) sowie eine Gemengelage an Verfahren, die einerseits
genauestens wissenschaftlich validiert und andererseits ohne wissenschaftliche Absicherung zur Verfigung
stehen. Zudem werden in vielen Einrichtungen der unterschiedlichen Triger mehrere Verfahren parallel
verwendet als auch selbst entwickelte Verfahren, die auf eigenen Erfahrungswerten beruhen (vgl. Damen et
al., 2021). Diese Grundsituation fiihrt zu vielen Unsicherheiten und Unklarheiten in der Fachpraxis.

Auch beziiglich der Wertigkeit von systematisierter Beobachtung und Dokumentation existieren,
unabhiingig von der Trigerschaft der Einrichtungen, unterschiedliche zum Teil kontroverse Perspektiven.
Zu grof§ — oder auch zu klein — erscheint Manchem der Graben zwischen Kindergarten und Schule,
uniiberwindbar das Spannungsfeld zwischen erneuerten Anforderungen, eigenen, ideellen pidagogischen
Anspriichen und bestehenden Rahmenbedingungen (vgl. u. a. Greubel, 2019; Damen et al., 2021). Neben
dieser Grunddiskussion nimmt die individuelle Haltung der einzelnen Fachkrifte eine Zentralstellung fiir
die Betrachtung des Themas ein: ihr professionelles Selbstverstindnis, ihr Bild vom Kind und ihre (Selbst-)

Reflexionsbereitschaft beeinflussen die Beobachtungs- und Dokumentationskultur in entscheidendem
Mafle.

1.1 Beobachtung und Dokumentation in der Waldorfkindergartenpidagogik

In der Waldorfkindergartenpidagogik ist die fachliche Auseinandersetzung zum Thema Beobachtung und
Dokumentation prisent, jedoch im Vergleich zu anderen Aspekten eher unterreprisentiert. So nehmen
Beobachtungs- und Dokumentationsfragen in zentralen Sekundirveroffentlichungen zu Praxis und
Konzeption des Waldorfkindergartens quantitativ wie qualitativ eine randstindige Rolle ein (vgl. u. a.
Kardel, Patzlaff & McKeen, 2007; SafSmannshausen, 2008; Compani & Lang, 2015; Suggate, 2015; Patzlaff
& SafSmannshausen, 2020).

Dass das Thema grundlegend in der Waldorfkindergartenpidagogik verwurzelt ist, kann den primiren
Quellen zur Rekonstruktion der Waldorfpidagogik entnommen werden: in Steiners vergleichsweise rar
gesiten pidagogischen Schriftwerken (Auflerungen zu pidagogischen Fragen sind vor allem in Vortrags-
Mitschriften und Konferenzprotokollen zuginglich) beschreibt er recht detailliert die Bedeutung und
Merkmale der sogenannten Menschenerkenninis (vgl. Schmalenbach, 2019). So konstatiert Steiner in seiner
padagogischen Grundschrift ,Die Erzichung des Kindes vom Gesichtspunkte der Geisteswissenschaft*
(1907/1987):

Nicht Forderungen und Programme sollen aufgestellt, sondern die Kindesnatur soll einfach beschrieben
werden. Aus dem Wesen des werdenden Menschen werden wie von selbst sich Gesichtspunkte fiir die Erziechung

ergeben. (ebd., S. 16)

Hiermit ist ein Signum der Waldorfpiddagogik beschrieben: nicht theoretische Grundsitze sind entscheidend,
sondern das Bemithen um ein Erkennen, Verstehen und Unterstiitzen der kindlichen Individualitit und
Entwicklung als Ausgangs- und Zielpunkt des padagogischen Handelns. Fiir pidagogisch Titige ist nach
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Steiner die Einiibung einer moglichst voraussetzungsfreien, das heif3t in ihrer Methodik phinomenologisch
ausgerichteten Wahrnehmung grundlegend, die einbezieht, dass der Personlichkeitskern, die Individualitit
des Kindes sich einer Sinnesbeobachtung alleine nicht erschlieflen konne, dies erfordere vielmehr eine
(noch weiter bestimmungswiirdige) kiinstlerische Betrachtungsfihigkeit (vgl. Schmalenbach, 2019), im
Sinne des Gedankens der Pidagogik als Kunst, als Erziehungskunst (vgl. hierzu auch Goldshmidt, 2017).
Erginzend dazu steht Steiners Forderung, im Sinne einer Interdependenz zwischen der Erkenntnisform
der Erwachsenen und dem zu erkennenden oder verstehenden Kind (vgl. Hiining, 2017), eine intuitive
Erkenntnisform auszubilden.

In den pidagogischen Vortrigen Steiners finden sich zahlreiche Hinweise fiir die Bedeutsamkeit, die
er einem ,rechten Beobachtungssinn® (1924/1990, S. 28) attestiert, der auch die feinen Nuancen, die
charakteristischen Aufierungen »in den Kleinigkeiten des Lebens“ (ebd.) wahrnimmt, zum Beispiel an der
Art, wie ein Kind einen Gegenstand aufthebt oder sich fortbewegt. Fiir waldorfpidagogisch Sachkundige
gibe es sogar ,nichts Reizvolleres, als das Kind zu beobachten® (ebd., S. 16). Die genaue Beobachtung bilde
den ,ersten Grundsatz einer wirklichen pidagogischen Kunst“ (ebd., S. 29), die ein ganzheitliches Bild des
Kindes zeichnen kann, das aus der ,,Einsicht der Einzelheiten zu der Gesamterfassung® (1924/1987, S. 105)
gelangt.

In der (wissenschaftlichen) Auseinandersetzung der Waldorfkindergartenpidagogik mit dem
Beobachtungs- und Dokumentationsgebiet steht in den letzten 15 Jahre ebenfalls der Aspekt der
Beobachtung und ihrer Voraussetzungen im Zentrum und weniger der Aspekt der Dokumentation (vgl.
Greubel, 2016). Im Anschluss an das Motiv der Bemithung um die Erkenntnis des Menschen, werden
vor allem die achtsame, unvoreingenommene Wahrnehmung und Auseinandersetzung mit der kindlichen
Entwicklung und Personlichkeit eingehender betrachtet respektive postuliert sowie die stetige Selbstreflexion
im Sinne des zentralen waldorfpidagogischen Topos der Selbsterziehung der Erwachsenen (vgl. u. a. Grah-
Wittich, 2008; Drummond & Jenkinson, 2009; Patzlaff & Safmannshausen, 2020, Suggate & Suggate,
2020). Der Aspekt der Dokumentation erfihrt eine deutlich nachgeordnete Beachtung und wird durch
das Fithren von Elterngesprichen, die Sammlung originirer Auflerungen der Kinder, z. B. Zitate und
Zeichnungen sowie durch die freie Verschriftlichung von Beobachtungen in (vorstrukturierten) Tagebiichern
als erfillc betrachtet, die den Pidagog:innen eine Stiitze fiir die Bewusstseinsbildung seien (vgl. Kardel et
al., 2007; SafSmannshausen, 2008). Mit einzelnen Ausnahmen (z. B. Grah-Wittich (2016) mit Blick auf
Videoaufzeichnungen zur Qualititssicherung in Krippen, Krohmer (2015) hinsichtlich des Gewinns von
Erziehungsqualitit durch Dokumentation und Hiining (2017) im Hinblick auf Professionalisierungsfragen
der Waldorfkindergartenpidagogik) wird das Thema Dokumentation und insbesondere ihre Auswertung
und Deutung kaum eingehender beleuchtet.

Der Einsatz standardisierter, normativ orientierter Verfahren — sowohl der Beobachtung als auch der
Dokumentation —wird in einigen Veréffentlichungen fiir die Praxis der Waldorfkindergirten als Kontrapunkt
zum waldorfpidagogischen Verstindnis des Kindes, das seine eigene Norm setzt, problematisiert und
zum Teil ausgeschlossen (vgl. Saflmannshausen, 2008; Kuhfuss, 2011). Das Erkennen des kindlichen
Entwicklungsstandes spielt in der theoretischen Auseinandersetzung nichtsdestotrotz eine Rolle und es ist
konstatierbar, dass sich auch die Sichtweise auf externe Verfahren langsam verindert. Krohmer (2011, 2015)
vertritt bspw. ebenfalls eine kritische Perspektive gegeniiber der Orientierung an sogenannten Meilensteinen
der Entwicklungund dem damit hiufig verbundenen Warten der Bezugspersonen des Kindes auf das Eintreten
entsprechender alterstypischer Fihigkeiten. Sie sieht aber dennoch das Potenzial in systematisch angelegten
Dokumentationshilfsmitteln, Entwicklung entdecken zu lernen, die Erkenntnisfahigkeit zu differenzieren
und zu stirken und damitzu einer héheren piadagogischen Qualitit beizutragen. Mit Blick auf die Erfahrungen
mit den seit einigen Jahren in Baden-Wiirttemberg obligatorischen Einschulungsuntersuchungen (ESU) im
vorletzten Kindergartenjahr berichtet sie (2011) zunichst von einem Widerstand der Kolleg:innen gegeniiber
den skalierten Fragebogen, welcher sich anschliefend jedoch in eine Akzeptanz und Wertschitzung
hinsichtlich ressourcenorientier strukturierter Verfahren wandelte. Die Chancen der strukturierten Fragen
liegen in einer bewussten Auseinandersetzung und Orientierungsleitung: ,Ich erlebe gerade das durch die
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ESU-Fragen in die Beobachtung Gefiithrt-werden als Schulung des Blickes fiir eine freie Beschreibung.®
(ebd., S. 77)

Voraussetzung fiir einen gelungenen Prozess ist die Kompetenz der Erzichenden, die sich in eigenen
padagogischen Erfahrungen hinsichdich der kindlichen Entwicklung, in der guten Kenntnis kindlicher
Entwicklungsprozesse, in dem Wissen und in der Auseinandersetzung mit Rudolf Steiners pidagogischen

Grundsitzen und in einer achtsamen und empathischen Haltung den Kindern gegeniiber zeigt (vgl.
Krohmer, 2015).

Welche konkreten Beobachtungs- und Dokumentationsmethoden in der waldorf-frithpadagogischen Praxis
weiter zum Einsatz kommen, wurde 2015/2016 fiir Nordrhein-Westfalen niher untersucht (Greubel &
Jachmann, 2017). Die Erhebungen forderten in Nordrhein-Westfalen ein uneinheitliches Bild in Bezug
auf Haltung, Einstellungen und Umsetzungspraxis in den teilnehmenden Waldorfkindergirten zutage. Fiir
Dreiviertel der befragten Fachkrifte sind entsprechend der skizzierten waldorfpidagogischen Grundlagen
gezielte Beobachtungen (prozess- als auch merkmalsorientierte) — jedoch in sehr individuell festgesetzten
Abstinden — und die Nutzung kaum strukeurierter Hilfsmittel wie individueller Notizbiicher der weit
verbreitete Modus Operandi (vgl. ebd.). Als speziell auf das Konzept der Waldorfkindergartenpidagogik
zugeschnittene, systematische Verfahren stehen padagogischen Fachkriften erst seit etwas mehr als 10 Jahren
Instrumente zur Auswahl: hierzu zihlen das hier im Fokus stehende Instrument 77ialog (Kaiser, 2017) als
auch dessen weniger strukturiertes Vorlduferverfahren Dialog (Kaiser, 2008), das oftmals mit individuellen
Akzentuierungen Anwendung findet. Eine Zentralstellung nimmt zudem die Gesprichsmethode der
sogenannten Kinderkonferenz (vgl. u. a. Ruhrmann & Henke, 2010; Wichert, 2012) ein. Hierbei handelt es
sich um einen multiperspektivischen Austausch von pidagogischen und ggf. therapeutischen Fachkriften in
respektvoller Grundhaltung, der auf méglichst unvoreingenommene und systematische Weise (in der Regel
Festlegung von Gesprichsleiter, Zeitrahmen und Themenabfolge vgl. Wichert, 2012) einen differenzierten
und umfassenden Blick auf ein Kind erméglichen soll, jedoch besonders zeitintensiv ist und die Pidagog:innen
demnach zunehmend vor der Herausforderung der Umsetzung stellt.

In den Befragungen der waldorfpidagogischen Einrichtungen in Nordrhein-Westfalen (vgl. Greubel &
Jachmann, 2017). zeigte sich in der Praxis demnach auch schon der Wunsch nach einem strukturierten und
gleichzeitig waldorfkompatiblen Instrument, welches ressourcenschonend in den Alltag eingebaut werden
kann.

Das Anliegen der waldorfpidagogisch arbeitenden Einrichtungen, proaktiv, selbstbestimmt die
Entwicklungsprozesse entsprechender Verfahren zu begleiten und nicht abhingig von waldorf-externen
linderspezifischen Verfahrensweisen zu sein oder zu werden, zeigt sich zunehmend in der Szene der
waldorfpidagogischen Trigerlandschaft, z. B. durch Kooperationen mit offiziellen Trigern im Zuge der
Verankerung der in Baden-Wiirttemberg verpflichtenden Einschulungsuntersuchung (ESU), im Rahmen
des Evaluationsprozesses des Berliner Bildungsprogrammes (vgl. Foller-Mancini, 2014) oder in den
Bemithungen in Nordrhein-Westfalen ein eigenes Verfahren zur Beobachtung und Dokumentation im Zuge
der verpflichtenden standardisierten Sprachstandserhebung zu entwickeln (vgl. Greubel & Jachmann, 2017)

1.2 Beobachtung und Dokumentation als Merkmale pidagogischer Professionalitir

Pidagogisches Handeln vollzieht sich in sozialen Beziehungen, die ganz individuelle Eigendynamiken
aufweisen. Uberdies kann es durch konstitutive, nicht aufhebbare Antinomien beschrieben werden, die sich
in Spannungs- und Widerspruchsverhiltnissen vollziehen, Ungewissheit und Krisenhaftigkeit beinhalten und
sich jeder Standardisierung entziehen (vgl. Thon, 2017; Helsper, 2001, 2010). Bereits in den Schriften von
Janusz Korczak (1978) wird in den frithen Jahren des 20. Jahrhunderts auf die Wechselwirkungen zwischen
Kind und Erziechenden hingewiesen und die Rolle der Erziehenden als einen durch stetige Selbstreflexion
und Wahrnehmung bestimmten Aushandlungsprozess definiert:

Durch das Kind sammle ich Erfahrungen, es hat Einfluss auf meine Anschauungen und auf die Welt meiner
Gefiihle; vom Kind bekomme ich Anweisungen an mich selbst, ich stelle Anforderungen, ich beschuldige mich,
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bin nachsichtig oder vergebe. Das Kind lehrt und erzieht (...) Man darf das Kind nicht gering schitzen. Es weif§
mebhr {iber sich selbst als ich iiber das Kind. Man kann es nur erraten. (ebd., S. 105)

Professionelles pidagogisches Handeln ist in diesem Sinne notwendigerweise auf stetiges, reflexives Sich-
Zuriickwenden auf das eigene Tun und das eigene Fachwissen zuriickgeworfen und muss situativimmer neu
hergestellt werden (vgl. Ruppin, Prigge, Pages & Adam, 2015). Im Unterschied zu anderen Professionen
zeichnet sich pidagogische Professionalitit nach Ebert (2011) daher nicht allein durch komplexes fachliches
Wissen, methodisches Kénnen, rationales Handeln oder den sozialen Status der Berufstragenden aus und ist
somit ungleich schwieriger zu definieren. Um Kinder und ihre Lebenswelt zu verstehen, ihre Entwicklungs-
und Selbstbildungsprozesse zu initiieren und zu begleiten, hebt pidagogische Professionalitit vielmehr auf
die Reflexionsfihigkeit der handelnden Akteure ab, die sich in der pidagogischen Arbeit ,,immer wieder
erneut herausgefordert sehen, Handlungsrahmen, Handlungsgrundlagen sowie Handlungsentscheidungen
zu iiberdenken und dieses Erfahrungswissen in ihre zukiinftigen Handlungsentscheidungen zu integrieren.
(ebd., S. 5) Die stetige Reflexion der eigenen Person und Berufspraxis beschreibt Krenz (2017, S. 9) als eine
»oelbstaktivierung und Begleitung eigener Bildungsprozesse.“

Demgemifl sind eine reflexive Selbstaktivitir und eine forschende Haltung sowohl zentral fiir die Spezifik
padagogischer Professionalitit als auch fiir die Ausbildung eines professionellen Habitus (vgl. Nentwig-
Geseman et al., 2011; Ruppin et al., 2015). Der Prozess der Professionalisierung wird von Ebert (2011, S.
8) auch als ,Entwicklungsaufgabe bezeichnet, im Sinne einer besonderen Qualitit von Lernprozessen, die
die ganze Person verindern und Grundlage fiir die Entwicklung einer forschenden bzw. ,hermeneutischen
Kompetenz® bilden d. h. die Fihigkeit zur differenzierten, responsiven Beobachtung und anschliefSender
Interpretation der Beobachtungen. Fengler und Réhler (2015) betonen in diesem professionellen Setting
die Dringlichkeit, neben der fachlichen Qualifizierung, der Personlichkeitsbildung der pidagogischen
Fachkrifte in den unterschiedlichen Ausbildungsformaten einen hohen Stellenwert zuzuschreiben.

Im Kontext der Waldorfkindergartenpidagogik bildet der Begriff der Selbsterziehung, als grundlegende
Bereitschaftzureigenen Reflexionund Anerkennungeigener Wahrnehmungsgrenzend. h. zur Selbsterkenntnis,
ein zentrales Motiv des pidagogischen Selbstverstindnisses (vgl. Grimm, 1998; Patzlaff & SafSmannshausen,
2020; Ostkdmper, 2020). Dieses Moment stellt hier folglich einen wichtigen Bestandteil des eigenen
Professionalisierungsprozesses und -verstindnisses dar. Die besondere Beachtung der Wirksamkeit, die
den Personlichkeitseigenschaften der Bezugspersonen zukommt und die Betrachtung von Bezugspersonen
als Vorbilder, welche zur Nachahmung anregen, bildet eines der Kernelemente der waldorfpidagogischen
Praxis. Diese Haltung basiert auf der Uberzeugung Steiners (1924/2004), dass Kinder sich in den ersten
Lebensjahren erst mit den Zusammenhingen der Welt vertraut machen und fiir Bezugspersonen daher ein
Bewusstsein {iber die Vorginge dieser Anniherungsprozesse wichtig ist als auch dariiber, dass ihr Handeln
auf die kindlichen Erkundungen eine eminente Wirkung hat. Der Erziehungsprozess vollzieht sich nach
Steiner (ebd.) in den ersten Lebensjahren vor allem durch das selbstindige Nachahmen des Kindes von
Handlungen der Erwachsenen in seiner Umgebung:

Wir konnen es nur dadurch erziehen, dass wir alles dasjenige, wovon wir meinen, dass es in dem Kinde entwickelt
werden muf3, in seiner Umgebung tun. Wir sollen nicht ausdenken: was soll das Kind tun? — sondern wir sollen
uns vor allen Dingen klar sein dariiber, dass wir selbst es ihm vormachen miissen. (ebd., S. 242)

Waldorfpidagog:innen sehen sich damit in der Verantwortung, Entwicklungs- und Selbstbildungsprozesse
des Kindes selbstreflexiv zu begleiten und Situationen und Umgebungen zu schaffen, die das kindliche
Welterkundungsinteresse unterstiitzen und dabei den Kindern — in Anerkennung und im Bewusstsein ihrer
Vorbildstellung — gewissermaflen als Lotse zur Verfiigung zu stehen. In den Worten von Grimm (1998):
»Wer, wenn nicht ein sich in Entwicklung Befindender, sollte einen anderen Menschen anregen konnen, sich
selbst zu entwickeln?“ (ebd., S. 8).

Die wissenschaftliche Auseinandersetzung mit der Bedeutung der eigenen Rolle im professionellen
piadagogischen Umgang mit Kindern steht in der Waldorfkindergartenpidagogik noch vergleichsweise am
Anfang. Beispielhaft ist allerdings die Studie von Hiining (2017) zu nennen, die in einem umfassenden
ersten Aufschlag zu Profession, Professionalitit und Professionalisierung der Waldorfkindergartenpidagogik
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das Berufsteld der Waldorf-Kindheitspidagogik historisch wie professionstheoretisch tiefergehend beleuchtet
und hinterfragt. Auch in der Analyse tiber die Erfahrungen von Waldorfpidagog:innen mit dem Berliner
Bildungsprogramm (Fsller-Mancini, 2014) wird die pidagogische Selbstreflexion als ein Qualititsausweis
der professionellen Arbeit in Kindertagesstitten hervorgehoben.

Mit dem vorliegenden Projekt gilt es nun zu tiberpriifen, ob diese, durch kontinuierliche Selbstreflexion
geprigten, hoch anspruchsvollen Prozesse in der Praxis durch die padagogischen Fachkrifte im Sinne der
eigenen Professionalisierung wahrgenommen werden und welche strukturellen Bedingungen bei diesem
Prozess dienlich sind. Mit Blick auf das Beobachtungs- und Dokumentationsgebiet weisen erste Ergebnisse
der vorliegenden Studie darauf hin, dass die pidagogischen Mitarbeitenden der Piloteinrichtungen teilweise
ein Unbehagen im Umgang mit formalisierter Dokumentation verspiiren, da mit ihrer Anwendung die
potenzielle Gefahr einer zu starken Distanzierung zu den anvertrauten Kindern verbunden wird. Auch der
Topos Arbeitszeit am Kind scheint fiir sie hierin gefihrdet und wird zuweilen nicht im Einklang mit den in
Kapitel 1.1 dargestellten epistemologischen Grundsitzen der waldorfpidagogischen Beobachtungskultur
sowie den strukturellen Rahmenbedingungen in den Einrichtungen vor Ort gesehen.

Das Thema Beobachtung und Dokumentation nimmt in der Professionalisierungsdebatte eine zentrale
Rolle ein. Beobachtungs- und Dokumentationsaufgaben gelten, so die Diskussion in der wissenschaftlichen
Szene der Frith- und Kindheitspiadagogik, nicht nur als integrale Bestandteile und Qualitdtsmerkmale der
Bildungsarbeit in Kindertageseinrichtungen, sondern gleichsam — eine regelmifSige, prozessorientierte
und systematisierte Ausfithrung voraussetzend — als besonders bedeutsame Elemente professionellen
pidagogischen Handelns. So werden der Erwerb von Deutungs- und Reflexionskompetenzen und das
Vorhandensein einer forschenden Haltung insbesondere im Zusammenhang mit einer regelmifligen und
systematischen Anwendung von Beobachtungs- und Dokumentationsverfahren verortet (vgl. Viernickel,
2011; vgl. Damen etal., 2021). Die Art und Weise wie padagogische Fachkrifte kindliche Entwicklungs- und
Bildungsprozesse beobachten und deuten, gilt iiberdies als Indikator fiir den Grad ihrer Professionalisierung
(vgl. Kieselhorst, Brée & Neufs, 2011; Ruppin et al., 2015).

Der Professionalisierungsdiskurs der Frithpidagogik zeichnet sich folglich durch eine deutliche
Konzentration auf die Handlungskompetenzen und das Fachwissen pidagogischer Fachkrifte aus.
Diese Fokussierung tritt deutlich in den bundeslandspezifischen Bildungsprogrammen, -plinen und
-vereinbarungen, in etablierten Qualitdtskriterienkatalogen (z. B. Tietze & Viernickel, 2016) und Kompendien
zur Bestimmung und Erfassung der Kernkompetenzen pidagogischer Fachkrifte (z. B. Frohlich-Gildhoff et
al., 2014) hervor (vgl. Viernickel, 2017).

Viernickel (2017) pliadiert aus einer systemischen professionstheoretischen Perspektive heraus fiir
eine Zuerkennung dieser ,Verkiirzung auf Merkmale der pidagogischen Fachkrifte allein® (ebd., S.
39) und eine stirkere Beachtung des gesamten Systems, in dem sich Bildungs- und Erziehungsprozesse
vollziehen, um zu verstehen, auf welchen Gegebenheiten eine qualititsvolle und professionelle pidagogische
Arbeit entscheidend griindet z. B. auf der monetiren und gesellschaftlichen Anerkennung der Leistung
frithpadagogischer Fachkrifte. Zu letzterem kann der Themenbereich Beobachtung und Dokumentation
sicherlich einen wertvollen Beitrag leisten, denn es besteht eine konsensuale Auffassung dariiber, dass
eine differenzierte Beobachtungs- und Dokumentationskultur einen Beitrag zur Professionalisierung der
Frithpidagogik als solche leiste, indem sie die Haltung der padagogischen Fachkrifte gegeniiber Kindern
positiv verdndern konne und im professionstheoretischen Sinne das Potenzial berge, als ,professionelles
Instrumentarium® ein berufliches Selbstverstindnis zu begriinden (vgl. Ruppin et al., 2015).

Professionalisierung kann daher zweidimensional betrachtet werden: einerseits im Sinne einer
Befihigung der Fachkrifte zu professionellem Handeln und andererseits hinsichtlich der Gestaltung von
Rahmenbedingungen, damit professionelles Handeln méglich ist (vgl. von Hippel, 2011). Wie dargestellt,
kann die Etablierung einer regelmifiigen, differenzierten Beobachtungs- und Dokumentationskultur
ein geeigneter Kontext sein, in dem Professionalisierungsprozesse angestoflen werden. Im Anschluss an
Schulz und Cloos (2013) sind dabei auch die Verfahren selbst auf ihr jeweiliges Anregungspotenzial hin zu
betrachten.
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2. Projektdesign der vorliegenden Studie
2.1 Ausgangs- und Bedarfslage

Im Auftrag der bundesweiten Vereinigung der Waldorfkindergirten e.V. kniipft das aktuelle Projekt nahtlos
an eine erste Forschungsstudie aus den Jahren 2015/2016 an, die durch bildungspolitische Verinderungen
in Nordrhein-Westfalen angestoflen wurde.

Das Pionierprojekt entfaltete sich seinerzeit auf Grundlage gesetzlicher Neuerungen, die seit 2014
alle Kindertageseinrichtungen in NRW verpflichtet, eine alltagsintegrierte Sprachbildung und -férderung
durchzufiihren und die Sprachentwicklung aller Kinder mittels eines standardisierten Instrumentes (,,sismik/
seldak® von Ulich 2003, Ulich & Mayr, 2006, ,Liseb“ von Mayr, Kieferle & Schauland, 2014 sowie ,BaSiK*
von Zimmer, 2014) zu dokumentieren. Fiir alle anderen Entwicklungsbereiche ist ebenfalls eine regelmifige
Erstellung von Dokumentationen vorgesehen, inhaltlich und formal sind die Vorgaben hier jedoch
relativ offengehalten. Diese Neuerung reihte sich ein in weitere tiefgreifende Wandlungsprozesse, die die
Waldorfkindergartenbewegung in vielen Regionen Deutschlands in den letzten zwanzig Jahren insbesondere
im Zusammenhang der Einfiihrung von Bildungsplinen und ihrer Implikationen fiir den Elementarbereich
herausforderte (vgl. hierzu Foller-Mancini, 2014; Krohmer, 2011; Kolass, 2020).

Im Zuge der skizzierten Vorginge initiierte in Nordrhein-Westfalen eine Arbeitsgruppe der Vereinigung
der Waldorfkindergirten Region NRW die Entwicklung eines eigenen, waldorfpidagogischen Beobachtungs-
und Dokumentationsinstrumentes. Ziel war es, die verpflichtende Sprachbeobachtung ,um einige
Entwicklungsbereiche zu erweitern und ein Instrument zur ganzheitlichen Beobachtung und Dokumentation
kindlicher Entwicklung zu erhalten, das eher dem Anspruch der Waldorfpadagogik entspricht. (Kaiser,
2017a, S. 1) Begleitet wurde dieses Vorhaben durch ein Projektteam des Instituts fiir Kindheitspiddagogik
der Alanus Hochschule.

Die wissenschaftliche Begleitung legte ein Hauptaugenmerk auf den Dialog von Praxis und Forschung:
Voruntersuchungen in allen nordrhein-westfilischen Waldorfkindergirten lieferten die Grundlage fiir
die Entwicklung des waldorfspezifischen Verfahrens mit Namen 77ialog durch Margarete Kaiser M.A.
(Erziehungswissenschaftlerin und Waldorf-Fachberaterin) und einer beratenden Expertengruppe. Die
anschlieffende Erprobung des Verfahrens fand im Praxisfeld von 11 ausgewihlten nordrhein-westfilischen
Waldorfkindergirten statt (vgl. Greubel & Jachmann, 2017). Die Forschungsergebnisse der Pilotphase
zeigten, dass sich 7rialog konzeptionell gut eignet, um waldorfpidagogische Bedarfe mit gesetzlichen
Anforderungen und aktuellen wissenschaftlichen Erkenntnissen zu vereinbaren (z. B. ko-konstruktive
Gestaltung zwischen pidagogischen Fachkriften und Eltern). Auf Basis der Riickmeldungen — in der Praxis
zeigte sich, dass vor allem hinsichtlich der Handhabbarkeit noch an manchen Stellschrauben zu drehen
war — wurde 77ialog tiberarbeitet und der waldorfpidagogischen Fachpraxis zur Verfiigung gestellt. 7rialog
kommt seitdem nicht nur in NRW, sondern tiberregional zum Einsatz und st68t auch international in
Waldorfkindergirten auf Interesse, sodass hier offenkundig ein Bedarf besteht.

Hier setzt das aktuelle Projekt an: Hatte der erste Forschungsprozess ausschliefflich Nordrhein-Westfalen
im Fokus, sieht die aktuelle Studie nun eine bundesweite Beteiligung von Waldorfkindergirten und -krippen
vor, um spezifische Regelungen und Bedarfe auf Linder-, Vereins- und Einrichtungsebene zu untersuchen
und die Moglichkeiten der Implementierung von 77ialog tiber Nordrhein-Westfalen hinaus auszuloten.
Dazu liegt ein Forschungsschwerpunkt, wie in der ersten Studie, auf der Identifikation férderlicher
und hinderlicher Bedingungen in der Anwendung des iiberarbeiteten 77ialogs (der bis dato noch keine
wissenschaftlich begleitete Uberpriifung durchlaufen hat) und in der Dienlichkeit des Instrumentes in
individuellen Professionalisierungsprozessen. Untersucht werden diese Forschungsfragen in ausgewihlten
bundesweit verteilten Piloteinrichtungen aus dem Feld der Waldorfkindergirten/-krippen in den Regionen
der Vereinigung der Waldorfkindergirten.
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2.2 Spezifika des Beobachtungs- und Dokumentationsverfahrens Trialog

Das Verfahren 77ialog wurde von der Erziechungswissenschaftlerin und Waldorfpidagogin Margarete Kaiser
M.A. und einem beratenden Expertengremium auf Grundlage der Befragung aller nordrhein-westfilischen
Waldorfkindertageseinrichtungen entwickelt. Zu den zentralen Impulsen der Praxis zihlten die Themen
Elternpartizipation, der Bedarf nach Hinweisen auf alterstypische Fihigkeiten und fachlichen Impulsen zur
Aktualisierung des eigenen Fachwissens und die Beriicksichtigung knapper Zeitressourcen (vgl. Greubel &
Jachmann, 2017).

Der erste Entwurf des 7rialogs wurde in einer sechsmonatigen Erprobungsphase in der Praxis iiberpriift
und anschlieflend iiberarbeitet. Mit Abschluss dieses Prozesses war ein Verfahren konstruiert, das gemifd
Selbstauskunft eine ,ganzheitliche“ Vorgehensweise zur Beobachtung und Dokumentation kindlicher
Entwicklungsprozesse zu ermoglichen sucht und unterstiitzen soll, ,die Individualitit des Kindes und seine
Entwicklungsschritte durchgingig alltagsintegriert und detailliert wahrzunehmen (...) und der systematischen
Vorbereitung der Entwicklungsgespriche mit den Eltern dient (vgl. Kaiser, 2017b, S. 4). Mit Trialog sollen
ywertfrei“, ,empathisch® und selbstreflexiv die individuellen Entwicklungs- und Bildungsschritte von
Kindern wahrgenommen und dokumentiert werden. Ubergeordnetes Ziel ist ,die Personlichkeit und das
Wesen des Kindes in das Zentrum der Betrachtung zu stellen® (vgl. Kaiser, 2017a, S. 4).

Das Verfahren 7Trialog richtet sich an alle Kinder von einem Jahr bis zum Schuleintritt im sechsten/siebten
Lebensjahr. Das Verfahren sieht vier Materialkomponenten vor: Manual (1), Bogen fiir das Kind (2)
(Beobachtungs- und Dokumentationsheft fiir jedes Kind das vorgegebene Items als Beobachtungsanregungen
und fachliche Inputs enthilt, einer dreischrittigen Dokumentationssystematik folgt und als Vorbereitung und
systematischer Leitfaden fiir Elterngespriche dient), Elternbogen (3) sowie erginzend BaSiK (4) (Zimmer
2014), ein validiertes Verfahren, das der intensiveren systematischen Beleuchtung des Sprachbereichs
dient (je nach Bundesland gibt es fiir die Begleitung und Dokumentation der Sprachentwicklung teilweise
spezifische Erfordernisse).

Trialog ist als prozessorientiertes Verfahren angelegt und steht vorrangig in der Tradition qualitativ-
hermeneutischer Verfahren, diedas Verstehen und Deuten kindlicher Aktivititen, dieindividuellen Ressourcen,
Kompetenzen und Stirken des Kindes in den Mittelpunke stellen, enthilt aber auch Aspekte zum Erkennen
von Entwicklungsstinden und zur Ableitung von pidagogischen Forderimpulsen. Ein markantes Merkmal
des Verfahrens liegt sicherlich in der partizipativen Ausrichtung, die sich bereits in der namensgebenden
Wortschopfung darstellt und die im Sinne des Beziehungsdreiecks eine deutliche Beteiligung der Akteure
Pidagog:in, Eltern und Kind vorsieht und die Elterngespriche als feste und regelmiflige Bestandteile der
Beobachtungs- und Dokumentationskultur betont. Der Einbezug der Eltern erfolgt einerseits durch einen
eigenen strukturierten Elternbogen, der die Eltern einlddt, nach eigenem Ermessen Eintragungen wie
Fragen oder Wahrnehmungen, vorzunehmen sowie im Rahmen des gemeinsamen Erarbeitens spezifischer
Fragen im Trialog-basierten Entwicklungsgesprich. Die Partizipation des Kindes erfolgt nicht durch direkte
Beteiligungsformate, sondern ist indirekt als stellvertretende Einnahme der méglichen Kindperspektive
durch die beteiligten Erwachsenen vorgesechen. Das heifSt Fachkraft und Eltern sind gemifl 7rialog-
Ansatz an einem bestimmten Gesprichspunket aufgefordert, sich weitestgehend zuriickzunehmen und zu
versuchen in Distanz zu eigenen Uberlegungen, Urteilen, Sympathien und Antipathien, responsiv auf
ein Kind und dessen Erlebniswelt und Sichtweisen einzulassen und/oder dariiber nachzudenken. Damit
wird im Trialog versucht, dhnlich zum Anliegen der Kinderkonferenz, in einem méglichst wertfreien und
mehrperspektivischen Austauschformat eine alternative Form der Anniherung an die Individualitit und
Perspektive der Kinder. Das Ansinnen, der Kindperspektive auf diesem Wege niher zu kommen, ist auch im
Rahmen der Reflexion pidagogischer Beobachtungen bekannt. Der Vorgang wird durch Steudel (2008, S.
184 f.) wie folgt beschrieben:

Die Erzieherinnen versetzen sich mit Hilfe von zwei Fragen in die Perspektive des Kindes: Wenn ich das Kind
wire, welche Bedeutung hitte die Situation fiir mich? Wie fiihlt sich das Kind aus meiner Sicht? (...) [es] wird
versuchg, sich ausfiihrlich und differenziert dem, was von Seiten des Kindes deutlich geworden ist, anzunihern.
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Weiteres grundlegendes Merkmal ist die Zentralstellung der Sinnesentwicklung. Ankniipfend an Rudolf
Steiners Sinneslehre, die 12 Sinne benennt, werden im Trialog-Verfahren die verschiedenen Sinnesbereiche
umfassend expliziert und betrachtet (jeweils vier ,kdrper- und weltbezogene Sinne“ sowie vier ,,Erkenntnis-
oder soziale Sinne“). Dariiber hinaus bilden die Themen Gesundheit und Wohlbefinden, Nachahmung,

Beziehungsverhalten und Transitionen die weiteren Beobachtungsschwerpunkte.

2.3 Ziele der wissenschaftlichen Begleitung

Im Anschluss an die grundlegende Definition von Evaluation als ,die systematische und gemif§ angegebener
Kriterien nachvollziehbare Beschreibung und Bewertung von Mafinahme Konzepten oder Programmen im
Bildungs-, Sozial- und Gesundheitswesen® (Beywl, 1991, S. 266) versteht sich das aktuelle Forschungsprojekt
als systemische, systematische, fachlich begriindete und praxisorientierte Uberpriifung und Einschitzung
des waldorfspezifischen Verfahrens Trialog, die nicht nur Aspekte der Erfolgskontrolle und abschlieflenden
Bewertung, sondern auch prozedurale Aspekte beinhaltet und in der Lage ist ,Handlungswissen zu erzeugen
und so pidagogische Praxis zu verbessern.“ (Kuckartz & Ridiker, 2012, S. 5)

Durch die enge Einbindung der Praxis versteht sich das Projeke als Transfer zwischen Wissenschaft und
beruflicher Praxis, um von diesem Ausgangspunkt Trialog moglichst dialogisch und praxisorientiert weiter zu
qualifizieren und zu optimieren und einen Beitrag zur Diskussion um eine waldorfkindergartenpidagogische
Professionalisierung zu leisten. Ubergeordnetes Ziel ist es, qualititsfordernde Prozesse anzuregen, Erreichtes
sichtbar zu machen, zu wiirdigen und auf Herausforderungen und zentrale Blickpunkte aufmerksam zu
werden, an denen konkret weitergearbeitet werden kann. Durch den systemischen Anspruch werden
auch die Kontext- und Eingangsbedingungen und die praktische Herangehensweise der Umsetzung des
Verfahrens betrachtet sowie durch Rahmenerhebungen relevante Systeme/Akteure beriicksichtigt. Damit
befindet sich das Projekt an einer Schnittstelle zwischen Evaluation und wissenschaftlicher Begleitung,
da es prozessorientiert die Fragen der Praxis aufnimmt, diese unterstiitzt und zu weiteren Entwicklungen
anregt. Diese partizipative Evaluation (Einbindung aller Akteure in den Evaluationsprozess, Leitprinzip
der wertschitzenden Erkundung, Ausarbeitung bisheriger Stirken und Erfolgsfaktoren, Aktivierung
zur Selbstbewertung, Ableitung von Empfehlungen fiir die Weiterentwicklung (vgl. nexus Akademie
fur Partizipative Methoden, 2021)) hat nach Brandes und Schifer (2013) die Vorteile einer héheren
Wahrscheinlichkeit der Legitimation der Evaluationsergebnisse sowie eines Kompetenzgewinnes der
Beteiligten.

Folgende Abbildung gibt einen Uberblick iiber das dem Projekt zugrunde liegende Evaluationsverstindnis
in Anlehnung an das Schema von Bewyl & Bestvater (1998).

Evaluationsprozess

Konstrukteurin des
Instrumentes

Evaluationsteam:

Alanus Hochschule bl o Lo

Auftraggeberin:
Waldorfkindergarten eV.

Padagogische Fachkrafte und Eltern der Piloteinrichtungen

Erfohrungen systemotisch fur die Proxis nutzen.
A A

beschreiben Um sie ...
bewerten *  zustabilisieren
* zuverbessern

Daten «  Entscheidungen treffen

+ erheben * Veranderungen einleiten
auswerten
int i In Anichnung an. Beywl, W. /Bestvaler, H. (1988). Qualiatssicherung
interpretieren durch Evaliation. Remscheid: Bj

Ergebnisse Evaluationsprozess:
Benefit fur die Praxis und die Qualititssicherung/Qualitatsentwickiung

Anregung von Professicnalisierungsprozessen

Abbildung 1: Evaluationsprozess in Anlehnung an Bewyl & Bestvater (1998)
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Ausgehend von diesem Basisverstindnis definieren sich folgende vier Zieldimensionen:

a) Schaffung von Transparenz hinsichtlich der Beobachtungs- und Dokumentationspraxis in
Waldorfkindergiirten und -krippen in Deutschland

Mit Erarbeitung der Bildungspline sind in nahezu allen Bundeslindern Beobachtung und Dokumentation
als zentrale pidagogische Bestandteile gefordert und zunehmend auch verpflichtend verankert. Die
Ergebnisse der ersten Forschungsstudie 2015/2016 zeigen ein heterogenes Bild beziiglich Haltung und
Umsetzung von Beobachtung und Dokumentation in Waldorfkindergirten in Nordrhein-Westfalen. Ziel
ist es zu erfassen, welches Bild sich fiir Gesamtdeutschland ergibt hinsichtlich Bildungspline, gesetzlichen
Vorgaben und Anwendungspraxis in waldorfpidagogischen Einrichtungen.

b) Basiswissen iiber die praktische Umsetzbarkeir von Trialog

Durch die zweijihrige Erprobung von 7rialog in Waldorfkindergirten und -krippen in den Regionen
der Vereinigung soll erfasst werden, welche Herausforderungen und Chancen mit der Anwendung des
Instrumentes verbunden sind. Das Wissen iiber die praktische Umsetzbarkeit, das auch Langzeit- und
Gewohnungseffekte inkludiert, gibt entscheidende Hinweise fiir eine mégliche weitere Bearbeitung des
Verfahrens und seine Tauglichkeit und damit Einsatzfihigkeit fiir die waldorfpidagogische Praxis in
Deutschland.

¢) Wissen um Transfer zwischen Professionalitit, pidagogischer Praxis und Umsetzung von Trialog

Die padagogische Arbeit mit Kindern unterliegt stindigen Selbstreflexions- und Weiterbildungsprozessen,
um dem Anliegen einer professionellen Haltung im Fachgebiet gerecht zu werden (vgl. Kap. 1.2). Ziel
der Untersuchung ist es daher zu erfassen, wie die stetige Auseinandersetzung mit den durch 7rialog
erforderlichen pidagogischen Handlungen den Prozess der eigenen Professionalisierung unterstiitzen
kann. Das Wissen dariiber ermoglicht die Generierung von Handlungsempfehlungen fiir die
Weiterentwicklung der (waldorf-)pidagogischen Professionalitit.

d) Grundlagen fiir perspektivische Anerkennung von Trialog schaffen

Durch die grundlegende Untersuchung zu der Kompatibilitit des Instrumentes mit den Anforderungen
der Praxis soll der Weg fiir eine formale Anerkennung von 77ialog geebnet werden.

2.4 Zentrale blickleitende Fragen der wissenschaftlichen Begleitung

Basierend auf der dargestellten Ausgangslage und den Zielsetzungen des Projektes zeigt sich ein komplexes
Geflige an Akteuren und Fragestellungen, die es zu beriicksichtigen gilt:

Um die Praxistauglichkeit des Instrumentes 77ialog fiir die einzelnen Bundeslinder erfassen zu kénnen,
ist es notig, unabhingig von den instrumentspezifischen Chancen und Herausforderungen, die gesetzliche
Gesamtlage fiir Kindertageseinrichtungen hinsichtlich Beobachtung und Dokumentation in den einzelnen
Bundeslindern zu erfassen. Weiter sind die Rezeption und der Umgang der pidagogischen Fachkrifte in
Waldorfkindertageseinrichtungen mit geltenden Regularien und Anforderungen von wesentlichem Interesse:
Wie werden Entwicklungs- und Bildungsprozesse der Kinder aktuell dokumentiert? Welche Haltung und
welches professionelle Selbstverstindnis haben die pidagogischen Fachkrifte entwickelt? Gleichsam ist
es ebenfalls von Bedeutung zu untersuchen, inwiefern die Eltern in Gesamtdeutschland in die jeweilige
Beobachtungs- und Dokumentationskultur des Waldorfkindergartens/der Waldorfkrippe einbezogen
werden und welche Wiinsche und Erwartungen sie in dieser Hinsicht an die Einrichtungen und deren
Mitarbeitende haben.
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Zusammenfassend lassen sich hieraus drei Fragestellungen definieren:

a) Welche gesetzlichen Regelungen liegen in den Bundeslindern zur Dokumentation von kindlichen
Bildungs- und Dokumentationsprozessen vor?

b) Wie werden diese gesetzlichen Vorgaben in der waldorfpidagogischen Praxis umgesetzt?

¢) Welche Haltungen haben pidagogische Fachkrifte und Eltern beziiglich der Dokumentation von
kindlichen Bildungs- und Entwicklungsprozessen?

Neben dieser rahmengebenden Gesamtschau liegt der weitere Fokus auf der praktischen Erprobung des
Instrumentes 77ialog in bundesweiten Piloteinrichtungen und der professionellen Haltung der pidagogischen

Akteure.

Auch hier gilt es zunichst die pidagogischen Einstellungen zu Beobachtung und Dokumentation in
den Einrichtungen zu erfassen: Wozu dienen beispielsweise Dokumentationstitigkeiten aus Sicht der
Praktiker:innen in den Piloteinrichtungen und welche Funktionsdimensionen werden hier besonders
verkniipft (z. B. Erkenntnis-, Kommunikations-, Diagnostik- oder Kohirenzfunktion (vgl. Knauf, 2019))?
Welche Reflexionskultur und -qualitit wird gepflegt?

Im Sinne der wissenschaftlichen Begleitung bzw. des nutzenorientierten Evaluationsprozesses liegen
die Hauptfragestellungen weiter auf den zu identifizierenden Herausforderungen und Chancen des
Instrumentes 77ialog sowie auf dem Umgang der pidagogischen Akteure mit diesen. Der aktuellen
Untersuchung liegt weiter die These zugrunde, dass durch die Anwendung von 7Trialog Verinderungen auf
das eigene professionelle Handlungsverstindnis und das Kompetenzempfinden der Fachkrifte sichtbar
werden kénnen. Den Ausfithrungen zum professionellen Handeln entsprechend ist zu vermuten, dass
durch die verfahrensimmanenten regelmifligen Beobachtungs- und Reflexionsprozesse eine Sensibilisierung
des eigenen pidagogischen Handelns und dadurch eine Professionalisierung der eigenen Rolle als
Entwicklungsbegleitung und -unterstiitzung der Kinder erfolgt. Dem ko-konstruktiven Konzept von Trialog
entsprechend werden die Eltern als Partner einer gemeinsam gestalteten Erzichung in den Evaluationsprozess
ebenfalls eingeschlossen.

Aus diesem Ansinnen heraus gilt es folgende Fragen zu stellen:
a) Welche praktischen wie inhaltlichen Stirken und Schwiichen von Trialog lassen sich identifizieren?

b) Wie unterstiitzend ist das Instrument Trialog im péidagogischen Alltag und wie zeigt sich dies in Bezug auf
die professionelle Handlungsfihigkeit (Reflexivitiit) und das Kompetenzempfinden der Fachkrifie?

¢) Regt das Instrument zu Verinderungsprozessen der pidagogischen Praxis an? Falls ja, in welche Richtung?

d) Welche konzeptionellen Ideen und praktischen Verbesserungsmaoglichkeiten des Instrumentes zeigen sich im
Evaluationsprozess?

¢) Wie werden Eltern in den Dokumentationsprozess eingebunden?

f) Wie sehen Eltern ihre Rolle im Dokumentationsprozess und welche Wiinsche und Erwartungen haben Sie
an die pidagogischen Fachkrifte?

2.5 Methodischer Ansatz

Um den skizzierten Forschungsfragen nachzugehen und ihrer Komplexitit gerecht zu werden, kommt ein
mixed methods Ansatzzum Tragen. Hierbei spielen sowohl eigene Erhebungen alsauch Sekundirauswertungen
eine Rolle. Im Sinne dieser Methodentriangulation werden verschiedene Bausteine der empirischen
Sozialforschung in der Kombination von Breiten- und Tiefenanalysen eingesetzt:

a) Erkundung des Feldes: Dokumentenanalyse und Expertenbefragungen

b) Quantitative Datenerhebungen: standardisierte online-Befragungen (Breitenanalyse)
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¢) Qualitative Datenerhebungen: strukturierte Gruppendiskussionen/Fokusgruppen, leitfadengestiitzte
Interviews, Workshops (Tiefenanalyse)

Die jeweiligen Prozessschritte werden durch flankierende Uberpriifungsmechanismen gestirkt. Zu
diesen zihlen die regelmifligen Berichte an die Auftrag- und Drittmittelgebenden als auch regelmifiige
Treffen mit einem wissenschaftlichen Beirat, bestehend aus fiinf Professor:innen aus dem Fachgebiet der
Kindheitspadagogik, die mit ihrer jeweiligen Expertise das Forschungsprojekt begleiten und unterstiitzen.

Zentral fir den partizipativen Evaluationsansatz ist zudem der Kontakt zu den Akteuren im Feld, welcher
sowohl Auskunftzumaktuellen Implementationsstatus gibt, den eigenen Handlungsprozess der padagogischen
Akteure bestirkt und mit den zur Verfiigung stehenden Ressourcen abgleicht sowie letztendlich im Sinne des
Identifizierungsprozesses mit den Zielen des Projektes zur Stirkung des Gesamtprojektes beitrigt.

Den Erfahrungen der ersten Forschungsstudie 2015/2016 entsprechend (hoher Zeitdruck, zu kurze
Einfithrungsphase) war es von grofier Bedeutung, das aktuelle, bundesweite Folgeprojekt iiber einen lingeren
Zeitraum anzulegen. Dies ist erforderlich, um

a. eine gute Ausgangsbasis in Form der Analyse der Sachlage beziiglich Beobachtung und Dokumentation
in allen Bundeslindern zu schaffen,

b. eine ausreichend lange Einfithrungsphase der Einrichtungen mit dem Instrument und
c. eine valide Beobachtungszeit im Umgang mit dem Instrument zu gewihrleisten.

Abbildung 2 gibt einen Uberblick iiber die jeweiligen Schritte im Forschungszeitraum 2020 bis 2023.

. Empirisch-wissenschaftliche Schritte |
Projekt- Vorerhebungen || Stert der Erhebungjieitpmkte :bscgss /A;cs:;:ung :
start /'Kita-Besuche || Erprobung o —\ =PI
— T — | 12 T3 4
Auswertungs-
| Erhebungsphase TR
1 2021 Frilhjahr 2023
‘ Flankierend: Rahmenerhebungen
Rogionahvertretungen  alle Waklorfindergarten alle Wakdorf-Eltern
‘Prozessbegleitende Schritte
Projekt- Treffen Trigkog- Forum Steuer-  Forum Wiss. Steuer- Forum Wiss.  Abschluss
stat  Konstruktourin Fachkrafte Qruppe Fachirafte Beirat gruppe Fachkrafte Bewat Forum
— — — — — | — —_— L —
Auswertungs-
Erhebungsphase 2021-2022 Shase 2023

Abbildung 2: Zeitliche Strukturierung und Erhebungsphasen des Forschungsprojektes 2020-2023

2.3 Teilnehmende Piloteinrichtungen (Stichprobe)

Das Forschungsprojekt versteht sich unter anderem als Transfer zwischen Wissenschaft und beruflicher
Praxis und sicht eine enge Einbindung der Waldorfpraxis vor. Fiir die Teilnahme an dieser Studie wurden
etwa 20 bundesweit verteilte Piloteinrichtungen anvisiert. Neben einer ausgewogenen Stichprobe war die
Voraussetzung der Teilnahme der ,frische Start“ mit 77ialog: die Einrichtungen sollten noch keine Kenntnisse
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mit 77ialog vorweisen, damit der Implementierungsprozess des Instrumentes unabhingig von eventuellen
Vorerfahrungen valide erhoben werden kann.

2.3.1 Regionale Verteilung

Zu dem Mitgliedskreis der Vereinigung der Waldorfkindergirten e.V. zihlen aktuell rund 560
Waldorfkindergirten und -krippen. Die Verteilung der Mitgliedseinrichtungen in den einzelnen
Bundeslindern ist sehr heterogen, wihrend beispielsweise in Hessen aktuell etwa 25 Einrichtungen der
Vereinigung angehdren, trifft dies demgegeniiber in Baden-Wiirttemberg auf ca. 150 Einrichtungen zu.
Thiiringen ist als Bundesland aus finanziellen Griinden vollstindig aus der Vereinsstruktur ausgetreten.

Aus dieser Heterogenitit heraus ergibt sich eine vielschichtige Struktur hinsichtlich der bundesweiten
Verteilung der Einrichtungen und ihrer Standortmerkmale (lindlich versus stidtisch), aber auch mit
Blick auf Gruppenstirke, betreute Altersgruppen und personelle Zusammensetzung. Alle Faktoren sollten
idealiter in der Zusammenstellung der Einrichtungen, die im Rahmen des Projektes als Piloteinrichtungen
Trialog erproben, sichtbar werden. Als unvorhergesehener Faktor trat zum Jahresanfang 2020 der Beginn
der Corona-Pandemie ein, der nicht nur die Akquirierung der Einrichtungen erschwerte. Mit Ausnahme der
Bundeslinder Nordrhein-Westfalen, das bereits in der ersten Evaluationsstudie im Fokus stand, Thiiringen,
das keine Mitgliedsregion der Vereinigung mehr stellt und des Stadtstaates Hamburg, sind alle Bundeslidnder
mit mindestens einer Piloteinrichtung vertreten. Auch hinsichtlich der weiteren angesprochenen
Variablen spiegeln die 19 Piloteinrichtungen des Projektes das vielschichtige Bild der frithpadagogischen
Waldorfeinrichtungen wider.

Die ecinzelnen Kindergirten und Krippen wurden sowohl iiber den E-Mailverteiler der
Mitgliedseinrichtungen der Vereinigung der Waldorfkindergirten e.V., 6ffentliche Aufrufe auf der Webseite

und in den sozialen Netzwerken der Alanus Hochschule als auch tiber personliche Kontakte angesprochen.

Abbildung 3 gibt einen Uberblick iiber die Verteilung und die Gréfe der Piloteinrichtungen.

®urich T Gesamtanzahl Piloteinrichtungen: m

* Beerner p Anzahl der involvierten padagogischen Fachkrifte: 138
1 A.: Berhn Gesamtanzahl der mit Trialog begleiteten Kinder: 965
i Anzahl an groBeren Einrichtungen (57 Gruppen):
Thote Anzahl an mittleren Einrichtungen (3—4 Gruppen): 3
oo e Anzahl an kleineren Einrichtungen (1-2 Gruppen): 8
P v Anzahl an eher landlich situierten Einrichtungen: 10
s Anzahl an eher stadtisch situierten Einrichtungen: 9

Abbildung 3: Regionale Verteilung und Grof3e der Piloteinrichtungen
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2.3.2 Geschlechterverteilung und berufliche Qualifikation

Laut aktuellem Fachkriftebarometer Frithe Bildung (2021) liegt der Anteil an minnlichen pidagogischen
Fachkriften in Kindertageseinrichtungen, unabhingig ihrer Trigerschaft, bei sieben Prozent. Speziell fur die
Einrichtungen der Vereinigung der Waldorfkindergirten liegen hierzu keine Statistiken vor. Der hier in der
Stichprobe vertretene Anteil von acht Prozent minnlichen Fachkriften ist demnach stimmig zum Gesamtbild
aller Kindertageseinrichtungen. Zwei der insgesamt elf teilnehmenden mannlichen piddagogischen Fachkrifte
in den Piloteinrichtungen haben die Einrichtungsleitung (alleine bzw. im kollegialen Verbund) inne. Die Hilfte
der Piloteinrichtungs-Fachkrifte haben eine Waldorfqualifikation, die restlichen Fachkrifte sind staatlich
anerkannte Erzieher:innen ohne Waldorfqualifikation, Kindheitspidagog:innen, Sozialpidagog:innen oder
sind noch in Ausbildung bzw. haben eine andere pidagogische Qualifikation. Rund 16% der teilnehmenden
Fachkrifte haben einen akademischen Abschluss in einem pidagogischen oder anderen z. T. verwandten

Fachgebiet. (vgl. Abbildung 4 und 5).

Geschlechterverteilung der teilnehmenden Fachkrafte
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Abbildung 4: Teilnehmende Fachkrifte nach Geschlecht in Personen und Prozent (n=138)
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Abbildung 5: Berufsabschluss/akademischer Abschluss der pidagogischen Fachkrifte (n=138).

Mehrfachantworten waren méglich.
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Hinsichtlich der Berufserfahrungen, auf die die teilnehmenden Pidagog:innen in den Piloteinrichtungen
zuriickblicken kénnen, zeigt sich ein duflerst ausgeglichenes Bild zwischen Kolleg:innen mit geringer und
ausgesprochen langjihriger Berufserfahrung (siche Abbildung 6).

Berufserfahrung der teilnehmenden Fachkrifte
25

20,3% 21,01%
20

15,94% 16,67%
5 13,04
10
7,25%

5,79%
| [
0 T T T T T T

0-2 Jahre 3-5 Jahre 6-10 Jahre  I1-15Jahre 16-20 Jahre  21-30 Jahre 31-42 Jahre

Abbildung 6: Teilnehmende Fachkrifte nach Jahren der Berufserfahrung in Prozent (n=138)

2.3.3 Motivation zur Projektteilnahme der Piloteinrichtungen

Die motivationalen Griinde, sich an der Erprobung des Verfahrens 77ialog zu beteiligen, sind in den
Piloteinrichtungen verschiedenen Ursprungs und zum Teil unterschiedlich geprigt. Sie entspringen sowohl
intrinsischen als auch extrinsisch begriindbaren Beweggriinden, die selbstverstindlich auch in Kombination
auftreten. In ersten Expertengesprichen im Vorhinein der Erprobungshase berichteten viele Leitungen der
Piloteinrichtungen als verbindendes Moment von einer Unzufriedenheit mit der bisherigen Praxis und
dem Wunsch nach einer qualitativen und professionellen Weiterentwicklung der Einrichtung durch die
Implementierung von regelhafteren Strukturen und eine vermutete teambildende Wirkung infolge der
gemeinsamen Arbeit in einem wissenschaftlich begleiteten Projekt. Auch ein Interesse an der Besonderheit
des waldorfpidagogischen Ansatzes von 7rialog wurde deutlich und die Motivation an der Entstehung bzw.
Weiterentwicklung eines an waldorfpidagogischen Aspekten orientierten Verfahrens aktiv und gestaltend zu
partizipieren.

Als weiteres, lbergeordnetes und gleichsam ideelles Motiv wurde auch die Forderung der
Waldorfkindergartenpidagogik durch die aktive Mitarbeit und Unterstiitzung eines wissenschaftlichen
Projektes im Bereich der Waldorfkindergartenpidagogik benannt und damit zusammenhingend die aktive
Mitwirkung daran, dass ein waldorfpidagogisches Beobachtungs- und Dokumentationsverfahren formale
Anerkennung erlangen kann.

Als extrinsische Motivatoren wurden insbesondere aktuelle oder bevorstehende gesetzliche Anforderungen
und die damit in Zusammenhang stehenden pidagogischen Handlungszwinge als auch der Wunsch der
Eltern nach einer strukturelleren und regelmifiigeren Beobachtungs- und Dokumentationspraxis gedufert.

Folgende Zitate aus den Expertengesprichen mit unterschiedlichen Leitungskriften der Piloteinrichtungen
verdeutlichen eine vorsichtig wahrnehmbare Umbruchstimmung, die in den Einrichtungen der Pilot-
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Stichprobe lebt und sich ggf. auch in der Szene des waldorfpidagogischen Elementarbereichs im Allgemeinen
manifestiert:

Bisher lief Beobachtung und Dokumentation nur nebenbei. Wir sind mit dem Thema ,geschwommen“ und
nicht sehr geschult darin. In der Elternschaft stieg der Wunsch nach deutlich mehr Dokumentation und
Entwicklungsgesprichen und dann kam der Projektaufruf. So kam eins zum anderen. (Experteninterview 1,
2020)

Im Alltag entgleitet uns das Thema Bildungsdokumentation oft, es rutscht weg im alltiglichen Geschehen.
Uns hat es daher angesprochen, begleitet zu werden, die Hochschule als eine Art Kontrollinstanz zu haben und

gemeinschaftlich am Trialog zu arbeiten, nicht immer nur die eigene Suppe zu kochen. (Experteninterview 2,
2020)

Trotz der herausfordernden Ausgangslage durch den Beginn der Corona-Pandemie und den damit
einhergehenden pidagogischen Herausforderungen durch teilweise Schliefung der Einrichtungen und
Entwicklung von adiquaten pidagogischen Konzepten im Umgang mit Corona-Schutz-Verordnungen,
zeigte sich unmittelbar nach Veroffentlichung des Aufrufes zur Projektteilnahme ein hohes Interesse an der
Mitwirkung als Piloteinrichtung:

Wir haben viel von Trialog gehért und uns jetzt einfach gedacht: da machen wir mit! Es ist wichtig einen
wissenschaftlichen Auftrag zu erfiillen, unterm Strich profitieren wir nur davon, uns in solche Arbeit zu vertiefen
und aktiv an der Entstehung mitzuarbeiten, statt nur etwas vorgesetzt zu bekommen. (Experteninterview 3,
2020)

Zusammenfassend ldsst sich erkennen, dass der wissenschaftlichen Auseinandersetzung mit
waldorfpidagogischen Fragestellungen ein hoher Wert zugesprochen wird. In den Gesprichen mit den
Einrichtungen zeigt sich eine positive Aufbruchsstimmung, eine intensive Beschiftigung mit Beobachtungs-
und Dokumentationsprozessen ist erwiinscht und die eigene Rolle wird hiufig als aktive wahrgenommen,
die die Szene des waldorfpidagogischen Elementarbereiches weiter professionalisieren kann.

3. Zusammenfassung und Ausblick

Das hier vorgestellte Projekt bettet sich in die aktuelle wissenschaftliche Auseinandersetzung mit den
vielschichtigen Herausforderungen und Chancen der Beobachtung und Dokumentation kindlicher Bildungs-
und Entwicklungsprozesse und damit verbundenen Professionalisierungspotenzialen ein und fokussiert dabei
das Spannungsverhiltnis von waldorfpadagogischer Achtsamkeit und strukturellen Niederschriften. Es wird
neben der Eruierung gesamtdeutscher Rahmenbedingungen fiir Beobachtung und Dokumentation und der
detaillierten Auseinandersetzung mit der praktischen Handhabbarkeit des waldorfpidagogisch orientierten
Instrumentes 77ialog vor allem auch maégliche Professionalisierungsprozesse bzw. die Wahrnehmung dieser
Prozesse in den Mittelpunke stellen. Die ersten Erhebungen haben gezeigt, dass sich die Leitungen als
auch die pidagogisch Mitarbeitenden der Piloteinrichtungen auf diesen Weg gemacht haben und aktiv zu
einer Weiterentwicklung ihres padagogischen Feldes beitragen wollen. In den nichsten Monaten wird das
Projekt genau diese Prozesse im Blick behalten und analysieren, welche méglichen Bewegungen durch die
zunehmend habitualisierte, routinierte Verwendung des Instrumentes 77ialog entstehen.
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Die Waldorfschulen konnten im September 2019 auf ein hundertjihriges Bestehen zuriickblicken, was Anlass
gab, einen Blick auf die aktuellen Lernerfahrungen der Schiilerinnen und Schiiler zu werfen. Waldorfschulen
weisen im Vergleich zu anderen Schulformen einige Besonderheiten in den pidagogischen Grundlagen und
der Organisationsstruktur auf. Durch die verschiedenen handwerklich-kiinstlerischen Angebote, die Praktika
und die musikalisch-rhythmischen Elemente im Unterricht kommt der kiinstlerischen Gestaltung eine
besondere Bedeutung im Rahmen einer ganzheitlichen Erziehung zu, welche die Personlichkeitsentwicklung
der Schiilerinnen und Schiiler als gleichbedeutend neben dem Anstreben von fachlichen Lernzielen ansieht.
Damit sind auch besondere Anforderungen an die Lehrerschaft von Waldorfschulen verbunden, weshalb
es auch differenzierte Aus- und Fortbildungsangebote fiir Waldorflehrerinnen und Waldorflehrer gibt, vom
grundstindigen Studium bis zu zertifizierten Zusatzausbildungen.

Welche Herausforderungen kommen auf eine traditionsreiche und tiber 100 Jahre hin erfolgreiche
Schulbewegung in unserer heutigen Zeit zu? Und welche besonderen Anforderungen werden dabei an die
Lehrkrifte gestellt? Dazu sollen in diesem Beitrag die Ehemaligen als Experten zu Wort kommen.

Dieser Artikel stiitzt sich auf die Daten der im Jahr 2019 durchgefithrten Ehemaligenstudie von Dirk
Randoll und Jiirgen Peters an (Randoll/Peters 2021). Diese Ehemaligenstudie beriicksichtigte bei den
Antworten zu den offenen Fragen ausschliefSlich die jiingste Kohorte, die sogenannten ,Millennials®.
Der vorliegende Beitrag bezieht bei der Auswertung einer ausgewihlten offenen Frage zusitzlich auch die
Aussagen der dlteren Ehemaligen mit ein. Diese offene Frage lautete:

»Welches sind Ihrer Meinung nach die wichtigsten Herausforderungen, mit denen Waldorfschulen heute
konfrontiert sind?“

Da die Stichprobe (N=2931) zwischen 1939 und 2002 Geborene umfasst, ist eine differenzierte Betrachtung
nach Alterskohorten sinnvoll. Die Einteilung in Traditionalisten', Babyboomern, Generation X und den
Millennials folgt der Differenzierung in der Ehemaligenstudie von Randoll und Peters (Randoll/Peters 2021).

Die zentralen Kategorien werden durch charakteristische Zitate exemplarisch veranschaulicht und neu
auftretende Kategorien werden innerhalb von Folge-Generation jeweils kenntlich gemacht. Ein besonderes
Anliegen dieses Beitrags ist es insbesondere, die Antworten der Ehemaligen in voller Linge wiederzugeben, da

1. Der Name ,Traditionalisten® ist eine in der Literatur iibliche Bezeichnung fiir eine Alterskohorte. Damit ist keine
generalisierende qualitative Zuschreibung im Sinne einer traditionell ausgerichteten Haltung verbunden. Man denke nur daran,
dass auch die sogenannten ,,68-er“ zu dieser Alterskohorte gehoren.
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sie oft mehrere Aspekte zugleich enthalten und somit eine Gesamtaussage bilden, die bei der Differenzierung
in Einzelaussagen nicht erfasst wurden.

Stichprobe

Die Erhebung erfolgte von November 2018 bis Mirz 2019 durch einen Onlinefragebogen. Insgesamt
nahmen 3.001 Waldorfschulabsolventen aus allen Bundeslindern Deutschlands an der Befragung teil.
Nach Datenbereinigung konnten 2.931 verwertbare Fragebogen bei der Auswertung berticksichtigt werden.
Die meisten Befragten kommen aus den Bundeslindern Baden-Wiirttemberg (N=890) gefolgt von NRW
(N=794) und Bayern (N=409). Der ilteste befragte Waldorfabsolvent war zum Erhebungszeitraum 80 und
der jiingste 17 Jahre alt. Fiir weitere Details zur Stichprobe sei auf die Publikation zur Studie verwiesen

(Randoll/Peters 2021).

In Tabelle 1 sind die Angaben zum Alter und zum Geschlecht aus der Gesamtstichprobe, verteilt tiber die
vier Alterskohorten, wiedergegeben.

Tabelle 1: Verteilung der Generationen in der Stichprobe

Traditionalisten | Baby-Boomer Generation X Millennials
N =139 N = 262 N =760 N = 1.770

Geburtsjahr vor 1955 1955 - 1965 1966 - 1979 1980 — 2002
Anteil an der
Gesamtstichprobe
in Prozent
Mannlich 5,3% 9,9% 25,9% 60,4%
Weiblich 60,3% 42,1% 37,0% 31,2%
inter/divers 0 0,4% 0,4% 0,6%

Es fillt auf, dass der Anteil der weiblichen Ehemaligen bei den jiingeren Generationen stetig zunimmt.
Auch in der von Barz und Randoll 2007 (Barz/Randoll 2007) veroffentlichten Studie ,,Absolventen von
Waldorfschulen“ (Erhebungszeitpunke 2005) war das Geschlechterverhiltnis bezogen auf die Alterskohorte
der damaligen 30 — 37-jihrigen noch etwa ausgeglichen (51,1% waren weiblich; 48,9% minnlich).
Eine abnehmende Tendenz im Anteil der minnlichen Schiiler liegt jedoch de facto nicht vor, was die
aktuell vorliegenden Zahlen von DESTATIS* belegen, wonach insgesamt eine relativ ausgeglichene
Hiufigkeitsverteilung von Schiilerinnen und Schiilern an Freien Waldorfschulen zu verzeichnen ist. Die
Griinde fiir die ungleiche Verteilung der Geschlechter in der Stichprobe liegen daher vermutlich in einer
groferen Antwortbereitschaft der weiblichen Ehemaligen.

Traditionalisten

Diese Teilstichprobe der vor 1955 Geborenen ist mit n=139 Vertretern relativ klein. Davon haben immerhin
129 (92,8%) die offene Frage nach den zukiinftigen Herausforderungen fiir Waldorfschulen beantwortet.
Die einzelnen Antworten wurden jeweils in semantisch abgeschlossene Sinneinheiten getrennt, die
Prozentangeben zu den einzelnen Kategorien beziehen sich jedoch immer auf die Zahl der Antwortenden (also
hier 129). Da eine Antwort in der Regel mehrere Sinneinheiten enthielt, iibersteigen die Prozentangaben in
der Summe zwar den Wert von 100%, dafiir ist deutlich erkennbar, welcher Prozentsatz der Antwortenden
sich im Sinne der einzelnen Kategorien ausgesprochen haben.

2. DESTASIS, Fachserie 11, Reihe 1, Seite 12.
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Die gefundenen Kategorien nach der Hiufigkeit des Auftretens sind in Tabelle 2 dargestellt.

Tabelle 2: Hiufigkeiten der Nennungen bei den Traditionalisten

Kategorie Haufigkeit
Dem Konzept treu zu bleiben, an der Menschenkunde, der Ganzheitlichkeit und der 38,8%
Personlichkeitsentwicklung festzuhalten

Kritische und bewusste Auseinandersetzung mit neuen Medien 25,6%
Aufgeben des , Inseldaseins®, Offnung und Ubernahme von gesellschaftliche Aufgaben, den 24,0%
Anforderungen einer wachsenden Multikulturalitit entsprechen

Sich auf ein verandertes Klientel und die gesellschaftlichen Veranderungen einzustellen 15,5%
Genligend geeignete Lehrkrifte finden, die einen hinreichenden anthroposophischen 14,7%
Hintergrund aufweisen

Moglichst unabhingig bleiben von staatlichen und wirtschaftlichen Einflussnahmen 14,0%
Den Schiilern die nétige Lebenspraxis vermitteln und die aktuellen beruflichen 10,9%

Anforderungen beriicksichtigen

Die Weiterentwicklung der Waldorfpiadagogik vorantreiben, die Unterrichtsmethodik 10,9%
weiter entwickeln

Aufrechterhalten der Personlichkeitsentwicklung durch kiinstlerische Prozesse und 7,0%
Forderung der Kreativitat

In der heutigen Zeit zu Toleranz und respektvollem Umgang erziehen 6,2%

Zudem gab es noch einige weitere Nennungen, die von weniger als 5% der Befragten angesprochen
wurden. Diese waren ,bestechenden Vorurteilen gegeniiber der Waldorfschule begegnen®, ,Bewusstsein
fir Umwelt und Nachhaltigkeit fordern® sowie ,,Probleme der Selbstverwaltung angehen® und ,soziale
Ungerechtigkeit durch Schulgeld®. Schliefilich haben 3,9% zum Ausdruck gebracht, durch den inzwischen

eingetretenen Abstand zur Schulbewegung kein Urteil abgeben zu konnen.

Bei den folgenden Zitaten wurden in diesem und in den folgenden Kapiteln - wenn nicht anders
vermerkt® - immer die vollstindigen Nennungen angegeben, um den Originalcharakter der Angaben so weit
wie moglich zu erhalten. Gelegentliche Wiederholungen und Uberschneidungen von Themen wurden dafiir
in Kauf genommen.

Die Konzepttreue, die bei mehr als einem Dirittel der Traditionalisten als erstrebenswert angesehen wird,
ist meistens gepaart mit einer Forderung sich den Herausforderungen der Gegenwart zu stellen:

»oich treu zu bleiben und Modernismen nur bedingt zuzulassen. ,Back to the roots“ und sich trotzdem den
Herausforderungen unserer Zeit stellen. Das Spirituelle in der Anthroposophie weiter vermitteln und deutlich
machen, was unsere Zeit heute braucht. Steiner nicht verleugnen und deutlich das von ihm Gesagte wiedergeben.
Unsere Schiiler brauchen ehrliche, wahre Lehrer.“

Welche Anforderungen an die Lehrerschaft damit verbunden sind, wird in diesem Zitat schon in einer
generalisierenden Weise deutlich. Es verwundert daher nicht, dass die Lehrerbildung einer der zentralen
Faktoren in der Weiterentwicklung der Waldorfpidagogik ist. Mit Blick auf die Schiiler werden das Erlangen
von Zeitgenossenschaft sowie die Entwicklung von Initiativkraft besonders hervorgehoben.

»Erzichung zu Menschen, die befihigt sind, in der heutigen Zeit zu leben und bereit und fihig sind etwas zu
bewegen. Zu meiner Schulzeit hief§ es bei kritischen Fragen hiufig: ,Der Doktor Steiner hat aber gesagt...“ Ich
habe mir den Steiner-Satz zu eigen gemacht: Ein guter Lehrer ist immer ein guter Zeitgenosse.“

Damit wird auch verstindlich, warum das Festhalten an dem Bewihrten als Herausforderung gesehen wird:
Es steht ndmlich in einem deutlichen Kontrast zu den ,Modernismen® unserer gegenwirtigen Zeit. Einerseits
fiir die positiven Erneuerungen in der Gesellschaft offen zu sein und zugleich die guten Waldorftraditionen

3. Alle Auslassungen sind durch [...] gekennzeichnet.
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nicht zu verlieren - genau darin besteht die Herausforderung. Wogegen man sich wehren sollte, wird noch
genauer bezeichnet:

»Die wichtigste Herausforderung ist die Eindimmung des egoistischen geisttétenden Konsumverhaltens der
Menschen der bereits erheblichen Schaden unserem Raumschiff Erde zugefiigt hat. Das Thema: , Freude durch
mitunter arbeitsaufwindige Kreativitit ist VIELEN nicht zu vermitteln, weil nicht attraktiv und / oder
lukrativ.®

Damit wird den Waldorfschulen aus Sicht der Ehemaligen eindeutig ein gesellschaftlicher Auftrag
zugesprochen. Besonders deutlich wird die Ambivalenz der jiingsten gesellschaftlichen Entwicklungen bei
dem Umgang mit den neuen Medien, der von jedem Vierten Ehemaligen aus der Kohorte der Traditionalisten
thematisiert wird.

»Digitalisierung und ckonomische Zwinge verindern die Lebenswirklichkeit in der Zukunft entscheidend. -
Die alle Lebensbereiche umfassende Anthroposophische Weltsicht kann heilsam sein gegen Naturverbrauch,
- Fachidiotentum, Umweltzerstdrung, Radikalisierung und Gingelung durch verdummende Medien. In diese
Welt entlisst die Waldorfschule junge Menschen. Sie sind durch den ganzheitlichen Ansatz besser geriistet fiir
die Zukunft - wenn die Schule lebenspraktisch und nicht weltfremd prigt.”

Dagegen wird ein kritischer Umgang mit den neuen Medien durchaus befiirwortet, der den Schiilerinnen
und Schiilern einen bewussten Umgang erméglicht und ein ,,Uberschwemmtwerden® verhindert:

,Die Uberschwemmung der Schiiler mit andauernden und ungebremsten Informationen, die daraus
resultierende Uberreizung, Unruhe und Konzentrationsschwiche. - Die allgemeine Verschiebung von Werten
und der zunehmend fehlende Respeke in der Gesellschaft. Das Wiedererstarken der ,,nationalen Krankheit®.

Auf der anderen Seite wird etwa von einem Viertel der Antwortenden auch eine bessere Vorbereitung auf die
heutige Berufs- und Ausbildungslandschaft gefordert, was zum Teil auch mit eigenen Erfahrungen belegt
wird:

»Die Waldorfschulen leben auf einer schénen ,Insel®. Sie sollten mehr auf den harten Wettbewerb im Berufsleben
ausgerichtet werden. Nach der Waldorfschule musste ich neben dem Job in Abendschulen das Abitur nachholen,
so dass ich eine Fachhochschule besuchen konnte. Das war sehr harte Arbeit. Meine Jugendfreunde, die auf
staatlichen Schulen waren, hatten es da einfacher.”

Eine Aufgabe des ,Inseldaseins® wird ebenfalls von jedem Vierten aus dieser Altersgruppe eingefordert,
insofern als die urspriinglichen Ansitze in Hinblick auf die heutige Situation weiterentwickelt werden sollten.

»Weltoffenheit, Umgang mit moderner Technik; Nicht bei Rudolf Steiner stehen bleiben. Die Ansitze auf
das heute iibertragen, weitergehen. Schiilerinnen und Schiiler sollten die Méglichkeit erhalten in politischen
Dingen sich eine Meinung bilden zu kénnen.“

Zu den besonderen Anforderungen an die Waldorflehrerinnen und -Lehrer zihlen auch die Selbsterziehung
und der Vorbildcharakter der Lehrkrifte, damit die Selbstfindung der Schiilerinnen und Schiiler in der
richtigen Weise angestoflen wird.

»Den Mut zu haben, den heutigen Schiilern gegeniiber nicht an alten Methoden zu kleben, sondern die
Forderung wahr zu machen, dass sich die Kinder und Jugendlichen am Vorbild ihrer Lehrer selbst erzichen
konnen. Das bedeutet dann auch, so manchen Schwerpunkt neu zu iiberdenken und anders an so manches
Thema heranzugehen. So zum Beispiel viele Moglichkeiten zum Selber-finden und -erforschen bieten.“

Im GrofSen und Ganzen halten die Ehemaligen aus der Kohorte der Traditionalisten an den Grundlagen
der Waldorfpidagogik fest und sprechen sich weiterhin dafiir aus, die Personlichkeitsentwicklung der
Schiilerinnen und Schiiler als ein zentrales Ziel beizubehalten. Sie plidieren aber auch fiir eine weitere
Offnung der Waldorfschulen, und zwar in Hinblick auf eine verinderte Klientel und die sich rasch
verindernde Berufsbedingungen in unserer Gesellschaft, ohne sich jedoch in eine unkritische Anpassung
oder sin eine allzu grof§e Abhingigkeit durch staatliche Vorgaben zu begeben. Die hauptsichlichen Aspekte
werden durch das folgende Zitat noch einmal programmatisch zusammengefasst:
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Konsequente Verweigerung der frithen Digitalisierungsbestrebungen. - Fortsetzung des notenfreien Lernens in
der menschenkundlich fundierten jeweiligen Altersstufe. - Seelische Stabilitit und Sozialkompetenz durch die
ausgleichenden kiinstlerischen, sozialen und musischen Ficher. - Gute Zusammenarbeit mit engagierten Eltern
in der frei verwalteten Schule; Kompetente, waldorfpidagogisch und fachlich gut ausgebildete Lehrer mit Kraft
und Willen, sich den schwierigen Zeitverhiltnissen zu stellen.

Babyboomer

Die Ehemaligen aus der Alterskohorte der Babyboomer (N=262) waren zum Zeitpunkt der Erhebung etwa
zwischen 55 und 65 Jahre alt und haben die Waldorfschule zur Zeit eines groffen Wachstumsbooms besucht,
innerhalb dessen auch viele sogenannte ,Alternative” den Weg an die Waldorfschulen fanden, weil sie sich
vom staatlichen Schulsystem nicht mehr hinreichend angesprochen fiihlten (siche Frielingsdorf 2019).

Die Babyboomer-Alumni zeigen gegeniiber der Gruppe der Traditionalisten einige Unterschiede in
den Einschitzungen zu den kommenden Herausforderungen fiir die Waldorfschulen. Die gefundenen
Kategorien sind der Haufigkeit ihres Auftretens nach in Tabelle 3 dargestellt. Die Angaben in der Spalte
Zunahme/Abgabe beziehen sich jeweils auf die Verinderungen in Bezug auf die vorangehende Alterskohorte
(also hier in Bezug auf die Traditionalisten).

Tabelle 3: Hiufigkeiten der Nennungen bei der Kohorte der Babyboomer

Kategorie Haufigkeit Zunahme/ Abnahme
in Bezug auf die
Traditionalisten

Das Bewusstsein fiir die Veranderung durch die 31,5% +5,9%

Digitalisierung und die neuen Medien fordern

Offnung und gesellschaftliche Aufgaben, 22,4% -1,6%

Multikulturalitat und Internationalitat ermoglichen

Gute Lehrkrifte finden, die vertraut sind mit 18,3% +3,6%

dem anthroposophischen Hintergrund der

Waldorfpadagogik

Dem Konzept treu zu bleiben, an der 18,3% -20,5%

Menschenkunde, der Ganzheitlichkeit und der
Personlichkeitsentwicklung festzuhalten

Sich auf ein verandertes Klientel und die 16,2% +0,7%
gesellschaftlichen Veranderungen einzustellen

Den Schiilern die notige Lebenspraxis vermitteln 13,7% +2,8%
und die aktuellen beruflichen Anforderungen
berticksichtigen

Weiterentwicklung der Waldorfpadagogik 12,4% +1,5%
vorantreiben, die Unterrichtsmethodik weiter

entwickeln

Moglichst unabhangig bleiben von staatlichen und 9,1% -4,9%

wirtschaftlichen Einflussnahmen

Probleme der Selbstverwaltung und der 5,4% +3,1%
Zusammenarbeit mit den Eltern angehen

Dem Zeitgeist die Stirn bieten 5,0% neu

Weitere Nennungen, deren Hiufigkeit des Auftretens unter 5% lagen, waren: ,zu Respekt und Toleranz
erziehen®, , fiir bessere Abschlussméglichkeiten sorgen®, ,,das Bewusstsein fiir Nachhaltigkeit fordern®, ,soziale
Ungleichheiten beim Schulgeld beriicksichtigen®, , Férderung der Kreativitit und des Kiinstlerischen®, und
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,den Vorurteilen in der Offentlichkeit gegeniiber den Waldorfschulen begegnen®. Neu hinzugekommen sind
weiterhin die Aspekte ,dem Leistungsdruck entgegenwirken® ,sich auf den Generationenwechsel an den
Schulen vorbereiten®, , Inklusion leben®, ,,den Tendenzen zur Gefihrdung der Demokratie entgegenwirken®.
Schlief8lich haben 2,9% der Antwortenden zu dieser Frage die Option ,kein Urteil“ gewihlt.

Die Themen Digitalisierung und neue Medien wurden in der Kohorte der Babyboomer am hiufigsten
aufgegriffen, knapp jeder Dritte betonte die Wichtigkeit der Entwicklung der Urteilsfihigkeit in Bezug auf
die neuen Medien und die zunehmende Globalisierung. Gegeniiber der vorangehenden Alterskohorte liegt
damit eine leichte Steigerung bezogen auf die Hiufigkeit der Nennungen vor. Dabei wird unter anderem
auch die Frage aufgeworfen, ob die Waldorfschulen noch einen ganz neuen Ansatz finden miissen, um dieser
Entwicklung ein angemessenes Gegengewicht entgegenzustellen.

»Die Schiiler fiir das digitale Zeitalter fit zu machen. - Rudolf Steiner hatte mit dem epochalen und rhythmischen
Lernen eine Antwort auf die ,getaktete Industriegesellschaft gefunden und in den menschenkundlichen
Kontext gestellt. Eine vergleichbare pidagogische Konzeption und Curriculum fehle derzeit noch fiir das
digitale Zeitalter.“

Dabei geht es in den Antworten der Ehemaligen meist weder um ein reines Training fiir den Umgang mit den
digitalen Medien noch um eine generelle Medienabstinenz, sondern um die Frage, welche Entwicklungen
diese neuen Technologien in unserer Gesellschaft auslosen werden und welche Kompetenzen den Schiilerinnen
und Schiilern mit auf den Weg gegeben werden miissen, um die Zukunft aktiv mitgestalten zu kénnen.

»Man muss erkennen, was das Neue in der Gesellschaft will, wohin die Reise geht und was wir den Kindern
geben miissen, damit sie es bewiltigen konnen, wenn sie nach der Schule ihr Leben in die eigene Hand nehmen.
Die Verweigerung der Waldorfschulen sich mit der digitalen Revolution, in der wir uns weltweit befinden,
tiberhaupt auseinanderzusetzen, halte ich fiir gefihrlich. Ich meine damit nicht, dass plétzlich tiberall Computer
eingesetzt werden sollen. Dass dies in den unteren Klassen erst mal drauf8en bleibt ist sicher nicht falsch. Das
Problem eher ist, dass dieses Thema gar nicht stattfindet, tabuisiert wird. Wir sind aber alle damit konfrontiert
und diese digitale Revolution wird unsere Gesellschaft (weltweit) vollkommen verindern. Haben wir hierfiir
pidagogische Antworten?“

Die Offnung der Waldorfschulen fiir gesellschaftliche Aufgaben und Néte wird mit dhnlicher Dringlichkeit
geschen wie von Seiten der Traditionalisten. Hierbei sind die Anschlussfihigkeit an weiterfithrende
Ausbildungen und die partnerschaftliche Zusammenarbeit mit der Elternschaft miteinbezogen. ,,Unbequeme
Geister” nicht auszusperren, sondern nach Maglichkeit zu integrieren, gehort aus Sicht der Babyboomer
ebenfalls zu diesem Themenbereich. Generell mit ,Andersartigkeit umgehen zu lernen wird dabei sogar als
eine gesellschaftliche Aufgabe der Waldorfschulen angeschen.

»oich an die ,Moderne Welt“ positiv anpassen im Sinne von weiter Tragen. Technische Neuerungen nicht
ablehnen. Integrieren. Nicht Ideologisieren. Weltoffenheit reprisentieren. Wer Fremdsprachen flieflend
spricht, ist nicht Auslinderfeindlich, Wer lernt mit ,Andersartigkeit ,, anderer Menschen, anderer Kulturen
umzugehen, lebt INKLUSION. Wir haben das in unserer Schulzeit 1968 bis 1982 als Selbstverstindlichkeit
im Klassenzimmer erlebt und gelebt. Da brauchte es keine politische Grundlage fiir. Das war unkompliziert
gelebt. Waldorfschule mit dem gesamten Hintergrund seit 1919 kann das leisten und muss das leisten fiir die

Zukunft.”

Offnung impliziert auch die generelle Bereitschaft von anderen zu lernen und sich nicht auf den Weg einer
,»Elitenbildung” zu begeben.

Lsich in die Gesellschaft integrieren und keine Eliten bilden - - bereit sein, auch von Nicht-Anthroposophen zu
lernen, auch andere fundierte Lebensweisen und Ansichten als wirklich gleichwertig akzeptieren zu kénnen.*

Konkret werden in diesem Zusammenhang auch methodisch-didaktische Aspekte angesprochen:

»ie sollte auch offen sein, um von den éffentlichen Schulen methodische und didaktische Erfahrungen zu
lehren. Auch Themen wie Individualisierung, Sozialarbeiter und Assistenzlehrer und Mobbing (Streitschlichter)
miissen immer mehr im Vordergrund stehen. Es wird wohl immer schwieriger werden zu grofie Klassen zu
unterrichten.”
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Schlagwortartig werden die zentralen Herausforderungen fir den Unterricht und den organisatorischen
Bereich in dem folgenden Zitat zusammengefasst:

yUnterricht: Leistungsdifferenzierung, Digitalisierung, Platz fiir ,waldorfeigene® Inhalte; retardierende und
verfrithte Entwicklungen im Einschulungs-/Unterstufenalter, fehlende Nachahmungs- und Sozialfihigkeiten
- Organisatorisch:  Klar benannte Fithrungsstrukturen und Verantwortungsbereiche, horizontale
Entscheidungswege, Transparenz - nicht die Gruppe (Kollegium), sondern der Einzelne entscheidet auf
Grundlage seines Mandats - Wirtschaftlich: Angemessene Bezahlung der Lehrkrifte®

Weiterhin werden in diesem Zusammenhang genannt: Die Abkehr vom Frontalunterricht, eine besserer
Vermittlung in den naturwissenschaftlichen Fichern sowie die stirkere Einbeziehung auflerschulischer
Lernorte und die allgemeine Offenheit fiir Aspekte, die sich an anderen Schulen bereits bewéhrt haben.

Die Dringlichkeit ,gute® Lehrkrifte zu finden tritt bei der Alterskohorte der Babyboomer verstirkt
auf (18,3% gegeniiber 14,7% bei den Traditionalisten). Insbesondere treten auch die Aspekte der
Lehrerausbildung und Finanzierung stirker in den Vordergrund. Neu ist in diesem Zusammenhang der
Hinweis, auch die Uberforderung der Lehrkrifte im Blick zu behalten. Auch die dezidierte Ankniipfung
des pidagogischen Ethos an die Anthroposophie wird in diesem Zusammenhang als eine Herausforderung
angesehen.

sLehrer zu finden, die nicht meinen, dass es auch ohne Anthroposophie geht, die Mut zur Distanz von
staatlichen Wegen haben, die aus den Kraftquellen der Anthroposophie ihre eigene Schule modernisieren. Die
Vereinheitlichung in Abschlussfragen. Die Heterogenitit der Schiilerschaft, die viel mehr individuelle Hilfen
benétigt. Die gesellschaftlich tiberproportionale Wertschitzung der kognitiven Intelligenz, mit deren Kriterien
auch alle anderen Bereiche bewertet werden. Der fortschreitende Verlust von Leib- und Sinneserfahrungen.“

Ein Grund fir die zunechmende Belastung der Lehrkrifte ist nach Ansicht der Ehemaligen auch in der
verinderten Klientel zu suchen.

»Viele SchiilerInnen, deren Eltern sie nicht auf die Waldorfschule schicken, weil ihnen die Pidagogik wichtig
ist, sondern weil sie sie als besser als die Staatsschule empfinden. Diese Eltern stehen nicht hinter der Pidagogik,
stellen vieles infrage wollen durchsetzen was sie fiir richtig halten. Das fiihrt zu Konflikten und belastet die
Kinder ebenso wie die LehrerInnen.

Anderseits wire zu dieser Sichtweise anzumerken, dass grade durch die Begegnung und im giinstigen Fall
auch Integration von unterschiedlichen Interessen ein innergesellschaftlicher Dialog entstehen kann, der den
zunchmenden Zentrifugalkriften im Kleinen entgegenwirken kann. Insofern erfiillen die Waldorfschulen
durch die Zusammenfiithrung von diversen Interessengruppen einen gesellschaftlichen Integrationsauftrag.

Die Themen ,geeignete Lehrer” finden und ,,dem Konzept treu bleiben® sind eng miteinander verkniipft,
da es ja im Wesentlichen die Lehrkrifte sind, die das padagogische Konzept in ihrer tiglichen Arbeit mehr
oder weniger umsetzen. Obwohl die ,Konzepttreue® in der Kohorte der Babyboomer deutlich seltener
angesprochen wird als bei den Traditionalisten (18,3% gegeniiber 38,8%) sind die AufSerungen nicht
weniger eindringlich:

»Der ,Markenkern®istin Gefahrverloren zu gehen. Etwas tibertrieben formuliert: Nicht das Ringen des Einzelnen
um eine Haltung gegeniiber dem Kind, das sich aus der menschenkundlichen Sicht ergibt, ist das Bemiihen,
sondern die Erfiillung waldorfschulischer Klischees. Das wird so verlangt und so erlernt. - - Waldorfpidagogik
muss eine Sprache finden, die die Erfahrungen der Menschen des 21. Jahrhunderts aufgreift, ernst nimmt und
mit einbezieht. Dann kénnen die Eltern und die jungen und zukiinftigen Kolleg*innen da abgeholt werden, wo
sie stehen und sind darum dankbar. Das gelingt insbesondere den Menschen an vorderster Stelle, den Lehrern
und Lehrerinnen leider immer weniger. Das ist kein Vorwurf, sondern an eine Frage an die Lehrerbildung! - -
Der Umgang mit dem ,,Personal wird aber eh iiber kurz oder lang ein scharfes Auslesekriterium werden: Wenn
sich die Schulorganismen nicht bald auf eine professionelle, und vor allem dem eigenen immensen Anspruch
geniigende Personalarbeit besinnen, wird keiner mehr...[Liicke im Text]

Eine weitere Quelle fiir einen schleichenden Qualititsverlust ist nach Ansicht der Ehemaligen auch durch
die aktuell bestehenden Rahmenbedingungen und insbesondere die Priifungsmodalititen bedingt.
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»1ch denke, das sind immer noch die duf$eren Zwinge, die Fixierung auf das Abitur und die damit einhergehende
Verwisserung der Oberstufe (Literatur, insbesondere Faustepoche, Klassenspiel, Jahresarbeit, kiinstlerischer
Abschluss, Klassenteilung). Waldorfpadagogik ist eigentlich wunderbar wandelbar, und die heutigen Kinder
briuchten nach meiner Auffassung ganz andere Rahmenbedingungen fiir Entwicklung und Lernen. Doch weil
die Waldorfschule in dieser Form seit 100 Jahren vom Staatsschulsystem anerkannt ist, kann auch sie sich nicht
verdndern, obwohl das so dringend nétig wire. Gute Bespiele kann man in Schweden finden, z.B. Peer Albohm
u.d. Heutige Kinder sollten nicht in diese starren Raum- und Zeitrhythmen gepresst werden. Das ,bewegte
Klassenzimmer® ist da ein winziger Schritt in die richtige Richtung. Doch nach meiner Auffassung konnten
und sollten Waldorfpidagogen Vorreiter sein fiir ein ganz neues ,Bildungssystem®, das zukunftsférdernd ist.”

In dhnlicher Weise dufern sich vor allem diejenigen Ehemaligen, die die Waldorfschulen in einer direkten
Auseinandersetzung mit den negativen Aspekten des Zeitgeistes sehen, dessen Einfliissen sich heute kaum
jemand entziehen kann.

,Digitalisierung, vollkommen neues Verstindnis von Arbeit, Stirkung sozialer Fihigkeiten, Entwicklung
eines ,gesunden® Selbstbewusstseins, Verstindnis fiir die heutige Gesellschaft und Méglichkeiten, sich darin
einzubringen, eine Sicht auf den Menschen und die Welt, die es erméglicht, Willensimpulse zu erhalten, die
iiber egoistische und materialistische Zielsetzungen hinausgehen, das tiefgehende Empfinden stirken.

Der gesellschaftliche Aspekt wird damit von Seiten der Babyboomer besonders betont und die Waldorfschulen
haben demnach nicht nur die Aufgabe, die Schiilerinnen und Schiiler auf ,das Leben® vorzubereiten,
sondern dariiber hinaus wird der Anspruch erhoben, auch das gesellschaftliche Leben mitzugestalten.
Auch die Vorbereitung der Absolventen auf die berufliche Realitit wird ebenfalls deutlichen in den Blick
genommen. Ferner hat etwa jeder Siebte aus der Kohorte der Babyboomer darauf hingewiesen, wie wichtige
es sei, den Schiilerinnen und Schiilern die notige Lebenspraxis zu vermitteln und sie auf die aktuellen
beruflichen Anforderungen hinreichend vorzubereiten. Zihlt man die Auﬁerungen zum Thema ,verinderte
Klientel und verinderte gesellschaftliche Realitit“ mit hinzu, dann wichst der Anteil auf ein knappes Drittel
an, das diese Verinderungen als Herausforderung betrachtet. Dass die Ehemaligen dabei nicht nur an eine
Anpassung an die gesellschaftliche Realitdt meinen, geht exemplarisch aus dem folgenden Beitrag hervor.

»Die mangelnde Orientierung am ,richtigen Leben‘. [...] Durch persénliche Erfahrungen ist mir die oft
diskutierte soziale Frage in unserer Waldorfschule leider viel zu selten in den Niederungen der alltiglichen
Realitit angekommen. Dies gilt ganz besonders fiir die Zeit nach meinem Ausscheiden aus der Schule nach dem
Abitur. Es gibt viele Beispiele von dem gelebten sozialen Miteinander (z.B. die dm-Mirkte von Gotz Werner).
Dies zu vermitteln und transparent zu iiben und zu leben stand jedenfalls an unserer Schule nicht im Mittelpunkt
des Schulalltages. - Dann fehlt mir die souverine Auflendarstellung der Schule. Viel zu oft wird unprofessionell
und fast beleidigt reagiert, wenn in der Offentlichkeit Fragen gestellt werden, die durchaus heterogen diskutiert
werden konnten. Hier wird viel zu oft auf schier unerschiitterlich erscheinende Uberzeugungen verwiesen,
anstatt ein offenes Gesprich dariiber zu fithren.*

Schliefilich soll auch der Blick auf die Kinder selbst nicht unerwihnt bleiben, der fiir einen nicht unerheblichen
Anteil der Babyboomer ebenso wichtig ist wie die oben genannten gesellschaftlichen Aspekte.

»Die Schule ist ein Lernort. Wenn sie von Menschen gefiihrt wird, die fiir ihre Themen brennen, die Bereitschaft
zeigen an dem Aufbau von Bezichung ist das die beste Grundlage fiir Lernen. Auflerdem wollen die zukiinftigen
Kinder nicht ,,beschult” werden sondern gesehen, angenommen und geliebt. Sie haben den Impuls, die Welt zu
erfahren in sich. Dieser sollte so wenig wie méglich gestért werden. Beobachten Sie ein Kind beim Spiel. mit
welcher Intensitit es sich vertieft. Diese Vertiefung immer wieder zu unterstiitzen, da sehe ich in Zukunft die

Schule.

Damit hat sich innerhalb der Kohorte der Babyboomer der Blick auf die Waldorfschulen perspektivisch
erweitert, insofern als sie gesellschaftliche Gestaltungsaufgaben als zusitzliche Herausforderungen auf
die Schulen zukommen sehen. Die Inklusion tritt als Aufgabe hinzu und ebenso die Notwendigkeit, den
»Gefihrdungen der Demokratie® bereits in der Schule entgegenzutreten. Auch die soziale Unausgeglichenheit
der Klientel und die mangelnde Reprisentanz unserer zunechmend multikulturellen Gesellschaft gehéren
dazu. Nicht zuletzt gelangt auch der Generationenwechsel in den Schulen in den Blick, der sich ja vor
allem durch die Pensionierung der Lehrkrifte aus der Babyboomer-Generation in den kommenden Jahren
vollziehen wird.
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Generation X

Zur Generation X zihlen alle diejenigen Ehemaligen, deren Schulabschluss mindestens 20 Jahre
zuriickliegt und die zum Zeitpunkt der Befragung zwischen 40 und 55 Jahre alt waren. Tabelle 4 zeigt
die Kategorisierung fiir diese Altersgruppe. In der Spalte Zunahme/Abnahme befinden sich wieder die
Unterschiede zur vorangehenden Alterskohorte.

Tabelle 4: Hiufigkeiten der Nennungen bei der Generation X

Kategorie Haufigkeit | Bezug zu Babyboomern
Zunahme /Abnahme in

Das Bewusstsein fiir die Veranderung durch die 37,1% +6,6%

Digitalisierung und die neuen Medien fordern

Die Waldorfpadagogik zeitgemal gestalten und aktuelle 23,6% +11,2%

Forschungen wahrnehmen

Offnung und gesellschaftliche Aufgaben und die 8,4% -14,0%

Anforderungen der Zeit

Gute Lehrkrafte finden, die vertraut sind mit dem 19,8% +1,5%

anthroposophischen Hintergrund der Waldorfpadagogik

Dem Konzept treu zu bleiben, an der Menschenkunde, 17,9% -0,4%
der Ganzheitlichkeit und der Personlichkeitsentwicklung
festzuhalten

Sich auf eine veranderte Klientel und die gesellschaftlichen 15,5% -0,7%
Veranderungen einzustellen

Den Schiilern die notige Lebenspraxis vermitteln und die 21,1% +6,4%
aktuellen beruflichen Anforderungen beriicksichtigen

Bessere Anerkennung der Abschliisse 8,3% neu
Moglichst unabhangig bleiben von staatlichen und 6,9% -2,2%

wirtschaftlichen Einflussnahmen

Probleme der Selbstverwaltung und der Zusammenarbeit mit 6,5% +1,1%
den Eltern angehen

Sozialen Ungleichheiten starker begegnen 5,0% +2,9%

Weitere Aspekte, deren Hiufigkeit bei der Anzahl der Nennungen unter 5% lagen, waren die bestehenden
Vorurteile gegeniiber Waldorfschulen in der Offentlichkeit, die Einfliisse einer materiell orientierten
»=Konsumgesellschaft“, sowie die Forderung von Toleranz und respektvollem Umgang, Kreativitit und
Umweltbewusstsein. Auch die Inklusion und die Ausbildung einer demokratischen Grundhaltung wurden wie
bei der vorangehenden Alterskohorte ebenfalls angesprochen. Das Gleiche gilt fiir den Generationenwechsel
an den Waldorfschulen. Neben der oben bereits aufgefiihrten neuen Abschluss-Thematik treten zusitzlich
die antagonistischen Forderungen nach einem verstirkten Leistungsanspruch einerseits und nach einer
Atmosphire der ,Leichtigkeit“ und der , Zuversicht® anderseits auf.

Die Herausforderungen durch die Digitalisierung und die neuen Medien stehen auch fiir die Ehemaligen
der Generation X an erster Stelle und haben in Bezug auf die Hiufigkeit der Nennungen im Vergleich zu
den vorangehenden Kohorten weiter zugenommen (+6,6% im Vergleich zu den Babyboomern und +12,5%
bezogen auf die Gruppe der Traditionalisten). Eine Ursache fiir die bisher zu geringe Bereitschaft, sich mit
den neuen Medien hinreichend auseinanderzusetzen wird unter anderem auch in der Undurchschaubarkeit
gesehen:

»Die Bildung zu einem ganzheitlichen Menschen hat wenig Alternativen. Sich aber nur mit Dingen zu
beschiftigen, die man noch komplett durchschauen kann, fithrt ins Abseits. Das Wissen verdoppelt sich jedes
Jahr, so dass es schlicht unmaéglich ist, die meist technischen Errungenschaften ins Detail zu verstehen. Daher
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muss die Wirkungsweise vermittelt werden. Also das Akzeptieren, dass es Black Boxen gibt und wie das Ergebnis
der Verwendung ist. Dies ist der Grund, warum ,,Waldis® bis heute als technische Neandertaler verschrien sind.“

Aus Sicht eines ,Queraussteigers” konnen mangelnde Computererfahrungen - neben anderen fehlenden
Kenntnissen - auch zu Nachteilen bei einem Schulwechsel fiihren, weswegen Kenntnisse in diesem Bereich
durchaus sinnvoll sind.

,Dadurch das meine Eltern sich entschieden hatten, mich in der 8. Klasse aus der Waldorfschule zu nehmen,
konnte ich keinen Abschluss auf einer Waldorfschule machen und musste innerhalb zwei Jahre sehr viel lernen
um einen Realschulabschluss zu erhalten. Da hatte ich teilweise sehr schlechte Noten, die mir nicht erméglicht
hatten, ein Abitur nachzuholen. Ich habe mich dann fiir eine Berufslaufbahn entschieden, mit der ich meinen
Frieden gemacht habe. Meines Erachtens miissen Waldorfschulen am meisten darauf achten, dass sie medial
auch ,up to date” sind. Alle meine anderen Schulkameraden hatten auf der Realschule schon bereits etwas
Computererfahrung. Damals war das nicht so wichtig. Aber heute in Zeiten von Internet, Smartphone, etc.
sollten Waldorfschulen auch einen angemessenen Umgang mit Medien einfithren. Das kann aber meines
Erachtens erst ab einer 10. Klasse sein.*

Eine mégliche Flucht in eine virtuelle Welt dagegen kdnnte aus Sicht der Ehemaligen auch durch die
gegenwirtige soziale und 6kologische Situation bedingt sein. In dieser Hinsicht sind fiir die heutigen
Jugendlichen ,alternative Entfaltungswege® notwendig, um nicht Opfer einer Fremdgestaltung zu werden.

»Das Gefiihl der Machtlosigkeit angesichts der sozialen und 8kologischen Katastrophen in den Jugendlichen
ernst nehmen. Die Flucht in die Cyberwelt ist Teil der gesamten Gesellschaft. Wenn die regelmifSige
Eingebundenheit in den institutionellen Alltag nicht greift, gibt es einige alternative Wege, zu lernen, sich
zu entfalten, einen Schulabschluss zu machen. Das sollten alle Waldorflehrer vor Augen haben, quasi offensiv
damit umgehen. Sitzen und (Lern-)Stoff bekommen kénne Staatsschulen auch. Manche Kinder sind damit
gliicklich. Aber das sind nicht die einzigen, auf die es ankommt.”

Abgesehen von den medialen Herausforderungen sind aus Sicht der Ehemaligen auch die soziokulturellen
Verinderungen unserer Gesellschaft zu beachten, die eine Tendenz der Polarisierung bewirken.

»Unsere Gesellschaft wird polarer. Auf der einen Seite gibt es einen immensen Leistungsdruck, auf der anderen
Seite fiihlen sich viele abgehingt. Da zu vermitteln, finde ich extrem wichtig - aber auch die Einladung zum
Dialog, so schwierig es auch sein mag, in ALLE Richtungen, ist fiir mich eine der wichtigsten Aufgaben der
kommenden Jahre.*

Die Sichtweise, dass es sich hierbei nahezu um eine ,Mission impossible“ handelt, schliefSt fir einige
Ehemalige eine zuversichtliche Prognose nicht aus.

»Dialogbereit und offen bleiben, in der Zeit stehen und mit der Zeit gehen, aber dabei die eigenen Quellen
nicht verleugnen, sondern lebendig halten. Waldorfpidagogik ohne Anthroposophie/Menschenkunde ist
nicht denkbar, wire eine reine Rezept-Pidagogik ohne Fundament. Verwurzelung, Weiterentwicklung und
Zukunftsoffenheit gleichzeitig, fast eine ,Mission Impossible®. Wird aber gelingen!“

Die Gesellschaft wird nicht nur polarer, sondern insgesamt auch vielfiltiger. Insbesondere betrifft dies
die zunehmende Multikulturalitit. Dass die Klientel der Waldorfschule diese zurzeit nicht abbildet, wird
deutlich ausgesprochen. Zugleich wird aber auch ersichtlich, wie wichtig in dieser Beziehung einzelne
,,Vorreiter-Schulen® sind:

»In Zeiten zunehmender Immigration: der alltigliche Umgang mit kultureller Vielfalt - zumindest in Gegenden,
in denen kulturelle Vielfalt zur Lebensrealitit gehort. Ich erlebe z.B. die Freie Waldorfschule [...]% als sehr
christlich dominiert. Die Elternschaft ist vorrangig weif3, christlich und zu einem hohen Anteil mit Akademiker-
Hintergrund. Die Kehrseite dieser Situation ist, dass sie zu einer Spaltung der Gesellschaft beitrigt. Auf dem
Schulweg kann man mit einiger Trefferwahrscheinlichkeit schon am Aufleren erkennen, wer zur Waldorfschule
unterwegs ist, und wer vorher auf die staatliche Schule mit hohem Migrationsanteil abbiegt. Hier miissten
Waldorfschulen meiner Meinung nach sich stirker um einen Integrativen Beitrag in der Gesellschaft bemiihen.
Die Interkulturelle Waldorfschule [...]° geht diesbeziiglich meiner Meinung nach in die richtige Richtung.”

4. Der Name wurde entfernt.
5. Siehe oben.
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Die Ambiguitit, die darin liegt, dass einerseits die gegenwirtigen Realitdten berticksichtigt, anderseits
aber auch die eigenen Quellen nicht ,verleugnet werden sollen (,Sich an die heutige Welt anzupassen jedoch
mutig genug zu sein die ldentitit zu bewabren. ) wird in der Mehrzahl der Nennungen direke angesprochen:

»Die Integration von Kindern mit Migrationshintergrund und die Auseinandersetzung mit Eltern, die ihre
Kinder auf die Waldorfschule bringen, um sie vor den Kindern mit Migrationshintergrund zu ,schiitzen®. Auf
Waldorfschule bildet sich nicht das reale Bild der Gesellschaft ab. - Des Weiteren die Kinder auch auf die reale
Welt vorbereiten, und dabei aber in Auge haben, dass die sich nicht an der Ellenbogengesellschaft anpassen
sollen. Das stelle ich mir sehr schwierig vor.”

Unter den Ehemaligen befinden sich auch eine Waldorflehrerinnen und —Lehrer. Aus der Waldorflehrerstudie
von Randoll (Randoll 2012), in der rund 2000 titige Lehrkrifte an Waldorfschulen befragt wurden, betrug
der Anteil der ehemaligen Waldorfschiilerinnen und -Schiiler 19,2%.° Jede fiinfte Lehrkraft an einer
Waldorfschule hat demnach vorher selbst eine Waldorfschule besucht. Welche Einschitzungen gibt es aus
der Perspektive dieser Gruppe zu den Lernerfahungen? Eine konstruktiv-kritische Position dazu, ist in dem
folgenden Zitat wiedergegeben.

»Als ehemaliger Klassenlehrer vermisse ich Antworten fiir das Pubertitsalter und danach. Es gibt einzelne
Ansiitze, die jedoch aus meiner Erfahrung noch nicht weit genug gehen. Ich denke, wenn es uns gelingt, fiir
dieses Alter methodisch-didaktische Antworten zu finden, werden die SchiilerInnen ab der 10. Klasse ganz
anders motiviert sein. - b.) Die Medienkonzepte, die ich bisher kennen gelernt habe, sind gezeichnet von
Angst und grofler Distanz zu den aktuellen Medien. Es wird eine Aufgabe sein, den Kindern und Jugendlichen
einen positiven Zugang zur modernen Welt zu zeigen, ein entspanntes Verhiltnis zu den Medien zu finden und
zugleich ein kritisches Bewusstsein, wo es angebracht ist. Das Durchschauen der technischen Vorginge, also
intensiver Technologieunterricht;*

Methodenvielfalt, bessere Vermittlung der Mint-Ficher und im Bereich Grammatik, Fremdsprachen
allgemein, Oberstufe, Klassengrofle, mehr Schiilerbeteiligung, aber auch Konkurrenzdruck durch andere
Schulen, die ihr Konzept weiterentwickelt haben und ein reflektierter Umgang mit ,anthroposophischer
Sikularisierung® sind weitere Aspekte, die angesprochen werden.

»Die heterogenen Klassen bis in die Oberstufe zusammen zuhalten. Themen des Abiturs frither einzubringen
ohne die Klasse zu spalten oder den Leistungsaspekt zu friih reinzuholen. Zukunftsthemen mit einzubinden.
Die Frage ob das Klassenlehrermodell bis zur 8. Klasse noch den heutigen Kindern entspricht.. Alternative
Abschliisse. Zum Beispiel SSC. Bewertung von kiinstlerischen Fichern. Lehrerbildung und Qualitit. Besonders
in der Oberstufe. Aspekte der Menschenbildung und Waldorfpidagogik bis in die Oberstufe zu erhalten.”

Die Neuerungsvorschlige werden dabei meist auf dem Hintergrund angegeben, den bewihrten Kern der
Waldorfpidagogik nicht zu vergessen, also dasjenige, was die Unterrichtsqualitit an Waldorfschulen bereits
an Positivem leistet (siche z.B. Schieren, 2008). Anderseits wird auch das ergebnisorientierte Argument
vorgebracht, dass bezogen auf die Abschliisse und den Ubergang in eine weitere Qualifikation die gelebte
Praxis doch durchaus zufriedenstellend ausfalle und dass es sich bei den Vorwiirfen nur um klischechafte
Vorurteile handle.

»Das Klischee, man lernt angeblich nichts, hat keinen richtigen Unterricht. Erstaunlich ist doch aber am Ende
immer, das sie alle ihren Abschluss schaffen und einen Berufszweig finden.“

An konkreten Ideen zur ,Modernisierung“ mangelt es bei den Vertretern der Generation X nicht:

,Dazu fille mir nicht so sehr viel ein. Aber ich hitte ein paar konkrete Ideen: - - In einen ernsthaften,
ergebnisoffenen Dialog mit allen Trigern der Waldorf-Idee zu gehen dariiber, wie sich die Schule 6ffnen
und reformieren kann und soll. Daftir Strukturen, einen Zeitplan und einen Reform-Fahrplan entwerfen. - -
Strukturen intern aufzubauen, die davon ausgehen, dass es immer zwischenmenschliche Probleme irgendwelcher
Art geben wird, und Losungen anbieten: Schiilerrat, Elternrat, Schulpsychologen, Frauen/ Minnerbeauftragte,
Streitschlichter, Supervisoren fiir Lehrer etc.. Falls es diese Stellen nicht schon gibt. - - Eurythmie als eine
Epoche unter anderen anbieten und integrieren in das Fach ,Bewegungskiinste, in dem auch Tai Chi, Yoga,
Breakdance, Judo, Meditation, .... angeboten wird - - Internationalitit der Schule auch in Deutschland

6. Bezogen auf die Gesamtstichprobe von N=2005 inklusive der Lehrkrifte von heilpidagogischen Schulen.
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vorantreiben, 1. durch aktive Informationsangebote an Zuwandererfamilien und ggf. Schulgeld-Stipendien, 2.
durch viel mehr Schiileraustausch-Angebote (falls es die nicht inzwischen gibt)*

Aber auch die Gegenposition zur Modernisierung wird vertreten — mit einem Anklang an eine sokratische
Hilfe fiir ein selbstbestimmtes Leben:

»WSistm.E. heute nachwievorhoch modern und zutiefst dankenswert. Ich wiinschte mireinen Quantensprungin
der Lehrerausbildung; intensivere Auseinandersetzung mit Menschenkunde und Anthroposophie als Grundlage
eigenstindiger und lebendiger Pidagogik. Menschenkunde damit als ernsthafte fachliche Grundlage und nicht
als diffuses Allgemeingefiihl. Vermittlung des Lehrerberufes als tief befriedigende Aufgabe in der heutigen Zeit
Menschen ins Leben zu helfen, ihre Fihigkeiten zu wecken und sie zu befihigen ihre Lebensaufgabe zu finden
und zu meistern. Dass Lehrer sich nicht erschépft und subdepressiv erleben, sondern selbstbewusst, authentisch,
interessiert an den Kindern und der Zukunft = Lehrer macht Freude. Und zuletzt sollten sie erlernen den
professionellen Umgang mit Eltern, insbesondere dem Anteil an Eltern, die ihnen das Leben schwer machen.®

In den letzten beiden Zitaten kommen verschiedene Blickwinkel zur Geltung. Einerseits wird der Fokus
darauf gerichtet, was die Kinder lernen miissen, damit sie den Anschluss an die Gesellschaft nicht verpassen.
Anderseits wird ebenso die Frage ins Zentrum geriickt, was die Kinder lernen miissen, damit sie authentisch
bleiben und aus sich selbst heraus ihre Lebensaufgabe finden kénnen.

Ein weiteres Themenfeld, das kontrovers gesehen wird, betrifft die Zusammenarbeit mit den Eltern.
Hier bewegen sich die Positionen von einer grofleren Distanzierung gegeniiber einem {iberzogenen
Anspruchsdenken einiger Eltern bis zur Forderung nach einem verstirkten Ernstnehmen der Elternschaft
und einer partnerschaftlichen Zusammenarbeit.

»Helikoptereltern®, IThre Kinder miissen immer mit Samthandschuhen angefasst werden, sollen aber trotzdem
bitte zu Hochstleistern werden - aber ganz ohne Druck. [...] Wie kann man es bewerkstelligen, dass mehr von
den Eltern mit einem gewissen Fachverstand, Professionalitit und Befihigung ein Thema tragen und weniger
von denen, die sich nur produzieren wollen?*

Auf der anderen Seite fithlen sich Eltern, die gern etwas beitragen wollen, nicht ernst genommen:

,Die Pidagogik bietet grofies Potenzial und Méglichkeiten sich den Bediirfnissen der heutigen Kinder
anzupassen, leider tun sich die Schulen damit schwer. Die Klassengréflen sind nicht mehr tragbar, Team-
Teaching ist erforderlich um auch mehr individuell lernen bieten zu kdnnen, es muss mehr Erlebnispidagogik
gelebt werden - lernen durch Erfahrung, mehr Bewegung! auch fiir Jungs, es fehlt hiufig an engagierten Lehrern,
das Kollegium kennt keine Streitkultur - sachliche Kritik wird personlich genommen (schade), als Eltern fiihle
man sich hiufig nicht ernst genommen.*

Als entscheidender Punkt wird auch vielfach die Haltung der Lehrkrifte und der Eltern zur Anthroposophie
thematisiert.

»Funktioniert Waldorfschule ohne anthroposophische Grundlage und Auseinandersetzung? Wie viele Lehrer
suchen tatsichlich Waldorfpidagogik und sind - aufler Waldorflehrern - auch Anthroposophen? Und das im
ganz freilassenden Sinne, nur fiir sich selbst und die eigene Entwicklung... - Wie viele Eltern suchen tatsichlich
Waldorfpidagogik und nicht nur ,irgendeine Alternative“? - Wie kann den Beriithrungsingsten mit groflen
Fragen begegnet werden? - Ist die Finanzierung und Organisation von Waldorfschulen nachhaltig? - Ist es
haltbar, dass die Finanzierung in Zusammenhingen erwirtschaftet wird, die so gar nicht anthroposophisch-
dreigliedrig organisiert sind? Wie mit diesem Widerspruch umgehen?*

Aus der Clusteranalyse in der Ehemaligenstudie von Randoll und Peters (Randoll/Peters 2021, S.) geht hervor,
dass sich innerhalb der Schiilerschaft drei etwa gleich grofie Gruppen befinden, von denen eine tatsichlich
gezielt die ,, Waldorfpidagogik® schitzt, die beiden anderen jedoch eher eine Alternative zu Regelschulen
suchen, deren Orientierung entweder mehr zum Musisch-Kiinstlerischen oder zum Leistungsprinzip
ausgerichtet ist. Dieser Befund unterstiitzt das Ergebnis aus der Ehemaligenstudie von Bartz und Randoll
(Barz/Randoll 2007), dass Waldorfschulen nicht nur fiir Kinder von Anthroposophen betrieben werden,
sondern eine vielfiltige Elternschaft besitzen, die durch unterschiedliche Motive zu dieser Schulform gefiihrt
wurden.
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Die latente Frage ‘Wie stehst du zur Anthroposophie” ist in Hinblick auf die Lehrerschaft schwieriger zu
beantworten und ruft verstirkt widerspriichliche Positionen hervor.

,Waldorfschule ist m.E. heute nach wie vor hoch modern und zutiefst dankenswert. Ich wiinschte mir
einen Quantensprung in der Lehrerausbildung: intensivere Auseinandersetzung mit Menschenkunde und
Anthroposophie als Grundlage eigenstindiger und lebendiger Pidagogik. Menschenkunde damit als ernsthafte
fachliche Grundlage und nicht als diffuses Allgemeingefiihl. Vermittlung des Lehrerberufes als tief befriedigende
Aufgabe in der heutigen Zeit Menschen ins Leben zu helfen, ihre Fihigkeiten zu wecken und sie zu befihigen
ihre Lebensaufgabe zu finden und zu meistern. Dass Lehrer sich nicht erschépft und subdepressiv erleben,
sondern selbstbewusst, authentisch, interessiert an den Kindern und der Zukunft = Lehrer macht Freude. Und
zuletzt sollten sie erlernen den professionellen Umgang mit Eltern, insbesondere dem Anteil an Eltern, die
ihnen das Leben schwer machen.

Die Gegenposition dazu kommt in dem folgenden Zitat zum Ausdruck:

»[...] Erkenntnisse / Entwicklungen der letzten 100 Jahre wiegen zu wenig. Es gibt keinen Prozess der Neues
Ifd. auf Niitzlichkeit bewertet und einbaut, nur viele Prozesse, Neues abzulehnen. Die vielfach geduflerte
Hoffnung (Erzichungskunst), wenn nur alle Lehrer und Eltern bessere Anthros wiren, wiirde alles besser, das
Schulparadies auf Erden entstehen. Genau das Gegenteil! Zu viel Focus auf Anthro zicht die falschen an und
schreckt zu viele Pidagogen aus Leidenschaft ab. Es muss dem leidenschaftlichen Pidagogen immer der Vorrang
vor dem Anthroposophen gegeben werden. Es muss Platz fiir pidagogische Experimente geben. Die Anbetung
der Asche statt das Weitergeben der Flamme fithrt zur Anwendung von Rezepten, die nicht mehr passen. Elan
ist wichtiger als Linientreue.“

Tatsache ist, dass in den Kollegien der Waldorfschulen bereits eine gewisse Heterogenitit hinsichtlich der
Ausbildungsginge besteht. In der Waldorflehrerstudie von Randoll, deren Daten 2011 erhoben wurden,
finden sich dazu die folgenden Angaben: ,Insgesamt gesechen verfiigen 80,4 Prozent der Befragten
[Lehrkrifte] in irgendeiner Form {iber eine waldorfpidagogische (Zusatz-)Qualifikation und 44,5 Prozent
haben explizit ein Waldorf-Vollzeit-Seminar besucht. (Randoll 2012, S. 81) Angesichts des zurzeit
bestehenden bundesweiten Mangels an Lehrkriften diirfte der Anteil an Lehrerinnen und Lehrern mit einer
Waldorfpidagogischen Ausbildung inzwischen noch etwas geringer ausfallen. Dies eréffnet jedoch auch
dialogische Moglichkeiten und kann in Hinblick auf die Vielfalt in unserer Gesellschaft durchaus auch als
Potential gesehen werden. Ein nicht unwesentlicher Faktor, der das Finden geeigneter Lehrkrifte erschwert,

liegt aus Sicht der Ehemaligen auch in der geringeren Bezahlung der Lehrkrifte an Waldorfschulen.
»Schlechte Bezahlung der Lehrkrifte. Fehlende pidagogische Grundqualifikation der Lehrkrifte (z.B.

Staatsexamen). Fehlende Finanzierung fiir ein mind. einjihriges Referendariats-Aquivalent. Klassenlehrerprinzip
bis Klasse 8 oder nur 6? ,,Stress-Jahr beim einjahrigen Abi/FachHSR nach dem Waldorfabschluss. Erginzungen
zum Frontalunterrich, insbesondere. in hoheren Klassen. Weltoffene Spiritualitit leben als Gegengewicht zum
Materialismus/Neurozentrismus. Elternarbeit ressourcenorientiert statt belehrend gestalten. Konstruktiv-aktive
statt abwehrende Haltung bzgl. Herausforderungen durch Digitalisierung.”

Fiir den Vergleich der Gehilter von Lehrkriften an Gymnasien und Waldorfschulen sei ebenfalls auf die
Waldorflehrerstudie verwiesen (Randoll 2012, S. 83)

Auch der Generationenwechsel, der sich inzwischen deutlich an den Waldorfschulen bemerkbar macht,
ist aus Sicht der Ehemaligen sowohl Herausforderung als auch Chance zur Erneuerung:

»,Dem Generationenwechsel in der Lehrerschaft: die heutigen jungen Menschen sind ganz anders und miissen
ihren individuellen Zugang und Umsetzung in der Waldorfpidagogik finden. Das liuft manch sehr kompetenten
yalten Hasen quer; hier sind beide Seiten aufgefordert sich gegen seitig zuzuhéren und voneinander zu lernen,
um ihre Potenziale fiir die Kinder einbringen zu kénnen. - In der Bildungspolitischen Debatte mitzuhalten:
die Grundlagen der Waldorfpidagogik verstindlich erkliren zu kénnen, auch jenseits des ,, Waldorfvokabulars®.
Auch auflerhalb der Waldorfpidagogik gibt es inzwischen viele gute wissenschaftlich erforschte Ansitze, die es
sich lohnen anzuschauen und die den Blick fiir das eigene, wesentliche der Waldorfpidagogik schirfen konnen.
- Sich mit der Frage auseinander zusetzten, was heifSt Waldorfpiddagogik im 21.Jh? Wo sind Dinge iiberholt, wo
miissen sie weiter entwickelt werden? - Wie fithren wir die Kinder und Jugendlichen zur Medienmiindigkeit in
einer Zeit, die bereits im KI-Zeitalter stehe?*
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Dialogische Prozesse innerhalb des Kollegiums stehen unmittelbar im Zusammenhang mit der
Selbstverwaltung an Waldorfschulen. In einigen Wortmeldungen werden diesbeziiglich ,ungeklirte
Verantwortlichkeiten“ angesprochen:

»Waldorfschulen haben aus meiner Sicht das grofle Problem, dass sie eine Binnenperspektive pflegen und dabei
den Blick auf eine sich wandelnde AufSenwelt versiumen. — Beispiel 1: Das Thema Kinderschutz wird seit fast
10 Jahren breit diskutiert, dabei finden die strukturellen Voraussetzungen fiir den Kinderschutz zunehmend
Beachtung. Waldorfschulen tun sich aber erkennbar schwer, sich an dieser Debatte zu beteiligen. Ein wesentliches
Strukturelement, das wichtige Fragen im Hinblick auf den Kinderschutz aufwirft, ist das Klassenlehrerprinzip.
Hier wire dringend eine Rollenklirung erforderlich, die aber nicht geschicht. - Beispiel 2: Sicherheit an der
Schule ist ein stetig wiederkehrendes Thema, an dem die ungeklirten Verantwortlichkeiten regelmifig sichtbar
werden und zur Kritik der Auflenwelt, vertreten durch Aufsichtsbehérden und Berufsgenossenschaften u.s.w.,
fithre. - Fazit: Waldorfschulen sollten dringend ihre innere Strukcur im Hinblick auf geklirte Verantwortichkeiten
diskutieren.

Insgesamt riickt fiir die Ehemaligen aus der Generation X der bewusste Umgang mit den neuen Medien
noch mehr in den Vordergrund als es bei den vorangegangenen Altersgruppen ohnehin schon der Fall war.
Als ein neues Thema kommt die Anerkennung der Waldorf-Schulabschliisse hinzu, die fiir die Generation X
relevanter zu sein scheint als fiir die Babyboomer und Traditionalisten. Angesichts der etwas angespannteren
Rahmenbedingungen und gesellschaftlichen Herausforderungen wird den Ehemaligen aus der Generation
X auch die antinomische Struktur der Anforderungen bewusster, die sich zum einen in der Schere zwischen
Anpassung an die gesellschaftlichen Verinderungen und der Bewahrung des ,, Waldorfkerns® ausdriickt, zum
anderen aber auch in den Forderungen nach mehr Leichtigkeit und Zuversicht angesichts der anstehenden
gesellschaftlichen Aufgaben, die vor allem in einer verinderten Klientel und der multikulturellen Vielfalt
begriindet sind.

Millennials

Die Millennials bilden mit Geburtsjahrgingen von 1980 bis 2000 die jiingste Ehemaligenkohorte, deren
Schulabschluss weniger als 20 Jahre zuriickliegt. Fiir 78% der Millennials aus der Stichprobe liegt der
Schulabschluss sogar weniger als 15 Jahre zuriick. Es handelt sich daher vorwiegend um eine Gruppe, die
in der Ehemaligenstudie von Barz und Randoll (Barz/Randoll 2007), deren Erhebung 2005 stattfand, noch
nicht beriicksichtigt werden konnte. Aus diesem Grund wurden die Millennials in der Ehemaligenstudie von
Randoll und Peters (Randoll/Peters 2021) bei der Auswertung in den Foku gestellt. Insbesondere wurden
bei den offenen Fragen nur die Antworten Millennials beriicksichtigt. Die folgenden Ergebnisse wurden der
Auswertung von Ines Graudenz entnommen.

Tabelle 5 zeigt die Kategorisierung fiir diese Altersgruppe, entsprechend der Analyse von Ines Graudenz
(In: Randoll/Peters 2021, S. 94-101):

Tabelle 5: Hiufigkeiten der Nennungen bei den Millennials

Kategorie Haufigkeit | Zunahme /Abnahme in
Bezug auf die Generation X

Neue Medien/Digitalisierung 33% -4%

,,Einbeziehen neuer Erkenntnisse in Naturwissenschaften 18% -6%

und Padagogik sowie Themen aus Gesellschaft und

Politik**

,»Kritische Auseinandersetzung mit R. Steiner und 10% neu

der Anthroposophie* und eine damit verbundene
Aufforderung nach ,,Weiterentwicklung, Erneuerung und
zeitgemaBer Anpassung*

Aus- und Fortbildung, der Rekrutierung und 15% -5%
Professionalisierung der Lehrkrafte
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Kategorie Haufigkeit | Zunahme /Abnahme in
Bezug auf die Generation X

selektive Schilerauswahl 14% +9%

Stellenwert von Leistung —Transitionen und Vorurteile 10% +2%

Ubergang in die ,,Realitdt* Keine Angabe ..

Vorurteile Keine Angabe .-

Die Angaben in der Spalte Zunahme/Abnahme sind hier nur eingeschrinkt giiltig, da in der Einteilung
von Graudenz die Auseinandersetzung mit Steiner und die Weiterentwicklung der Waldorfpidagogik in eine
Kategorie gefasst wurden. Nur der erstgenannte Aspekt kam bei den vorangehenden Generationen nicht vor,
der zweite wurde mit vergleichbarer Hiufigkeit angesprochen. Ferner wurde die Forderung ,, Den Grundsitzen
treu bleiben“ unter den Angaben zur zeitgemifSen Anpassung ebenfalls genannt, allerdings deutlich weniger
hiufig auf als bei den vorangegangenen Generationen. Schliefflich wurde die ,selektive Schiilerauswahl bei
den Millennials den ,sozialen Ungerechtigkeiten durch das Schulgeld” gegeniibergestellt.

Alles in allem bildet der Umgang mit den Medien auch aus Sicht der Millennials die zentrale
Herausforderung fiir die Waldorfschulen. Der Tenor dabei ist hier: Um medienkritisch zu sein, muss man
Medien kennen.

,Das Problem der fehlenden Verbindlichkeit unter den Eltern, die ja die Triger sind. - Die zunehmende
Biirokratisierung des Lebens: Zentralabitur, Messbarkeit von Leistung, Finanzierung nach Kennzahlen etc.
- Aber auch der Dogmatismus bei den praktizierenden Anthroposophen. Wir miissen uns verindern und
erneuern. Ein Verschlieflen vor Neuem macht es nicht verschwinden. Um medienkritisch zu sein, muss man
Medien kennen. Um nicht fernsehsiichtig zu werden, muss man es ab und zu schauen diirfen! Heute sollte
man ein Technikgrundverstindnis haben, um iiberhaupt zu wissen, welche Méglichkeiten es beruflich gibt.
Da reicht kein Computer-Hardware-Kurs von Anno dazumal. - Wichtig auch: warum gibt es keinen staatlich
anerkannten Waldorfabschluss? Ein Doppelabitur? Gibt es bei sprachlichen Profilen auch. Warum miissen wir
uns gleichschalten? Kénnen wir auch einen anderen Weg aufzeigen? - Wie gehen wir mit Inklusion um? Was
machen wir mit der Durchmischung unsrer Klassen? Kénnen wir da bei den christlichen Festen bleiben?*

Demnach kommt auf die Waldorfschulen eine Vielzahl von gesellschaftlich bedingten Herausforderungen
zu. Entscheidend scheint dabei die generelle Bereitschaft zur Verinderung zu sein. Den Auflerungen zur
fehlenden Verbindlichkeit der Eltern stehen auf der anderen Seite Forderungen nach mehr Partizipation von
Seiten der Elternschaft entgegen. Bei diesen polaren AufSerungen ist die jeweilige Perspektive vermutlich
mitentscheidend, zumindest an einzelnen Positionierungen wird deutlich, ob aus Sicht der Eltern oder aus
Sicht der Lehrkrifte gesprochen wird.

Der zentrale Aspekt, der bei den Millennials zum ersten Mal in dieser Haufigkeit angesprochen wird, ist
die Forderung nach einer kritischen Auseinandersetzung mit der Anthroposophie. Insgesamt bewegen sich die
Auferungen zu diesem Thema zwischen den Extremen von ,sich vollstindig von der Anthroposophie 16sen”
bis hin zur Aufforderung ,der Anthroposophie treu zu bleiben®. Die mittlere Position, eine Synthese von
Erneuerung und Bewahrung zu finden, wird aber ebenfalls als grofSe wenn nicht gar grofte Herausforderung
betrachtet.

»Wahrscheinlich die Anthroposophie und mit dem technologischen Zeitgeist zu verbinden. Und nicht in der
Schule eine heile-Welt-Blase zu schaffen, die in zu starkem Kontrast zur Alltagsrealitit in Deutschland, Europa
und der restlichen Welt steht. Des Weiteren habe ich es als sehr angenehm empfunden, dass die Anthroposophie
zwar Grundlage der Lehre war, ich mich als Schiilerin damit jedoch nur ansatzweise befassen musste. Wir
brauchen nicht noch mehr Systeme und Dogmen. Die Erfahrungen, die so in der Schulzeit erméglicht werden,
halte ich fiir kostbar, was und woran man glaubt sollte auf eigener Meinungsbildung beruhen die nicht durch
eine Schule, im schlechtesten Sinne, manipuliert werden sollte.”

Sehr wertgeschitzt wird die von der Mehrzahl geteilten Erfahrung, als Schiiler beziehungsweise Schiilerin

nicht in dogmatischer Weise mit der Anthroposophie konfrontiert worden zu sein. Dies bestitigt die
Befunde aus der der Ehemaligenstudie von Barz und Randoll (Barz/Randoll 2007), die Waldorfschulen von
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dem Verdacht befreite, in der Schiilerschaft Rekrutierungen fiir die Anthroposophie zu betreiben. Dariiber
hinaus ist ein Ruf nach mehr Offenheit und Diversitit vernehmbar:

»Aus der ,esoterischen® Ecke rauszukommen, wissenschaftlich anerkannt zu werden, dringend mehr Diversitit
zuzulassen, Offenheit, Mut auch der Nicht- Waldorf-Welt zu begegnen®

In den letzten Jahren hat sich der hier geforderte Dialog zwischen der Waldorfpidagogik und der
allgemeinen Erzichungswissenschaft in ersten Schritten realisiert, wovon das Handbuch Waldorfpidagogik
und Erziehungswissenschaft von Schieren Zeugnis ablegt (Schieren 2016).

Doch auch die Beftirworter der Anthroposophie unter den Ehemaligen wiinschen sich eine Intensivierung
der Offnung und eine engere Kooperation mit anderen alternativen Konzepten:

»Walk the talk. Lebenspraktische Auseinandersetzung mitden Ideen der Anthroposophie und volle Verwirklichung
der Dreigliederungsidee in den Schulen. Ich wiinsche mir viel mehr Gesellschaftskritik und Forderungen von
Seiten der Bewegung. Kooperation mit anderen alternativen Schulkonzepten und Postwachstumsbestrebungen.
Mehr Selbstvertrauen im Umgang mit Steiner, mehr Fokussierung auf seine weltlichen Vorschlige. Weniger
Orientierung auf die klassischen Abschliisse, sondern das Fordern von Biographien die sich Bildung auf
institutsferner Eben aneignen wollen > Freilerner, Funkenflug, Lernen in der Gemeinschaftsbewegung. Der
Waldorfabschluss sollte aufgewertet werden und als Alternative zum ,heiligen Gral“ Abitur angeboten werden,
fur jene, welche Leistungsdruck und gesellschaftlich konformes Lernen ablehnen / damit nicht zurechtkommen.
Mehr Fokus auf (therapeutische) Selbsterfahrung, Gesundheit und ,sich befreien® von Jugendlichen mit
Schwierigkeiten®

Kompakt zusammengefasst wird die Herausforderung der Balance zwischen Erneuerung und Bewahrung
wie folgt formuliert:

»Ausgewogenes Verhiltnis zwischen sinnvollen Inhalten und Inhalten, die im Lehrplan bzw. fiirs Abitur wichtig
sind. - Kompetente Lehrkrifte finden, die sowohl fachlich als auch anthro- miflig was drauf haben. - Kritischen
Eltern erkliren, warum ihr Kind Eurythmie braucht. - Finanzielle Unterstiitzung finden. - - Besonders wichtig:
Den urspriinglichen Gedanken Rudolf Steiners in die heutige Zeit transformieren und mit Verinderungen im
schulischen Konzept mitgehen OHNE die Grundidee und Intention von ,,Waldorf* zu verlieren®

Zu dem Thema Anthroposophie und Schule gehért aus Sicht der Millennials ebenfalls eine sachgemifie
Information tiber die Grundlagen der Waldorfpadagogik. Unter anderem wohl auch aus Sorge vor dem
Vorwurf einer Indoktrination scheint das Thema ,,Anthroposophie® an vielen Waldorfschulen kaum mehr
einen Raum zu finden. Ein guter Teil der Ehemaligen hitte sich diesbeziiglich mehr sachlich kritische
Information gewiinscht.

Die Anthroposophie wird ebenfalls ins Feld gefiihrt, wenn es darum geht, das Anforderungsprofil des
idealen Waldorflehrers oder der idealen Waldorflehrerin zu umreifen. Vielfach wird in diesem Zusammenhang
auch eine Erneuerung angesprochen, was in den folgenden Kurzzitaten beispielhaft zum Ausdruck kommt:
»die Anthroposophie auf die heute Zeit tibertragen...“, ,zu wenig Lehrer welche hinter der Anthroposophie
stehen, zu viele Lehrer die nur das einjihrige Seminar besuchen...“, ,anthroposophische Aspekte miissen
in die Gegenwart tibersetzt werden®, ,die heutigen Entwicklungen in die anthroposophische Anschauung
miteinzubeziehen®, ,Anthroposophie mit der Zeit mitgehen zu lassen, z.B. Eurythmie weiterentwickeln®,
»~Anthroposophie vermitteln ohne dogmatisch zu wirken und Interesse daran zu steigern®, ,,Anthroposophie
zeitgemifd auszulegen®.

Bei dem Blick auf die Lehrerbildung wird der Personlichkeitsbildung eine Zhnlich grofle Bedeutung
zugesprochen wie der Fachkompetenz:

,Lehrer, die selbst eine Personlichkeitsentwicklung erfahren haben. Die authentisch und wahr sind. Die Kinder
brauchen Wahrheit und Klarheit. - Auch die Schulen selbst miissen ihren Idealen treu bleiben! Ganzheitliches
Umfeld den Kinder und Jugendlichen bieten!”

Und im Zusammenhang mit der Inklusion wird zugleich auch auf die Anforderungen verwiesen, die sich fiir
die Lehrkrifte durch eine verinderte Schiilerschaft ergeben.
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HAuf der Waldorfschule die ich besucht habe, wurden in den letzten Jahren extrem viele Kinder mit besonderen
Bediirfnissen wie Hyperaktivitit eingeschult, was zu einer Uberforderung der Lehrer fiihrt. Ich finde Inklusion
extrem wichtig aber sie funktioniert nur, wenn geniigend richtig geschultes Personal zur Verfiigung steht.“

Die Gewinnung von Lehrkriften wird erginzt durch eine Forderung nach einer groferen Beriicksichtigung
der Work-Life-Balance auf Seiten der Pidagogen und dem Hinweis, dass fehlende Ressourcen oder
unzureichende Ausbildung nur allzu oft einen hiufigen Lehrerwechsel fiir die Schiilerinnen und Schiiler zur
Folge haben.

Auch das Thema der Auflensicht von Waldorfschulen ist fiir die Millennials relevant. Den gingigen
Vorurteilen, Waldorfschiiler und - Schiilerinnen wiirden in der Schule nicht viel lernen, wird die Position
entgegengestellt, dass Waldorfschiiler ,von Grund auf Andersdenker® sind.

»Dass Nicht-Waldorfschulkenner die Waldorfschule fiir eine Behinderteneinrichtung halten (es hatte mich um
zwei Ausbildungsplitze gebracht). Hier wird zu wenig Aufkldrung betrieben. - Waldorfschiiler sind von Grund
auf ,Andersdenker®. Das fillt hiufig im Alltag nach der Schule auf.®

Hat die familidre Atmosphire in den Waldorfschulen auch Auswirkungen auf die berufliche Orientierung?
Zumindest bei einem Teil der Ehemaligen scheint dies der Fall gewesen zu sein, wie dem folgenden Zitat zu
entnehmen ist.

»Das Funktionieren in groflen systematisierten Bereichen wie staatlichen Universititen oder groffen Firmen ist
fiir mich personlich unvorstellbar und kann, glaube ich, auch fiir viele andere Waldorfschiiler auf Grund der
gewohnt wohligen und familidren Schulsituation eine Herausforderung darstellen. Die Waldorfzeit wird oftmals
als eine in Watte gepackte Traumwelt bezeichnet die der Realitit fern ist. - Da ich mich in dieser so wohl gefiihlt
habe, habe ich darauf geachtet, meinen weiteren Lebensweg in dhnlicher Umgebung zu verbringen, was mir
auch gelungen ist bisher.“

Die familidre Atmosphire darf aus Sicht der Ehemaligen aber nicht mit den bewihrten Elementen der
Waldorfschulen verwechselt werden, deren tiefere Bedeutung vielfach immer noch nicht gesehen
beziehungsweise anerkannt wird.

»Die unglaublich schnelllebige Gesellschaft und die moderne Technik. Es ist wichtig, diesen Spagat zwischen
moderne und altbewihrtem hinzukriegen. An vielen Stellen ist die Waldorfschule noch nicht zeitgemif§ aber
das, was ich aus dieser Zeit zichen konnte sind die natiirlichen und grundlegenden Sachen wie Gartenbau,
Holzverarbeitung, Stricken und nihen. Diese Sachen werden immer mehr vergessen werden, wobei es doch so
wichtig fiir uns alle ist. Wissen, wo kommt was her oder wie wird es hergestellt. Wie soll man was wertschitzen,
wenn man doch gar nicht weifi, wie viel Arbeit dahinter stecke.”

Als ein positives Beispiel kann hier die Hiberniaschule angefiihrt werden, die neben dem Abitur fiir alle
Schiiler auch eine handwerkliche Ausbildung anbietet. Die Bedeutung dieser Zusatzqualifikation fiir den
spateren beruflichen Weg ist mehrfach belegt worden, siche zum Beispiel Peter Schneider (Schneider 2000)
oder Klaus-Peter Freitag (Freitag et al. 2020).

Die Frage der sozialen Gerechtigkeit in Hinblick auf gleiche Zugangschancen fiir alle gesellschaftlichen
Gruppen wird von den Millennials deutlich mehr in den Vordergrund gestellt als von den vorangehenden
Alterskohorten, was vermutlich auch darin begriindet ist, dass die Unterschiede bei den Schiileranteilen mit
Migrationshintergrund zwischen Regel- und Waldorfschulen weiter angewachsen sind.”

»Den Aspekt der Ganzheitlichkeit tatsichlich auch auf alle sozio-6konomischen Schichten zu tragen und zu
fordern. - Ich habe auf meiner Schule wenig bis kaum MitschiilerInnen aus sozial sehr schwachen ,Milieus®,
noch gab es kaum oder nur sehr, sehr wenige Kinder, deren Eltern bspw. einen Migrationshintergrund hatten,
etc. Die soziale Diversitit ist in der Praxis leider nach wie vor sehr gering ausgeprigt habe ich den Eindruck.
Dariiber hinaus habe ich die Wahrnehmung, dass Waldorf an sich in bestimmten Milieus zu einem Art Lifestyle
geworden ist - dhnlich wie ,,Bio“ oder ,fair/nachhaltig®, wo es oft mehr um die Verpackung als den Inhalt geht.
Mit anderen Worten (aus meiner subjektiven Wahrnehmung): heute gibt es viele Eltern, die ihre Kinder auf
diese Schule schicken, weil es mitunter eine Art Statussymbol in einer bestimmten Schicht ist und sich diese

7. In der jiingsten Ehemaligenstudie von Randoll und Peters (Randoll/ Peters 2021) haben 97,5% der Millennials (N=1770) als
Muttersprache Deutsch angegeben.
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Eltern aber gar nicht mehr unbedingt so sehr mit der Philosophie - also der Bedeutung der Anthroposophie an
sich — auseinandersetzen oder gesetzt haben.*

Die Waldorfschulen sollten sich jedoch nicht nur an die gesellschaftlichen Anforderungen anpassen,
sondern sie hat aus Sicht der Millennials unter den Ehemaligen auch Qualititen zu bieten, die dem
»2Mainstream* fruchtbar entgegengestellt werden konnen.

»Den Leistungsdruck und die Vereinheitlichung, die die kapitalistische Leistungsgesellschaft mit sich bringt zu
sehr in die Unterrichtsinhalte einflieffen zu lassen. Klar, ist die Schule an die Vorgaben der Zentralen Abschliisse
gebunden, aber Bildung darf nicht durch Ausbildung ersetzt werden und wir miissen so viel mehr lernen, als
stumpfe Inhalte die uns auf eine reine Arbeitswelt vorbereiten sollen. Menschlich geht immer mehr verloren und
die meisten haben keinen Zugang mehr zu sich selber. Einen wichtigen Schritt finde ich das Unterrichtsfach
,»Gliick® was wir hatten in der 12. So etwas sollte es noch viel mehr geben, Meditation und andere Techniken
sollten von klein an gelernt werden, die uns helfen einen besseren Zugang zu uns selbst zu erlangen/erhalten.
Der Mensch muss lernen trotz dem System in dem er lebt, dass er selbst Verantwortung fiir sein Handeln
iibernehmen muss und das dies der einzige Schliissel zu einer anderen Gesellschaft ist.“

Die zentralen Punkte der Herausforderungen werden in dem folgenden abschliefSenden Zitat nochmals
zusammengefasst:

,»1. sich dem Leistungsdruck der Gesellschaft entgegen zu stellen. - 2. Lehrer zu finden, die Anthroposophie
leben und nicht nur nach einer Reformpidagogik handeln. - 3. Die Frage der Medien Nutzung. - 4. Eltern
in der Schulgemeinschaft haben, die wirklich wissen welches Anliegen Rudolf Steiner mit seiner ersten Schule
hatte und die Waldorfpidagogik nicht nur als eine schone Alternative wahrnehmen.“

Insgesamt sieht rund ein Drittel der Ehemaligen aus der Generation der Millennials den bewussten Umgang
mit den neuen Medien und mit der technologischen Entwicklung als die grofte Herausforderung fiir die
Zukunft an Waldorfschulen an. Aber auch die Frage nach der sozialen Gerechtigkeit ist fiir diese jiingste
Generation stirker in den Mittelpunkt geriicke, die sich einerseits im Umgang mit einer méglicherweise
bestehenden Schiilerselektion ausdriicke, die durch das Schulgeld bedingt ist, anderseits aber auch aufgeworfen
wird durch den geringen Anteil der Schiilerinnen und Schiiler mit einem Migrationshintergrund.

Schliefflich wiinschen sich die Millennials Transparenz und Offenheit in Hinblick auf die Rolle der
Anthroposophie fiir die Waldorfpidagogik. Dies betrifft zum einen die Aufklirung der Schiilerinnen und
Schiiler selbst - zumindest in der Oberstufe - zum anderen besteht aber auch die Forderung nach einem
Hinterfragen von Tradiertem und einer Weiterentwicklung auf Basis eines kritischen Dialogs innerhalb der
Lehrerschaft.

Zusammenfassung und Diskussion

Es gibt einzelne Aspekte, die von allen Generationen gleichermaflen als gegenwirtige Herausforderungen fiir
Waldorfschulen angesehen werden. Dazu zihlen vor allem die Gewinnung qualifizierter Lehrkrifte und die
Balance zwischen einer Anpassung an die gesellschaftlichen Gegebenheiten einerseits und der Bewahrung der
Kernelemente der Waldorfpidagogik. In Bezug auf die Anpassung wire vor allem ein padagogisch sinnvoller
Umgang mit der Technologie im weitesten Sinne zu zihlen, vor allem in Hinblick auf die sozialen Medien.

Bei den jingeren Alterskohorten finden sich verstirkt aktuelle Themen aus der gegenwirtigen
Schullandschaft, wie die Inklusion und die Multikulturalitit. Beides sind Aufgabenbereiche, zu denen
einzelne Schulen - wie zum Beispiel die interkulturelle Waldorfschule in Mannheim - bereits lebenspraktische
Losungen entwickelt haben. Damit im Zusammenhang steht auch das Thema der sozialen Gerechtigkeit,
das bei den jiingeren Ehemaligen verstirke in den Fokus riickt, und das sich im Wesentlichen auf das
Schulgeld und die damit verbundene Selektion bezieht. Hierbei sollte nicht unerwihnt bleiben, dass viele
Waldorfschulen bereits seit vielen Jahren Sozialfonds eingerichtet haben, um auch einkommensschwicheren
Familien den Zugang zur Schule zu ermoglichen. Die Frage der Zusammensetzung der Klientel an
Waldorfschulen kénnte aber auch mit dem Auflenbild der Waldorfschulen zusammenhingen, das nach
Einschitzung aller Altersgruppen immer noch von Vorurteilen geprigt ist. Unbekannt ist zumindest, ob

www.rosejourn.com RoSE - Research on Steiner Education Vol.12 No.2 2021



Jiirgen Peters: Herausforderungen fiir die Waldorfschulen.Aus Sicht von Ehemaligen - differenziert nach Generationen 52

bei Familien mit Migrationshintergrund auch andere als finanzielle Griinde dafiir ausschlaggebend sind, die
Waldorfschulen fiir ihre Kinder eher nicht zu wihlen.

Welche zentralen Aufgabenfelder fir die Waldorfschulen lassen sich aus den Aussagen der Ehemaligen
gewinnen? Heinz Brodbeck hat in einer Metastudie zu verschiedenen empirischen Untersuchungen die
folgenden Entwicklungsfelder fiir Waldorfschulen ermittelt (Brodbeck 2020):

o Weiterentwicklung zeitgemdfSer Didaktik und Methodik in der WP inklusive Einbezug sozialer,
technologischer und landwirtschaftlicher Phinomene, anerkannte Schulabschliisse, Balance zwischen
Innovation und Bewabren

o Verbesserung der Rekrutierung, Aus- und Weiterbildung von Waldorf-LebhrerInnen. Individuelle und
kollegiale anthroposophische Grundlagenarbeit

o Verbessern der Lehrer — Eltern Interaktion; Erziehungsparmerschaft als Kultur

*  Erneuern der heute gelebten Selbstverwaltung und der Konferenzen: leilhabe, Kooperation, mehr Effizienz
und Professionalitit, O]ﬁzung und Kommunikation

Alle diese Punkte lassen sich auch in den Einschitzungen der Ehemaligen in diesem Bericht wiederfinden.
Zu erginzen wire jedoch noch ein weiterer Aspekt, der in allen Alterskohorten genannt wird: Dies ist der
gesellschaftliche Auftrag der Waldorfschulen. Dass ,sich gegen den Zeitgeist stemmen® ist kein Aufruf zu
einem gelebten Inseldasein, sondern esist die Aufgabe damit verbunden, die positiven Seiten der Waldorfschule
auch stirker in die Gesellschaft einzubringen, sei es einerseits durch Bestrebungen zur ,,Dreigliederung® oder
durch die Wertschitzung der handwerklichen Arbeit als haptisches Erfahrungs-Gegengewicht zu unserer
von Technologie bestimmten Welt.

Ein weiteres allgemeines Merkmal der genannten Herausforderungen liegt in der antinomischen
Struktur, die bei den meisten Anforderungen sichtbar wird. Auf antinomische Strukturen im professionellen
Lehrerhandeln hat bereits Werner Helsper hingewiesen (Helsper 2002), aber diese zeigen sich offenbar ebenso
in den gegenwirtigen Anforderungen, die aus Sicht der Ehemaligen an die Waldorfschulen herantreten wie
zum Beispiel:

* Anpassung an die gegenwirtigen gesellschaftlichen Anforderungen — anderseits das Bewihrte dabei
nicht vergessen

* Lehrkrifte finden, die in der Anthroposophie verwurzelt sind — anderseits mehr kritische Distanz zur
Anthroposophie innerhalb der Lehrerschaft entwickeln

¢ die Waldorfpidagogik neu erfinden — anderseits ein Gegengewicht zu unserer schnelllebigen und von
Technologie bestimmten Zeit finden mit Hilfe der Kernelemente der Waldorfpidagogik

e verstirkt Eltern finden, die die Waldorfpidagogik suchen—anderseits offen zu sein fiir dieverschiedensten
Gruppen in unserer Gesellschaft und en kulturellen Dialog in unserer Gesellschaft férdern

Diese antinomische Struktur kann als eine weitere implizite Herausforderung verstanden werden, denn
sie verhindert einfache programmatische Losungen. Der Weg in die Zukunft kann daher vermutlich nur
in kleinen aber stetigen Schritten gegangen werden und unter einem kontinuierlichen Aushandeln unter
den jeweils beteiligten Akteuren. Auf diesem Weg kann die Waldorfschullandschaft in Zukunft vielfiltiger

werden, ohne dabei den Markenkern zu verlieren.
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Bildungserfahrungen gefliichteter Adoleszenter
an einer Waldorfschule — Strategien fiir
mehr Bildungsgerechtigkeit an Waldorfschulen

Larissa Beckel
Alanus Hochschule, Institut fiir Waldorfpidagogik, Inklusion und Interkulturalitit

ZUSAMMENFASSUNG . Der vorliegende Beitrag beschiftigt sich mit der Frage, wie Waldorfschulen zu mehr
Bildungsgerechtigkeit beitragen kénnen. Denn in Deutschland sind Schiiler:innen mit eigenen oder familidren
Migrationsbeziigen im Vergleich mit anderen OECD-Staaten hiufiger von einer Benachteiligung im deutschen
Bildungssystem betroffen. Auf Basis ciner qualitativ-rekonstruktiven Studie wurden die Bildungserfahrungen
gefliichteter Adoleszenter untersucht. Auf dieser Grundlage entstand eine Analyse von Chancen und Potenzia-
len, inwiefern die Waldorfpidagogik den Bildungsgang von gefliichteten Schiiler:innen unterstiitzen kann, aber
auch welche Barrieren wirken, die Teilhabe verhindern. Der vorliegende Beitrag beschiftigt sich insbesondere
mit den Formen der strukturellen und institutionellen Diskriminierung, die die Bildungsteilhabe fiir junge Ge-
fliichtete erschweren. Anhand der Auswertung des Datenmaterials wird ersichtlich, welche Handlungsstrategien
aus der Praxis diese Effekte abmildern konnen. Insbesondere die Effekte von soziokulturellen Schlieffungen
aufgrund von heterogenen Milieus im waldorfpidagogischen Setting spielen hier eine wichtige Rolle, die es zu
verstehen gilt. Dadurch ergeben sich Anregungen, inwiefern die Strukturen in den selbstverwalteten Schulen
verdndert werden konnten und wie Waldorfschulen dadurch zu mehr Bildungsgerechtigkeit beitragen kénnen.

Schliisselwirter: Migration, Flucht, rekonstruktive Sozialforschung, Adoleszenz, Diskriminierung

Einleitung: Problemfeld Bildungsgerechtigkeit

Dervorliegende Artikel beziehtsich auf die Ergebnisse einer Studie, die im Rahmen einer Promotionsforschung
durchgefiihrt wurde (Beckel 2022). Dabei standen zwei Fragestellungen im Fokus des Forschungsinteresses.
Erstens: Wie kann gesellschaftliche Teilhabe fir Kinder und Jugendliche mit eigenen oder familidren
Flucht- und Migrationsbeziigen verbessert werden? Da sich die Forschung auch mit waldorfspezifischen
Fragestellungen auseinandersetzt, behandelt der zweite Aspekt die Frage, wie Waldorfschulen diverser
werden kénnen.

Diese beiden Fragestellungen stehen im Kontext aktueller Bildungspolitik. Denn Bildungsaufstieg
und die sich damit eréffnenden Partizipationsmaéglichkeiten sind in Deutschland eng mit dem sozialen
Hintergrund der Eltern verkniipft. Dieses Phinomen ist nicht neu, sondern seit Jahrzehnten in der
erziechungswissenschaftlichen Forschung bekannt. Dies wirke sich insbesondere auf Schiiler:innen mit
Migrationsgeschichte aus. Dabei sind gefliichtete unbegleitete Minderjihrige noch einmal vulnerabler, weil
sich hier verschiedene Faktoren verstirken. Wie aus einer Sonderauswertung der PISA-Daten von 2015
hervorgeht, betrifft fehlende Chancengleichheit sehr viele Kinder und Jugendliche in Deutschland, sodass
nicht von einem Randphinomen gesprochen werden kann. Das BAMF (BAMF Bundesamt fiir Migration
und Fliichtlinge 2021) stellte fest, dass mittlerweile knapp 40% aller Kinder unter sechs Jahren in Deutschland
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eigene oder familidre Migrationsbeziige aufweisen, Tendenz steigend. Aus einer Sonderauswertung der
PISA-Daten von 2015 in Bezug auf Chancengleichheit geht hervor, dass knapp ein Drittel (28,14%) aller
Schiiler:innen in Deutschland eine Migrationsgeschichte hat (OECD 2018). Die Erhebung der OECD
geht weiterhin darauf ein, dass in Deutschland der Leistungsunterschied zwischen Schiiler:innen mit und
ohne Migrationsgeschichte im Gegensatz zu anderen OECD-Staaten besonders hoch ist. Daraus lisst sich
schlieflen, dass das deutsche Bildungssystem es nur unzureichend schafft, junge Migrant:innen zu férdern.

Bildungsgerechtigkeit und Waldorfschule

Nach diesem Uberblick zur Bildungsgerechtigkeit fiir Kinder und Jugendliche mit Migrationsbeziigen in
Deutschland soll im Folgenden die Situation an den Waldorfschulen dargestellt werden. Diese bieten durch
ihre Flexibilitit der selbstverwalteten Strukturen und der Gestaltung des pidagogischen Verhiltnisses das
Potenzial, Schiiler:innen mit Migrationsgeschichte besonders zu fordern. Jedoch spiegeln die Waldorfschulen
in der Zusammensetzung von Schiiler:innen- und Elternschaft nicht den bundesweiten Durchschnitt wider,
wie anhand der WEIDE-Studie deutlich wird (Koolmann et al. 2018). Diese erste soziodemografische
Untersuchung der Waldorfelternschaft zu ihren Motiven, Einstellungen und Zukunftsideen, aber auch
ihrem soziodkonomischen Status, zeigt groflere Abweichungen. Die Daten der Studie von 2018 zeigen,
dass nur etwa 8% der Waldorfschiiler:innen eine eigene oder familidre Migrationsgeschichte aufweisen. Des
Weiteren zeigt das Autor:innenteam, dass 95% der Waldorfeltern eine deutsche Staatsangehorigkeit besitzen.
Bei nur 2,6% der Fille hat mindestens ein Elternteil mehrere (in der Regel zwei) Staatsangehorigkeiten,
wobei die US-amerikanische und brasilianische Staatsbiirgerschaft am hiufigsten vertreten waren. Von
den Befragten, die nicht in Deutschland geboren wurden, lebten die meisten seit ihrem neunzehnten
Lebensjahr in Deutschland. In Hinsicht auf mégliche Migrationserfahrungen ist die Zusammensetzung
der Elternschaft also recht homogem (Koolmann et al. 2018, S. 150-153). Die Studie zeigt allerdings auch,
dass ,, Waldorfeltern® liberal und offen eingestellt sind, welches einer interkulturellen Beschulung und einen
stirkere Diversitit in Bezug auf migrantische Erfahrungen entgegenkommen wiirde (Koolmann et al. 2018,
S.101).

Aus diesen beiden Befunden ldsst sich also eine Diskrepanz erkennen. So besteht einerseits die
Bereitschaft und strukturell auch das Potenzial, Waldorfschulen diverser zu gestalten, jedoch gelingt die
Umsetzung nur selten. Es gibt also Hinweise, dass das Milieu der Waldorfschulen wenig durchlissig ist.
Der folgende Beitrag mochte deshalb darstellen, wie diese Barrieren entstehen, wie sie wirken und welche
Strategien in diesem Kontext sinnvoll scheinen, um ihre einschrinkenden Effekte abzumildern. Obwohl der
Hauptfokus der Forschung auf einem waldorfpidagogischen Setting liegt, sind viele Forschungsergebnisse
in andere pidagogische Kontexte iibertragbar. Denn eine strukturelle Benachteiligung von Kindern und
Jugendlichen mit Migrationsbeziigen betreffen keineswegs nur waldorfpiadagogische Einrichtungen.
Soziokulturelle Schlieffungen und die damit zusammenhingenden Effekte eines heterogenen Milieus lassen
sich in vielen Bildungsinstitutionen beobachten. Fiir die Waldorfschulen liegt in der Analyse dieser Barrieren
und SchliefSungseffekte jedoch eine grofle Chance. Denn durch die selbstverwalteten Strukeuren ist es fiir
waldorfpidagogische Einrichtungen potenziell einfacher, diese ungleichen Strukturen zu verindern und
somit zu mehr Bildungsgerechtigkeit beizutragen.

Vorstellung des Forschungsfeldes

Die Fragen nach Bildungsgerechtigkeit und migrantischen Beziigen geriet durch die verstirkten
Flucht- und Migrationsbewegungen um 2015 stirker in das 6ffentliche Interesse. Insbesondere aus den
Biirgerkriegslindern des Nahen und Mittleren Ostens sowie Ostafrikas flohen zahlreiche Menschen nach
Europa. Um die neu migrierten Menschen zu unterstiitzen, griindeten sich in Deutschland zahlreiche
sogenannte ,, Willkommensinitiativen®. In den Schulen wurden separate ,, Willkommensklassen® eingerichtet,
um die Kinder und Jugendlichen zu beschulen. Diese speziellen Klassen sollten ihnen die Eingliederung ins
deutsche Schulsystem erleichtern, so die Hoffnung (Beckel 2022, S. 183). Auch an den Waldorfschulen

entstanden im Zuge dessen zahlreiche Initiativen.
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Das Umfeld des hier vorgestellten Forschungsprojektes schliefft sich an eine eben solche
Willkommensinitiative an einer Waldorfschule zur Beschulung von jungen Gefliichteten an. Die Klasse selbst
war an einer Waldorfschule in Mitteldeutschland angesiedelt, die methodische Grundlage zur Untersuchung
bildete die qualitativ-rekonstruktive Sozialforschung. Der Forschungszeitraum umfasste ca. 1,5 Jahre
zwischen 2017 und 2018. Im Mittelpunkt des Forschungsinteresses stand dabei der Oberstufenunterricht
in den Jahrgangsstufen neun und zehn in der separaten Willkommensklasse, aber auch die Begleitung von
Schiiler:innen in den Regelklassen. Wihrend dieses Zeitraumes fand an der beforschten Waldorfschule
ein Wechsel des Beschulungskonzeptes statt, welches einen Vergleich unterschiedlicher Ansitze zur
Unterstiitzung der jungen Gefliichteten innerhalb der Schule zulief§. Die Willkommensklasse, die zwischen
2015 und 2017 fiir zwei Schuljahre bestand, wurde aufgelst und die separate Beschulung in ein inklusiveres
Beschulungskonzept in den Regelklassen tiberfiihrt. Im Folgenden werden zunichst die Forschungsmethode
und die Analyseinstrumente niher vorgestellt, bevor im Hauptteil dieses Beitrages auf die Untersuchung der
schulischen Umgebung und auf mégliche Effekte struktureller Diskriminierung niher eingegangen wird.

Forschungsmethode

Das Datenmaterial wurde mit einem triangulierenden Verfahren gesammelt. So erginzen sich ethnografische
Methoden in Form von teilnehmender Beobachtung und kartografische Methoden der Sozialraumforschung
(narrative Landkarte). Dadurch entsteht ein vielschichtiger Einblick in das Erleben der Jugendlichen und
ihren Sozialraum.

Bei der narrativen Landkarte handelt es sich um dokumentierte biografische Erinnerungsriume. Die
Methode wurde von Imbke Behnken und Jiirgen Zinnecker entwickelt (Behnken und Zinnecker 2010).
Bei diesem Verfahren werden Stegreifzeichnung und -erzihlung zusammen mit Hilfe der dokumentarischen
Methode ausgewertet (Michalek 2008). Somit werden Bilddokument und Text triangulierend innerhalb
dieses Verfahrens eingesetzt (Maschke und Hentschke 2017). Die jungen Gefliichteten sollten im Rahmen
des Landkartenprozesses ihren Alltag skizzieren, also Wege, die sie zuriicklegen, Orte, die sie hdufig besuchen
und Aktivititen, denen sie nachgehen, in einer Stegreifzeichnung festhalten. Wihrend des Zeichenprozesses
erzdhlten sie jeweils dazu. Das offene Verfahren erlaubt, dass die Adoleszenten jederzeit die Kontrolle tiber
das Verfahren behalten und selbst bestimmen, was sie teilen méchten. Die Kombination aus Bild- und
Textdokument erweitert die Ausdrucksmaoglichkeiten der Befragten. Insbesondere die Skizze vergrofiert
die Ausdrucksdimension, denn nicht alle Erlebnisse oder Empfindungen lassen sich verbalisieren. Dies
ermdglicht eine nuancenreichere Darstellung, sodass sich Zeichnung und Interview jeweils in ihrer Aussage
unterstiitzen und erginzen. Auf diese Weise entstanden vier Fallbeispiele, die die Erfahrungen von jungen
minnlichen Gefliichteten an der Waldorfschule illustrieren. Ebenso entstanden vier Fallbeispiele des
piadagogischen Teams, welche den gleichen Impuls erhielten wie die befragten Adoleszenten und in der
gleichen Weise ausgewertet wurden.

Durch simtliches triangulierend erhobenes Datenmaterial aus narrativen Landkarten mit den Schiilern
und dem pidagogischen Team sowie den Protokollen der teilnehmenden Beobachtung, entstanden
vielfiltige Einblicke in die Organisation und Aneignung des Sozialraums der jungen Gefliichteten.
Neben der Unterrichtspraxis und den schulischen Strukturen ergeben sich auch Aufschliisse tiber die
Beziehungsgestaltung zwischen Schiiler:innen und pidagogischem Team sowie die daraus entstehenden
pidagogischen Passungen. Die jungen Gefliichteten sind dabei stets kompetente Beobachter:innen
unterschiedlicher Bildungssettings, denn sie kdnnen aufvielfiltige Bildungserfahrungen in den Schulsystemen
ihrer Herkunftslinder, verschiedenen deutschen Regelschulen und der Waldorfschule zuriickgreifen und
diese miteinander vergleichen.

Zur Analyse und Auswertung des Materials wurden neben dem Verfahren der narrativen Landkarte
weitere Kriterien herangezogen. Im Mittelpunkt standen dabei die Gelingens- und Risikofaktoren fiir
Bildungsteilhabe der Migrationsforscherin Anette Korntheuer (Korntheuer 2016). Durch den Einbezug
dieser Kriterien stellen die vorgestellten Einzelfille nicht nur individuelle Fallstrukturen dar, sondern fithren
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auch zu iibergeordneten Fragestellungen im Umgang mit Flucht und Migration. Diese kénnen generalisiert
werden und schlieSlich zu Handlungsempfehlungen miinden. Dadurch ergibt sich eine neue Perspektive auf
die schulische Umgebung.

Totale Identifizierung und vorgestellte Gruppenzugehorigkeit

Nach der Vorstellung der Forschungsfrage, des Feldes und der Methodik, beschiftigt sich der Hauptteil des
vorliegenden Beitrages mit der Analyse von Strukturen an Waldorfschulen, die gesellschaftliche Teilhabe
ermdglichen, diese aber auch (bisher) verhindern. Insbesondere fiir die Barrieren fiir Bildungspartizipation
an Waldorfschulen gab es bisher kaum systematische Untersuchungen. Strukturen und Phinomene, die
Teilhabe verhindern, spiegeln sich vorallem durch (unbewusst) diskriminierende Handlungen und Strukturen
wider. Um diese Effekte zu verhindern, ist es essenziell, die Mechanismen von Diskriminierung und damit
verbundener Macht zu verstechen (Beckel 2022, S. 269). Denn erst wenn Segregation und Exklusion
verhindert werden, entsteht Raum fiir partizipative Strukturen und somit verbesserte Teilhabemoglichkeiten.

Um diese Effekte systematisch zu untersuchen, orientiert sich die folgende Analyse an den
Diskriminierungstheorien des Erziehungswissenschaftlers Arnd-Michael Nohl (Nohl 2014). Zentral ist
hierbei die Theorie der ,totalen Identifizierung®, die zu diskriminierenden Handlungen fiihren kann.
Menschen identifizieren einander im Alltag zunichst aufgrund ihres persénlichen Habitus. Dies geschieht
aus einer alltagspraktischen Notwendigkeit heraus. Daraus entstehen dann z.B. Sympathie oder Antipathie
gegeniiber den Mitmenschen (Nohl 2014, S. 202). Daneben unterscheiden sich Menschen im Alltag
aufgrund ihrer kollektiven Erfahrungen. So ordnen sie sich selbst und einander bestimmten Milieus in
Bezug auf Geschlecht, Bildung, Generation etc. zu und werden so als eigene soziale Einheit identifiziert.
Schon hier entsteht ein erster problematischer Punkt, denn es ist unmdglich, einem Menschen in
Anlehnung an seinen persénlichen Habitus oder bei der Zuschreibung zu bestimmten Milieus in all seinen
Erfahrungsdimensionen gerecht zu werden (Beckel 2022, S. 274). Wenn sich nun diese alltagspraktischen
und erfahrungsbasierten Identifizierungen verfestigen, dann beschreibt Nohl dies als ,,totale Identifizierung*
(Bohnsack 1983; in Anlehnung an Garfinkel 1956). Durch totale Identifizierungen werden Handlungen und
Motive von Menschen durch eine eindimensional erklirte Gruppenzugehorigkeit begriindet. Damit geht
die Einzigartigkeit einer Person verloren, da sie nicht mehr als Individuum gesehen, sondern ausschlief3lich
mit einer sozial konstruierten Gruppe identifiziert wird (Beckel 2022, S. 274).

Daraus kann eine problematische Ausgangslage entstehen. Denn das gesamte Handeln einer Person wird
auf eine spezifische Milieudimension reduziert, welche an eine bestimmte Erfahrung gekniipft ist. Dies muss
nicht gezwungenermaflen zu Diskriminierung fithren, kann aber der Ausgangspunkt einer solchen sein
(Nohl 2014, S. 205). Dies ist z.B. der Fall, wenn das Verhalten eines Jugendlichen in der Schule einzig auf
seine Fluchterfahrung reduziert wird. Diese totalen Identifizierungen werden nicht notgedrungen konkret
verbalisiert (,die Tiirken®, ,die Araber® oder ,die Fliichtlinge®), sondern kénnen auch durch habitualisiertes
Handeln in Erscheinung treten oder inkorporiert sein. Natiirlich kénnen diese dann auch im weiteren
Verlauf verbalisiert werden (Nohl 2014, S. 203).

Nohl unterscheidet auf Grundlage dieser ,vorgestellten Gemeinschaft® weitere Dimensionen der totalen
Identifizierung. Die oben beschriebene Form der totalen Identifizierung ist an eine Alltagserfahrung
gebunden. Aus dieser wird dann ein eindimensionaler Bezug zur Erfahrung der klassifizierten Person
gezogen. Somit entsteht eine totale Identifizierung als Reduktion auf eine vorgestellte Gemeinschaft, die
losgelost ist von einer Erfahrungsdimension.

Definitionen von Diskriminierung

Pidagogische Orte wie Schulen, Hochschulen, Jugendzentren etc. erméglichen nicht nur interkulturelles
Lernen, stof§en Bildungsprozesse an und prigen maf3geblich die Sozialisation, sondern die Strukturen dieser
Orte und ihre Akteur:innen kénnen ebenso Menschen diskriminieren (Nohl 2014, S. 200). In Anlehnung
an Gomolla und Radtke geschicht Diskriminierung dabei nicht notwendigerweise absichtsvoll, sondern
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ist begriindet in alltiglichen Selbstverstindlichkeiten (Gomolla und Radtke 2009). Dennoch fithrt dies zu
Ausgrenzung, Stigmatisierung und zu einer damit verbundenen Schlechterstellung. Dies geschicht einzig
und allein aufgrund von Zugehdorigkeit bzw. einer zugeschriebenen Zugehorigkeit zu einer soziologischen
Gruppe. In diesem Kontext fordert Nohl deshalb:

Eine Pidagogik, die sich mit der vielfiltigen Heterogenitit in den Milieus der Gesellschaft befasst, muss sich
neben dem Potenzial fiir interkulturelles Lernen, interkulturelle Bildung und Sozialisation auch mit der Frage
beschiftigen, wo es zu solcher Diskriminierung kommen kann und wie derartige Diskriminierungsvorginge zu
erkliren sind. Dabei sollte sie einen offenen Blick sowohl fiir interaktiv hergestellte als auch fiir organisatorisch
gerahmte Diskriminierung haben (Nohl 2014, S. 200).

Diese Aussage Nohls soll im Folgenden als Grundlage dienen, inwiefern sich diese Effekte bei der beforschten
Waldorfschule wiederfinden (Beckel 2022, S. 269). Diskriminierung definiert Nohl, in Anlehnung an Feagin
und Feagin sowie an Gomolla und Radtke, wie folgt (Feagin und Feagin 1986, 1978, S. 20; Gomolla und
Radtke 2009):

Demnach kann Diskriminierung als die regelmiflige Schlechterstellung von Angehérigen einer spezifischen
soziologischen Gruppe in Relation zu anderen soziologischen Gruppen verstanden werden. Wichtig hierbei
ist, dass Angehérige einer spezifischen soziologischen Gruppe auch dann regelmifig schlechter gestellt werden
konnen, wenn diese soziologische Gruppe als solche nicht in der Gesellschaft bekannt ist (Nohl 2014, S. 201).

Laut dieser Definition ist es dabei also unerheblich, ob eine Gruppe im alltdglichen Leben tiberhaupt erkannt
bzw. von der Mehrheitsgesellschaft identifiziert und somit benannt wird oder nicht. Denn Gruppen sind
stets soziologische Konstrukte (Nohl 2014, S. 201). Diese Definition ermoglicht es, Diskriminierung, die
betroffene Menschen auch anderweitig in gesellschaftlichen Prozessen erleiden, ohne selbst einer sozialen
Gruppe anzugehdéren, als solche sichtbar zu machen (Beckel 2022, S. 270). Jedoch weist Nohl auf ein Dilemma
hin, welches durch eben jene Definition von Diskriminierung entsteht. Denn die Schlechterstellung bzw.
Benachteiligung von bestimmten soziologischen Gruppen lisst sich nur dann untersuchen, wenn zuvor eine
solche Gruppe als Kategorie benannt wurde. Somit besteht die Gefahr, Zuschreibungen und Stereotypen
noch zu verstirken bzw. diese erst zu erschaffen. Dadurch entsteht eine Adressierungsproblematik. Vor diesem
Hintergrund ist es unumginglich, stets zu reflektieren, dass Gruppenbezeichnungen sozial konstruiert sind

(Nohl 2014, S. 202).

Von besagter Adressierungsproblematik kann sich auch der vorliegende Beitrag nicht 16sen, denn durch
den Gebrauch von Ex-ante-Kategorien (,Gefliichtete®, ,Migrant:innen®) werden jene Zuschreibungen und
Konstrukte verfestigt, die es zu Hinterfragen gilt. Deshalb ist es stets vonnéten genau abzuwigen, in welchem
Kontext eine Kategorisierung im Sinne einer Sichtbarmachung von Ungleichheit sinnvoll und notwendig
ist, um sie z.B. statistisch zu erfassen und wann ebenjene Zuschreibung vorhandene Stereotype verstirke
(Beckel 2022, S. 270). Deshalb beschiftigt sich der folgende Abschnitt niher mit der sozialen Konstruiertheit
von Gruppen und Gruppenzugehérigkeit. Insbesondere fiir gefliichtete Kinder und Jugendliche entstehen
hieraus eine Vielzahl von Problemen, die oftmals mit einer systematischen Schlechterstellung in Bezug auf
die Eingruppierung in deutsche Bildungsinstitutionen einhergehen.

Pidagogische Schlieffungen und Ex-ante-Zuschreibungen
im deutschen Schulsystem

Marcus Emmerich, Ulrike Hormel, Judith Jording und Mona Massumi gehen auf eben jene
Adressierungsproblematik durch Ex-ante-Kategorien ein (Emmerich et al. 2020). In ihrer Analyse des
Schulwesens verbinden sie die biografische Perspektive gefliichteter Jugendlicher und die funktionale
Analyse deutscher Bildungsinstitutionen durch den Vergleich zweier vorangegangener Studien. Durch
diese Analyse werden die Effekte von Inklusion und Exklusion, also Offnungen und Schlieungen von
padagogischen Institutionen, deutlich sichtbar. Neben dem Ansatz von Nohl taucht hier eine weitere Facette
auf, um die Mechanismen struktureller und institutioneller Diskriminierung zu verstehen und die Genese
der verwendeten Kategorien stirker in den Fokus zu riicken (Beckel 2022, S. 270). Um zu verstehen, wie
diese Effekte wirken, folgt ein Vergleich zwischen dem Konzept der ,totalen Identifizierung® von Nohl
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(Nohl 2014) und der Problematik von Ex-ante-Gruppenzuschreibungen. Diese bilden die Grundlage zur
Auswertung des Datenmaterials der Promotionsforschung hinsichtlich einer strukturellen und institutionellen
Schlechterstellung von jungen Menschen mit Migrationsbeziigen.

Pidagogische Schlieffungen haben, so das Autor:innenteam um Emmerich et al., also institutionelle
und organisatorische Ursachen, die durch jene Ex-ante-Gruppenzuschreibungen zustande kommen.
Dieses Dilemma wird auch von Nohl beschrieben, da, um die Effekte von pidagogischen Schlieffungen zu
erforschen, vorherige Gruppenkategorien gebildet werden miissen (Nohl 2014, S. 201). Jedoch maskiert
dieses Vorgehen die Genese, also die Mechanismen der Entstehung dieser Einteilungen selbst (Emmerich et
al. 2020, S. 138).

Auf dieses Phinomen sind die Bildungsforscher:innen um Emmerich et.al. im Zuge der Untersuchung
von schulischen Allokationsprozessen aufmerksam geworden. Im Mittelpunkt standen dabei die
Allokationsprozesse von neu migrierten Jugendlichen in entsprechenden Bildungsinstitutionen. Das
Autor:innenteam bezieht sich hier, dhnlich wie Nohl, auf die Mechanismen von Inklusion und Exklusion
von gesellschaftlichen Teilsystemen. Im Forschungsinteresse stand dabei insbesondere die Frage, inwiefern
Bildungssysteme Offnungen und Schliefungen fiir die Adressat:innen begiinstigen. Dabei stellen sie
jedoch, anders als Nohl, die wechselseitige Beeinflussung der Systeme in den Mittelpunkt. Somit findet ein
Adressierungswechsel statt, da nicht mehr von einem linearen Prozess ausgegangen wird, bei dem Schule
als gesellschaftliches Teilsystem ausschliellich die neu migrierten Jugendlichen beeinflusst (Beckel 2022, S.
271).

Emmerich et al. vollzichen stattdessen einen Perspektivwechsel, bei dem die Agency der Jugendlichen
in den Mittelpunke riickt (Emmerich et al. 2020). Dabei liegt der Fokus darauf, wie die Jugendlichen mit
den Forderungen umgehen, welche das Bildungssystem an sie stellt. Die Autor:innen untersuchten vor
allem die Perspektive der Jugendlichen auf die Mechanismen padagogischer Schlieffungen: Welche Effekte
bringen diese fiir die Befragten mit sich und wie nechmen sie diese wahr? Emmerich et al. untersuchten
in diesem Kontext bildungsorganisatorische Entscheidungspraxen (Emmerich et al. 2020). Innerhalb der
Promotionsforschung wurden diese Fragestellungen im Rahmen der Analyse der Risikofaktoren bearbeitet,
wodurch die Perspektive der Jugendlichen verdeutlicht wurde (Beckel 2022).

Die Autorengruppe um Emmerich et al. stellc weiter fest, dass sich seit Jahrzehnten an den
Beschulungskonzepten neu migrierter Kinder und Jugendlicher wenig geindert hat (Emmerich et al. 2020,
S. 1306). Sie konstatieren, dass jene Konzepte nach wie vor an Defizit und Kompensation ankniipfen, also an
die Diskurse der Assimilationspadagogik der 1970er Jahre. In diesem Zusammenhang kommen sie zu der
Erkenntnis, dass es seitdem kaum ein Hinterfragen der Ursachen fiir diesen Stillstand gibt und weiterhin
eine Beharrung auf tradierten Organisationsroutinen vorherrscht.

Besonders problematisch an diesen tradierten Beschulungskonzepten ist die soziale Differenzierung der
Schiiler:innen. So werden neu migrierte Kinder und Jugendliche von den zustindigen Behérden per se als
Seiteneinsteiger kategorisiert. Damit einhergehend werden die Kinder und Jugendlichen hiufig in gering
qualifizierenden Leistungsgingen angesiedelt und mit kollektiv niedrigen Leistungserwartungen konfrontiert.
Emmerich et al. beschreiben, dass die neu migrierten Schiiler:innen also aufgrund dieser Kategorisierungen
aus nicht transparenten Griinden abgewertet werden. Die Kategorisierung erfolgt dabei ungeachtet des
Bildungsstatus, den sie in ihren Herkunftslindern haben. Die Autorengruppe beschreibt, dass diese Ex-ante-
Zuschreibungen zu einer pidagogischen SchliefSung fithren. Somit entsteht eine Adressierungsfalle, denn per
se werden die Schiiler:innen derjenigen Gruppe zugeordnet, die im deutschen gegliederten Bildungssystem
die geringsten Qualifizierungsmdoglichkeiten hat, namentlich den Hauptschiiler:innen (Emmerich et al.
2020, S. 140). Diese Kategorisierung der Kinder und Jugendlichen als Seiteneinsteiger mit allen daraus
resultierenden Folgen fiir die Bildungsbiografie kann als ,totale Identifizierung® nach Nohl gewertet
werden, denn die Schiiler:innen werden auf ihre Migrationsgeschichte reduziert und erfahren aufgrund
dieser Kategorisierung eine Schlechterstellung im Bildungssystem und damit einhergehend verminderte
Partizipationsmdglichkeiten.
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Beim Adressierungswechsel von den Organisationen und Institutionen des Bildungssystems hin zu den
neu migrierten Schiiler:innen geht es um eine Sichtbarmachung von Erfahrungen, wie die Adressierten mit
der Allokation umgehen. Emmerich et al. bezeichnen die neu migrierten Schiiler:innen als kompetente
Beobachter:innen des Schulsystems (Emmerich et al. 2020, S. 137). Durch ihren analytischen Blick auf
die institutionell-organisatorischen Rahmenbedingungen geben sie Einblicke in die Auswirkungen, die das
segregierende deutsche Bildungssystem auf ihre Bildungsbiografien hat. Die Jugendlichen agieren in ihrer
Analyse kompetent, da sie ihre Erfahrungen in unterschiedlichen Schulsystemen vergleichen kénnen.

Insbesondere bei der Analyse von Gelingens- und Risikofaktoren im Rahmen der Promotionsforschung
wurde greifbar, wie die Jugendlichen die pidagogischen Schliefungen der Bildungseinrichtungen erleben.
So wird an verschiedenen Stellen sichtbar, dass die Jugendlichen die Unterteilung in eine separate
Gefliichtetenklasse und die Regelklassen sehr deutlich wahrnehmen. Die Regelklassen werden von ihnen als
»normal“ bezeichnet (Beckel 2022, S. 180). Den Jugendlichen ist also sehr bewusst, dass die Beschulung in
der Regelklasse die erwartete Norm an sie darstellt und dass sie dem Druck ausgesetzt sind, dieser Norm zu
entsprechen.

Diese Normierung und die pidagogische Schliefung wird vor allem hinsichtlich der Sprachkompetenz
deutlich, die ebenfalls innerhalb der Gelingens- und Risikofaktoren thematisiert wird (Beckel 2022, S.
178). Die Bewertung der Sprachkompetenz ist einer der wichtigsten Faktoren fiir die In- bzw. Exklusion
in den Bildungssystemen. Entweder wird sie also zu einem Gelingens- oder Risikofaktor, denn iiber die
Sprachkompetenz wird Zugang zur Bildungsteilhabe zu einem groflen Teil geregelt. Dies erkldrt auch den
Druck, méglichst schnell Deutsch zu lernen, weil von der sprachlichen Kompetenz die Chance auf eine
Lebensperspektive in Deutschland abhingt.

Emmerich et al. zeigen, dass die von ihnen beforschten Schiiler:innen Strategien gegen
Schliefungsmechanismen entwickelten, um mit dem existenziellen Druck, gegen die Bildungsbarrieren stetig
agieren zu miissen, umzugehen (Emmerich et al. 2020, S. 141). Dies wird aus den Aneignungsstrategien des
Sozialraumes und der Erschlieffung von Ressourcen innerhalb der narrativen Landkarten der Jugendlichen,
die im Rahmen des Promotionsprojektes beforscht wurden, ersichtlich.

Organisationen und Diskriminierung

Nachdem nun die Funktionsweise von Diskriminierung auf der Grundlage von totaler Identifizierung und
deren Folgen fiir Allokationsprozesse anhand von Ex-ante-Zuschreibungen beleuchtet wurden, geht es
im Folgenden um Diskriminierung von Institutionen. Schlechterstellung erfolgt hier insbesondere durch
organisatorische Prozesse und damit verbundenen Regeln. Dabei ist es nicht notgedrungen die Intention
der Organisation, zu diskriminieren, vielmehr entsteh Diskriminierung durch bestimmte Prozesse und
Verfahren. Der folgende Abschnitt bezieht dabei konkret das Datenmaterial aus dem Feld mit ein.

In Anlehnung an Nohl werden im Folgenden die Formen der organisatorischen Diskriminierung
systematisiert (Nohl 2014, S. 211). Wie kommt es in Organisationen wie bspw. Waldorfschulen zur
(unbewussten) sozialen Schlechterstellung von Personen? Um die unterschiedlichen Themen zu differenzieren,
bildet auch hier Nohls Konzept der totalen Identifizierung einer sozialen Gruppe die Grundlage. Der
Erziehungswissenschaftler unterscheidet unterschiedliche Dimensionen von Diskriminierung, je nachdem,
ob Diskriminierungseffekte aufgrund einer totalen Identifizierung oder ohne einer solchen auftreten.
Daneben spielen folgende vier organisationsspezifische Dimensionen eine wichtige Rolle: Formale Regeln
der Institution, informelle Regeln des Organisationsmilieus, milieugeprigte Umgangsweisen mit formalen
Regeln sowie toleriertes milieubedingtes Unterleben. Aus diesen vier organisationsspezifischen Milieus sowie
aus den zwei Dimensionen totaler Identifizierung (vorhanden vs. nicht vorhanden) ergeben sich insgesamt
acht mogliche Mechanismen. Diese erkliren, wie Diskriminierung in Organisationen zustande kommen
kann und wie diese Mechanismen wirken (Beckel 2022, S. 277). Auf diese acht Dimensionen nach Nohl
hin wird dann dass Datenmaterial der beforschten Waldorfschule hin untersucht.
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Total identifizierende Diskriminierung durch formale Regeln der Institution

Die erste Form von organisatorischer Diskriminierung kann sich in den formalen Regeln einer Organisation
zeigen. Wenn Personen die Mitgliedschaft in einer Organisation aufgrund einer totalen Identifizierung
verwehrt wird, z.B. durch Geschlechtszugehorigkeit (z.B. Militir) oder religiés kodierte Kleidung (z.B.
Kopftuchverbot), so werden ganze gesellschaftliche Gruppen ausgeschlossen, was sich schliefSlich auch

statistisch niederschligt (Beckel 2022, S. 278).

Total identifizierende Diskriminierung durch die informellen Regeln des
Organisationsmilieus

Neben den formalen Regeln, die die Mitgliedschaft einer Organisation festlegen, funktioniert eine
Organisation auch tiber informelle Regeln, die nicht niher festgeschrieben sind. So kann sich eine total
identifizierende Diskriminierung durch die informellen Regeln des Organisationsmilieus verfestigen. Durch
zugeschriebene totale Identititen (z.B. aufgrund eines Migrationsbezuges oder des Herkunftsmilieus)
kann es dazu kommen, dass Menschen eine Mitgliedschaft unméglich gemacht wird. Dieser Effeke
kann habitualisiert sein, sodass er im Alltag nicht mitreflektiert wird. So haben Gomolla und Radtke
Diskriminierungseffekte in Grundschulen untersucht (Gomolla und Radtke 2009). Die Studie bescheinigt,
dass Kindern mit Migrationsgeschichte per se Lernschwierigkeiten unterstellt werden, aus denen sich weitere
Benachteiligungen ergeben, wie z.B. eine schlechtere Leistungsbewertung (vgl. auch Somel 2011)

Ubertragen auf die Waldorfschule und das Konzept der Gefliichtetenklasse stellt die separate
Beschulung der Gefliichteten zunichst eine solche Diskriminierungsform dar. Die Jugendlichen wurden
als Gefliichtete total identifiziert und zunichst, so die informelle Regel, separat beschult in Form der eigens
eingerichteten Gefliichtetenklasse. Einzelne Schiilerbiografien (vgl. auch Beckel 2022, S. 148) zeigen, dass
die Gefliichtetenklasse jedoch als ,, Durchgangsstation® konzipiert wurde, denn die Schiiler:innen besuchten
die separate Klasse zunichst, ehe sie zum Teil in die reguldren Klassen wechselten. Jedoch oblag es dem
Urteilsvermogen des padagogischen Teams beziiglich ihrer schulischen Leistungen, ob und zu welchem
Zeitpunkt die Jugendlichen in eine regulire Klasse wechseln konnten. Obwohl also die Leistung der
Schiiler:innen und ihr weiterer Bildungsgang differenziert und individuell betrachtet werden, konnen sich hier
potenziell hnliche Effekte von Diskriminierung einstellen, wie im Falle der Studie von Gomolla und Radtke
beschrieben (Gomolla und Radtke 2009). Wochentlich stattindende Konferenzen des pidagogischen Teams
der Schule bildeten hier ein wichtiges Korrektiv, da das multiprofessionell aufgestellte Team gemeinsam tiber
den Bildungsgang der gefliichteten Schiiler:innen beriet. Dadurch kénnen mégliche Effekte aufgrund einer
subjektiven Leistungsbewertung abgemildert werden.

Eine totale Identifizierung durch informelle Regeln des Organisationsmilieus kann auch pidagogische
Handlungen begriinden. Dieser Effekt der Benachteiligung lasst sich in verschiedenen schulischen Settings
erkennen. In einer von Rahsan Izli Somel durchgefithrten Studie (Somel 2011) wurde festgestellt, dass
Kindern in der Tiirkei, die aus lindlichen Gebieten (z.B. aus dem kurdischen Siedlungsgebiet im Siidosten des
Landes) in andere Teile des Landes zogen, per se unterstellt wurde, nicht leistungstihig zu sein. Eine dhnliche
Annahme findet sich in einem der vier Fallbeispiele im Rahmen der Promotionsforschung innerhalb des
pidagogischen Teams wieder, wie an dem nachfolgenden, aufgefiithrten Zitat des Lehrers Herrn B. deutlich
wird:

Herr B.: Was ich dir ja noch nicht verraten hab, [.] dass ich noch 'n Riesenproblem hab, ob ich jetzt Afghanen,

Syrer oder Somalis, also Afrikaner unterrichte. [..] Und das ist mir noch 'ne gewaltige Fragestellung. [..] Ob

nicht die Pidagogik fiir einen Afrikaner anders sein miisste als die fiir einen Syrer und Afghanen. [..] Oder ob
ich sie eben doch zusammenhalten muss, damit sie sich gegenseitig erleben, dass sie [..] doch anders sind.

LB: Hm

Herr B.: Bei den Somalis habe ich bisher nur erlebt, dass die aufgrund noch ihrer Kolonialisierung durch den
Englisch-Sprache [..] an unsere Kultur andocken kdnnen. Ich hab bei den Somalis nichts Eigenstiindiges bisher,
also aus ihrer eigenen, echten Kultur kommyt, [..] erkennen kdnnen.

(Dateiname: Audio Herr B.wav, Zeitmarker: 05:51 — 06:36 min)
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In diesem Zitat spekuliert der Pidagoge, ausgehend von einer nationalen Zugehorigkeit (bzw. der
Sozialisation auf einem bestimmten Kontinent ,,Afrika“), inwiefern sich pidagogische Interventionen ableiten
lassen. Anstatt also auf den einzelnen Menschen mit den vielfachen Dimensionen seiner Persénlichkeit
und Identitit zu schauen, wird die Person ,total identifiziert mit dem jeweiligen Herkunftsland bzw.
-kontinent. Dies kann in der Folge potenziell zu diskriminierenden Handlungen fiihren, indem die
Schiiler:innen benachteiligt werden. Magliche Folgen kénnten eine schlechtere Leistungsbewertung oder
separierender Unterricht (Nachhilfe / Forderunterricht) sein (Beckel 2022, S. 279). Gleichzeitig geht aus
der Fallbeschreibung jedoch ein hohes Reflexionsvermogen der eigenen Unterrichtspraxis und eine positive
Zuwendung den Schiiler:innen gegeniiber hervor (Beckel 2022, S. 226). Auch hier bieten die wochentlichen
Teamkonferenzen ein wichtiges Format, um diese Reflexivitit zu unterstiitzen und zu férdern, sodass ein
multidimensionaler Blick auf die Schiiler:innen entsteht.

Total identifizierende Diskriminierung durch milieugeprigte
Umgangsweisen mit formalen Regeln

Als weitere Form von Diskriminierung wird Menschen durch ihre soziale Zughorigkeit die Mitgliedschaft
erschwert, was vor allem durch milieugeprigte Umgangsweisen geschieht. Als Beispiel nennt Nohl hier
den Aufstieg von Frauen in héhere Managementebenen, welcher, bedingt durch das zumeist konservative
Herkunftsmilieu der minnlichen Kollegen in Fithrungspositionen, stark erschwert wird. In diesem Kontext
werden Frauen total identifiziert auf untergebene Rollen in Haushalt und Assistenz. Obwohl es formal
eine Gleichberechtigung gibt, ist es schwer, diese alltdglichen Selbstverstindlichkeiten zu durchbrechen.
Dieser diskriminierende Mechanismus ldsst sich nicht direkt auf die Gegebenheiten an der im Rahmen des
Promotionsprojektes beforschten Waldorfschule tibertragen. Diskriminierende Aspekte, die milieubedingt
sind, treffen insbesondere auf die nachfolgende Form von Diskriminierung zu (Beckel 2022, S. 279).

Total identifizierende Diskriminierung durch ein von der
Organisation toleriertes milieubedingtes Unterleben

Die Effekte von Diskriminierung durch formale Regeln jenseits totaler Identifizierung lassen sich in
unterschiedlichem Ausmafd an vielen Waldorfschulen beobachten, auch im Fall der (im Rahmen der
Promotionsforschung) untersuchten Schule. Diese Form der Schlechterstellung tritt dann auf, wenn den
formalen Regeln zuwiderlaufende Handlungen von dominanten Mitgliedern eines bestimmten Milieus
toleriert werden. Dies geschieht, wenn diese Gruppe andere total identifiziert. Die so schlechter Gestellten
werden dann aus der Gruppe ausgeschlossen. Als Beispiel dient hier eine Studie von Karakayali und zur
Nieden (Karakayali und Zur Nieden 2013). In dieser fordern Eltern aus dem bildungsbiirgerlichen Milieu,
die ihre Kinder in eine Schule in einem Einwanderungsviertel schicken, dass ihre Kinder in eine weitgehend
homogene Klasse kommen, um diese von den als ,bildungsfern® und von ,,nichtdeutscher Herkunftssprache*
bezeichneten Schiiler:innen fernzuhalten.

Um zu verstehen, inwiefern sich diese und weitere Effekte auch an Waldorfschulen wiederfinden, soll im
Folgenden ausfiihrlicher auf den sozio6konomischen Hintergrund der Waldorfeltern eingegangen werden.
Auch wenn sich die Zusammensetzung der Elternschaft an jeder der selbstverwalteten Waldorfschulen
mitunter unterscheiden kann, so lassen sich die nachfolgenden Eckdaten als Grundlage fiir weitere
Untersuchungen von diskriminierenden Effekten verwenden und auf die Situation an der beforschten
Schule tibertragen.

Als Grundlage hierfiir dienen die Ergebnisse der eingangs erwihnten WeiDE (Waldorfeltern in
Deutschland)-Studie von Koolmann, Petersen und Ehrler (Koolmann 2018). An der quantitativen Studie
nahmen 3600 Waldorfeltern in ganz Deutschland teil. Zu den von den Eltern erhobenen Daten gehorten
Auskiinfte tiber den soziookonomischen Hintergrund, ihre Wiinsche und Vorstellungen in Bezug auf die
Waldorfschule sowie ihre Einstellungen und Werte. Hinsichtlich der Fragestellung zum Milieuhintergrund
der Eltern sollen im Folgenden besonders die soziodkonomischen Eckdaten wie Staatsbiirgerschaft,
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Bildungshintergrund und Einkommen sowie die Einstellungen und Werte der Waldorfeltern im
Vordergrund stehen (Beckel 2022, S. 280). Das Forscherteam hat die Ergebnisse der WeiDE-Studie mit
dem bundesdeutschen Durchschnitt verglichen und hier erhebliche Abweichungen festgestellt.

Bei iiber 30% aller bundesdeutschen Familien mit Kindern unter 18 Jahren hatte mindestens ein Elternteil
einen Migrationsgeschichte, wie oben in der Einleitung dargestellt betrug dieser and den Waldorfschulen
unter 10%. Auch bezogen auf den Bildungshintergrund der Waldorfeltern lassen sich erhebliche Unterschiede
zum bundesdeutschen Durchschnitt feststellen. Bezogen auf die Waldorfeltern hatten 75% der Eltern die
Hochschul- bzw. Fachhochschulreife, 1% Waldorfabschluss nach Klasse 12, 20% mittlere Reife und 4%
Volks- bzw. Hauptschulabschluss. Waldorfeltern hatten somit einen iiberdurchschnittlichen schulischen
Abschlussgrad. Bei Eltern, deren Kinder allgemeinbildende Schulen besuchen, welche Schulen mit mehreren
Bildungsgingen wie Gesamtschulen und Forderschulen umfassen, hatten etwa 31% die Hochschul- oder
Fachhochschulreife, etwa 29% Realschul- oder einen gleichwertigen Abschluss und 23,5% einen Haupt-
oder Volkshochschulabschluss. Die Studie legt aber auch nahe, dass sich der tiberdurchschnittlich gute
Bildungsabschluss der Waldorfeltern nicht notgedrungen in ihrer Einkommenssituation niederschligt.
Das Einkommen der Waldorfeltern war niedriger als bei Eltern mit vergleichbarer Qualifikation im
bundesdeutschen Durchschnitt (Koolmann et al. 2018, S. 50-53). Zusammenfassend lisst sich also
festhalten, dass der tiberwiltigende Teil der Waldorfeltern deutsch, ohne Migrationsgeschichte und im
Vergleich zum bundesdeutschen Durchschnitt tiberdurchschnittlich gut ausgebildet ist.

Dies fiihrt dazu, dass ein Milieu die Schulkultur notgedrungen (mit-)bestimmt, welches bildungsaffin ist,
unabhiingig von ihrem Einkommen. Viele ,,arme® Waldorfeltern, also gemif$ ihrem 6konomischen Status,
haben einen hohen formalen Bildungsabschluss. Dieser Befund sagt zunichst nichts dariiber aus, ob die
okonomisch schlechter gestellten Eltern auch eine hohe Deutungsmacht besitzen und diese ausiiben, also
tiber kulturelles Kapital nach Bourdieu verfiigen (Bourdieu 2015). Dadurch kénnen Barrieren fiir Personen
mit anderer Milieuzugehéorigkeit und diskriminierende alltigliche Selbstverstindlichkeiten entstehen,
die sich nur mit erheblichem Aufwand durchbrechen lassen (Beckel 2022, S. 281). Die Strukturen der
Selbstverwaltung, die vom Kollegium ohnehin ein hohes Maff an Engagement und Arbeitsaufwand
erfordern sowie die ohnehin bestehende grofle Beliebtheit der Waldorfschulen, kénnen die Motivation
mindern, aktiv fiir eine diversere Schiiler:innenschaft einzutreten. Denn damit Elternteile aus anderen
Milieus angesprochen werden, muss ein erheblicher Mehraufwand in Kauf genommen werden, um diese
Schulform dort bekannt zu machen. Auch wenn es zunehmend Schulen und Projekte gibt, die eine grofere
Diversitit in Schiiler:innenschaft und Kollegium anstreben, so bleibt das beschriebene Milieu weitgehend
unter sich, wie die WeiDE-Studie zeigt.

Dass die Elternschaft einer diverseren Schiiler:innenschaft durchaus aufgeschlossen gegeniibersteht,
lassen die Einstellungen und Werte, die in der WeiDE-Studie ermittelt wurden, vermuten. So galten den
Waldorfeltern im Mittel Werte wie Selbstbestimmung, Universalismus, Benevolenz, also unabhingiges,
schopferisches Denken und Handeln sowie ein altruistisches, tolerantes, fiirsorgliches und besonders auch
umweltschiitzendes Verhalten als hochst erstrebenswert. ,, Konformitit, Tradition und Sicherheit, zumal im
Sinne einer Sicherung durch einen starken Start, spielen dagegen im Wertekanon der Waldorfeltern eine
deutlich untergeordnete Rolle® (Koolmann et al. 2018, S. 101). Somit entsteht hier die eingangs erwihnte
Diskrepanz zwischen den von der Elternschaft vertretenden Werten und dem tatsichlich gelebten Schulalltag,
der von Segregation und einer homogenen Milieuzusammensetzung geprigt ist.

Auch im Rahmen der untersuchten Waldorfschule ist davon auszugehen, dass es sich hier dhnlich verhilt.
Dazu passt, dass sich die Schule in einem der wohlhabenderen Viertel der Stadt befindet, die eine starke
Milieuprigung vermuten lisst. Dies kénnte eine Hemmschwelle fur Eltern aus anderen soziokulturellen
Milieus darstellen, die zumeist in anderen Quartieren der Stadt leben und dadurch lingere Anfahrtswege
in Kauf nehmen miissen. Zudem gibt es Effekte von Informationsbarrieren, die Eltern davon abhalten,
tiberhaupt auf eine Schulalternative aufmerksam zu werden.

Nach diesem Exkurs lisst sich somit feststellen, dass keine nach Nohl ,total identifizierende
Diskriminierung durch ein von der Organisation toleriertes milieubedingtes Unterleben® vorliegt. Es ist
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zwar erkennbar, dass es ein ,milieubedingtes Unterleben® einer bildungsaffinen Elternschaft und einer
mittelschichtgeprigten Lehrer:innenschaft gibt, welches im Folgenden weiter kontextualisiert wird, jedoch
ist dies nicht intentionalisiert. Denn anders als in dieser Dimension der Diskriminierung vorausgesetzt, findet
seitens der Eltern keine (bewusste) totale Identifizierung von Menschen anderer Zugehérigkeitsdimensionen
statt, aufgrund derer diese systematisch von der Mitgliedschaft ausgeschlossen werden. Im Gegenteil zeigt
die WEiDe-Studie, dass prinzipiell eine Verinderung der Schulkultur mit Unterstiitzung der Elternschaft
moglich ist.

Diskriminierung durch formale Regeln jenseits totaler Identifizierung

Eine ,Diskriminierung durch formale Regeln jenseits totaler Identifizierung® findet dann statt, wenn formale
Regelungen Menschen aufgrund ihrer Schichtzugehérigkeit die Mitgliedschaft mittelbar unméglich gemacht
wird. Dies geschieht z.B. dann, wenn eine Firma von ihren Mitarbeiter:innen verlangt, ausschlieSlich in
Vollzeit zu arbeiten. Hierdurch werden Menschen (oftmals Frauen), die eine Care-Arbeit ausiiben, durch
diese betriebliche Regelung benachteiligt, da eine Vollzeitbeschiftigung dadurch mitunter verunmaglicht
wird. Bezogen auf die Waldorfschule findet sich ein dhnlicher Effekt in Form von Schulgebiihren oder weiten
Anfahrtswegen, was eine Barriere fiir den Schulbesuch darstellen kann. Kinder, die in lindlichen Kommunen
oder in Familien mit einem niedrigen Haushaltseinkommen leben, werden dadurch benachteiligt (Beckel

2022, S. 282). Offen ist, inwieweit diese Effekte die Wahl der Schule beeinflussen.

Diskriminierung durch informelle Regeln des Organisationsmilieus jenseits
totaler Identifizierung

Durch die konkrete Umsetzung formaler Regeln einer Organisation im Alltag konnen sich innerhalb
eines Anwendungsrahmens informelle Regeln herausbilden. Dadurch kénnen Diskriminierungsprozesse
hervorgerufen werden. Um dies zu illustrieren, geht Nohl auf eine Studie von Towfigh et al. ein (Towhigh et
al. 2014). Bei der Untersuchung von miindlichen Priifungen im juristischen Staatsexamen schnitten Frauen
signifikant schlechter ab als mannliche Kandidaten. Obwohl in einer Priifung ja alle Kandidat:innen nach
den gleichen Kriterien bewertet werden sollten, schien es hier um weitere Kriterien als die der juristischen
Kenntnisse zu gehen. Towfigh et al. erklirten sich dieses Phinomen mit einem bestimmten Auftreten,
welches die minnlichen Kandidaten an den Tag legten und welches als Kriterium gefordert wurde. Frauen
schienen dieses Verhalten (aus verschiedenen Griinden) weniger zu reprisentieren. Hier liegt also eine
Schlechterstellung durch informelle Regeln eines Organisationsmilieus vor, ohne dass es dabei eine totale
Identifizierung mit der Gruppe ,,Frau“ geben muss (Nohl 2014, S. 214).

Die Waldorfschulen sind zumeist durch ein bildungsbiirgerliches Milieu geprigt, welches zu
weniger Diversitit in der Schiler:innenschaft (und im Kollegium) fithren kann, wie die Ergebnisse der
WEiDe-Studie nahelegen. Da an den meisten Schulen der iiberwiltigende Teil der Schiiler:innen keine
Migrationsgeschichte hat, kann dies eine Differenzerfahrung der Gefliichteten verstirken und dazu fiihren,
dass mehr Aufmerksamkeit auf den Migrantinnen liegt, da sie stets als ,,Gefliichtete total identifiziert
werden. Somit kann sich der Leistungsdruck auf sie erhohen, da sie hiufiger im Fokus stehen. In den
erhobenen Fallbeschreibungen klang immer wieder der Wunsch bei den Jugendlichen durch, als ,normal®,
also unauftillig wie alle anderen Regelschiiler:innen, angesehen zu werden. Hier liegt also die Gefahr, dass die
Fluchtgeschichte als Makel aufgefasst werden konnte. Daraus muss sich noch nicht, wie im Beispiel Nohls,
eine tatsichliche Schlechterstellung ergeben, jedoch ist die Ausgangslage fiir die gefliichteten Jugendlichen
ungleich schwieriger als fiir die deutschen Regelschiiler:innen.

Nichtsdestotrotz wurde anhand der Auflerungen des Kollegiums in informellen Situationen, Konferenzen
und im Unterricht deutlich, dass die Prisenz der Gefliichteten als positiv und bereichernd gewertet wird.
Auch tiber die Zusammensetzung des pidagogischen Teams wird immer wieder beraten, um benachteiligende
Effekte abzumildern und die Multiperspektivitit auf die padagogische Arbeit zu férdern. Daher hat sich
das Kollegium zur Arbeit in einem multiprofessionellen Team aus Lehrer:innen und einer Sozialpidagogin

www.rosejourn.com RoSE - Research on Steiner Education Vol.12 No.2 2021



Empirical Research / Beitriage zur empirischen Forschung 65

formiert, erginzt durch Nachhilfe und Lerntherapiekonzepte. Dieser Ansatz scheint erfolgsversprechend,
was durch die Auflerungen der befragten Schiiler zuriickgespiegelt wurde (Beckel 2022, S. 192).

Diskriminierung durch milieugeprigte Umgangsweisen mit formalen Regeln
jenseits totaler Identifizierung

Laut Nohl findet sich diese Dimension von organisatorischer Diskriminierung vor allem in den
Selbstverstindlichkeiten der Organisation ,,Schule“ wieder. Mit Verweis auf Bourdieu und Passeron kann
einer Diskriminierung von Kindern aus dem Unterschichts- und Arbeitermilieu Vorschub geleistet werden,
da sie weniger auf Elternhilfe (z.B. Unterstiitzung bei der Erledigung der Hausaufgaben) hoffen kénnen
(Bourdieu und Passeron 1973; Nohl 2014, S. 214). Diese Dimension der organisatorischen Diskriminierung
wird zudem stark durch das mittelschichtgeprigte Milieu der Lehrer:innen bestimmt. Denn wenn eine
Organisation durch Mitglieder aus einem bestimmten Herkunftsmilieu dominiert wird, dann setzen diese
ihren milieugeprigten Umgang mit den formalen Reglungen durch. Menschen anderer Herkunftsmilieus
werden dadurch benachteiligt oder sogar aus der Organisation gedringt. Durch die sozialpidagogische
Arbeit, wie sie an der im Rahmen des Promotionsprojektes beforschten Schule stattfindet, kann dieser
Effekt, anders als bei Waldorfschulen ohne ein solches Konzept, abgemildert werden (Beckel 2022, S. 283).

Diskriminierung durch toleriertes milieubedingtes Unterleben jenseits totaler
Identifizierung

Diese Form der Diskriminierung tritt dann auf, wenn Organisationsmitglieder die formalen Regeln der
Organisation unterwandern und dieses Verhalten von der Organisation selbst toleriert wird. Es sind nicht
die Regeln der Organisation, die diskriminieren. Jedoch gehért auch das von einem bestimmten Milieu
geprigte Unterleben in den organisatorischen Strukturen zur Organisation selbst. Dieser Effeke ist an
vielen Waldorfschulen zu beobachten, begiinstigt durch den in der WeiDE-Studie nachgewiesenen Effekt
eines tendenziell geschlossenen Milieus (Koolmann 2018). Wie im obigen Exkurs iiber die Waldorfeltern
beschrieben, kommt dieser Effekt vor allem durch die Strukturen der Selbstverwaltung zustande. Eine Schule
muss aktiv dagegen steuern, indem sie sich gegeniiber anderen Milieus 6ffnet und die Waldorfpidagogik
hier bekannter macht, um eine breitere Durchmischung von Milieus an der Schule zu erreichen. Auch
an der beforschten Waldorfschule findet sich dieser Aspekt wieder, denn abgesehen von der Beschulung
der Gefliichteten findet bislang keine proaktive Arbeit auf diesem Gebiet statt. Jedoch ist die Schule gut
innerhalb der Stadt mit unterschiedlichen Aktuer:innen innerhalb der Migrationsarbeit und Gefliichteten-
Unterstiitzung vernetzt, sodass auch hier mégliche Effekte durch Netzwerkarbeit abgemildert werden.

Mehrdimensionalitit von Diskriminierung

Nachdem nun die unterschiedlichen Ebenen und Dimensionen von Diskriminierung beleuchtet wurden,
soll im Folgenden auf die Mehrdimensionalitit von Diskriminierung hingewiesen werden. Denn
Diskriminierung findet nicht nur hinsichtlich einer (angenommenen) ethnischen Zugehérigkeit statt (Nohl
2014, S. 215). Weitere Dimensionen kénnen Gender, Generation, Alter, regionale Herkunft etc. umfassen.
Diese weiteren Diskriminierungsdimensionen kénnen dementsprechend auch mit totalen Identifizierungen
einhergehen und sind somit nicht voneinander getrennt, sondern mehrdimensional und intersektional zu
betrachten.

Losungsansitze, um Ungleichheit zu begegnen

Eine wichtige Funktion der Schulen ist es, ein Lernort fir Kinder und Jugendliche aus unterschiedlichen
Milieus zu sein. Dieser Ort schafft dadurch nicht nur gleiche Bildungschancen, sondern erméglicht auch
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Begegnungen zwischen den Milieus. Somit ergibt sich als zentrale Fragestellung der interkulturellen
Pidagogik, wie diese Begegnungen professionell pidagogisch geschaffen werden kénnen. Ubertragen
auf den Schwerpunkt dieses Beitrages stellt sich nun die Frage, wie jungen Gefliichteten Teilhabe in
Bildungskontexten erméoglicht werden kann.

Aus den obigen Ausfiihrungen wird ersichtlich, dass es von zentraler Bedeutung ist, Teilhabe und
Partizipation zu ermdglichen, um Exklusion und ungleiche Chancen zu verhindern. Nohl stellt fest,
dass man es bei den unterschiedlichen Formen von Diskriminierung innerhalb und auflerhalb von
Organisationen mit ,tief sitzende[n], teilweise gar nicht bewusste[n], in jedem Fall aber nicht alleine mit
Hilfe guten Willens verinderbare[n] Mechanismen® (Nohl 2014, S. 223) zu tun hat. Er plidiert deshalb fiir
weitreichende Mafinahmen: Bewusstseinsbildung, Aufklirung und pidagogische Mafinahmen sind zwar ein
wichtiger Beitrag, gehen aber nicht weit genug. Auch schrinkt Nohl ein, dass die Beobachtung (z.B. in Form
von ethnic monitoring bzw. diversity monitoring, also der statistischen Erfassung tiber die Lebenslage von
ethnischen Minderheiten) und Skandalisierung von Diskriminierung als alleinige Losung nicht ausreichend

seien (Nohl 2014, S. 223).

Wias ist also zu tun, um mehr Bildungsgerechtigkeit zu realisieren? Der Erzichungswissenschaftler schligt
als Losungsansatz vor, neben den die Organisationen dominierenden Milieus auch diskriminierte Milieus in
Schliisselpositionen (Partizipation) einzusetzen, um dadurch diskriminierende Effekte abzumildern. Somit
werden Selbstverstindlichkeiten der alltdglichen Handlungspraxis abgeschwicht (Beckel 2022, S. 289). Im
Alltag haben milieuspezifische Selbstverstindlichkeiten hierdurch die Chance, sich performativ zu verindern.
Angehérige unterreprisentierter Milieus werden somit nicht linger exkludiert (Nohl 2014, S. 224).

Nohl plidiert weiter dafiir, dass sich dies nicht nur in den formalen Regelungen einer Organisation
widerspiegelt, da Regeln immer in eine alltigliche Handlungspraxis iibersetzt werden miissen. Fiir das
Beispiel Schule bedeutet dies, dass nicht unbedingt rassistische Absichten verfolgt werden, wenn eine
bestimmte Schicht / ein Milieu dominant ist. Diskriminierung findet jedoch, wie oben dargestellt, bereits
statt, wenn ein bestimmtes Milieu eine Organisation dominiert, sodass ein anderes Milieu benachteiligt
und unter Umstinden exkludiert wird. Deshalb empfiehlt es sich, méglichst viele Menschen aus schlecht
inkludierten Milieus nicht nur durch passive Rollen (z.B. Schiiler:innenschaft...) einzubeziehen, sondern
auch in Entscheidungspositionen einer Organisation zu positionieren. Dadurch wird eine diversere
Milieuzusammensetzung der Entscheidungstriger:innen einer Organisation ermdglicht (Nohl 2014, S.
224).

Der Stellenwert von Partizipation soll nachfolgend konkretisiert werden. Diese sollte laut Nohl
in zwei Richtungen erflogen. Zum einen sollten Menschen aus allen Milieus moglichst gleichmifSig in
den unterschiedlichen Funktionssystemen vertreten sein. Somit wiirden viele Inklusionsméglichkeiten
geschaffen werden, da die alltdglichen Selbstverstindlichkeiten und die Alltagspraxis durch Diversitit der
Organisationsmitglieder partizipativer gestaltet werden wiirde. Dies fithrt zu einer allgemein verbesserten
Teilhabe benachteiligter Milieus. Dazu miissten die benachteiligten Milieus jedoch erst ermittelt werden,
um diese dann gezielt fordern zu konnen. Dies gilt vor allem fiir die Regelschulen, die diesem Anspruch als
allgemeinbildende und obligatorische Schulen gerecht werden sollten (Nohl 2014, S. 225).

Zum anderen sollten laut Nohl auch die Partikularinteressen von spezifischen Milieus gezielt vertreten
werden. Insbesondere wenn Organisationen bereits stark von bestimmten Milieus geprigt sind, gelingt
es Menschen aus den exkludierten Milieus oft nicht mehr einen Zugang zu finden. Deshalb ist es hier
angeraten, Vertretungen der partikularen Interessen aufzubauen, um bereits bestehenden Diskriminierungen
entgegenzuwirken. Ein weiterer Punkt hierbei ist die Griindung von Gruppen bzw. Verbinden von Menschen
aus exkludierten Milieus, um sichtbarer zu werden und ihre Interessen klar nach auflen hin vertreten zu
konnen. Im Idealfall stellt dies nur einen Zwischenschritt zur allgemeinen Partizipation dar (Nohl 2014,
S. 225). Laut Paul Mecheril stellt Partizipation eine Verschiebung dominanter Zugehéorigkeitsordnungen
dar (Beckel 2022, S. 280). Durch Partizipation werden bereits bestehende Ordnungen in Frage gestellt.
Anstatt also fiir Assimilation zu plidieren, also Erwartungen der Organisation zu erfiillen, ist es fiir die
Organisationen und die Menschen darin angezeigt, sich zu verindern (Mecheril 2004, S. 223).
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Die Waldorfschulen befinden sich dagegen in einer schwierigeren Lage: Sie sind als Privatschulen im
Wettbewerb mit anderen Bildungsanbietern und den damit verbundenen MarktgesetzmifSigkeiten von
Angebot und Nachfrage unterlegen. Um ihre Existenz zu sichern, ist es fiir sie zwingend erforderlich, sich
an Elternwiinschen und -iiberzeugungen zu orientieren. Wenn diese nun einem Schulkonzept, welches sich
fiir die Durchmischung von Milieus und eine verbesserte Partizipation von migrierten Schiiler:innen bzw.
solchen mit Migrationsgeschichte anstrebt, ablehnend gegentiberstehen, so werden sie ein solches Konzept
eher nicht berticksichtigen (Beckel 2022, S. 280). Die Organisation der Waldorfschulen als freie Schulen, die
in der Konzeption des Unterrichts grofiere Freiheiten geniefSen als die Regelschulen, haben jedoch auch die
Maglichkeit, einen anderen Akzent zu setzen und Experimente zu wagen, zumal sich die Waldorfschulen einer
hohen Beliebtheit erfreuen und es an der Mehrheit dieser Schulen mehr Bewerbungen um einen Schulplatz
gibt als zu vergebende Plitze. Dies ermdglicht es den Waldorfschulen, klare Begriindungsstrategien fiir ein
diverseres Schulumfeld zu schaffen. Der Diversititsansatz, den auch Nohl verfolgt, kann mit dem radikalen
Individualismus der Anthroposophie einhergehen. Die Waldorfpidagogik scheint in diesem Kontext als
eine Individualpidagogik, die jeden Menschen in seiner Einzigartigkeit wahrnimmt, akzeptiert und fordert,
wodurch individuelle Freiheit und Entfaltung erreicht werden kann.
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An international research project on the modes of
use of social spaces in Sao Paulo, Brazil
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Apart from their physical-geographical character, spaces are always social spaces, i.e. historically created
spatial and social contexts related to the social behavior of a particular group at a particular time and place,
a “chronotopos”, which is shaped and modified over time.

A modification process of this kind is built into pedagogical, participatory and symbolic spaces and
relationships. The nature of the process depends on how those who directly or indirectly use such humanly
relevant spaces take possession of, modify or restructure them. In principle this applies to every culture and
to any geographical region.

In the early years of this century’s first decade Brazil went through a major change in its political
conception of education. A shining example of this took shape in the giant metropolis of Sao Paulo, where a
social experiment began with a view to establishing institutions of sustainable education.

In Sao Paulo 46 so-called CEU’s were set up.* A CEU is a centre specially constructed on the outskirts
of a favela to provide a comprehensive range of educational, cultural and sport activities to the people
living there. Thus the CEU’s have the potential to address extreme social tensions. Each CEU provides
several thousand children and adolescents with lessons, cultural activities and meals every day. These cultural
centres were a political response to the needs of a neglected social class, whose possibilities of contributing
to society were severely restricted. This serves to underline the fact that the project transcends the classical
notion of “school”, moving more in the direction of being a place of individual development, also seeking to
contribute to the genesis of responsible citizenship.

These current documentations show that people’s lives have been educationally enriched in ways that
would have had no chance of ever happening, if they had not spent several years attending a CEU. This
brings up the question of the individual and social effects of these centres. How have the opportunities
offered by these cultural complexes proved so attractive to children, adolescents and young adults? How do
they interact with the teachers and coaches involved? How do the activities reflect back on the community,
in other words, the fringe districts of Sao Paulo. What tensions and objections stand in the way of realizing
these centre’s aims?
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To subject these questions to systematic analysis, or perhaps to arrive at answers opening up further
avenues of enquiry, an international research group formed in Sao Paulo in the spring of 2018. It consists of
teachers from one of the CEU’s together with lecturers from the Mackenzie University (Sao Paulo, Brazil),
the University of Siegen (Germany) and the University of Arts and Social Sciences (Alfter, Germany). Of the
46 existing cultural centres the Butantao CEU was chosen — after a complicated municipal approval process
— as the focus for the research. This provided the basis for a representative, empirical case-study, which would
document the educational biographies of children and young people from a variety of perspectives.

The three studies published here are the continuation from RoSE Vol. XI, No. 2. The first contribution
document the formation of the research group, which is composed of lecturers from the cooperating universities
and CEU educators. The other two articles present the theoretical conceptions of the appropriation of social
space and provide concrete empirical insights.

So that they might reach a wider public further studies are appearing in various places and media formats.
They represent both the empirical evaluation of the data and the socio-political reflections conducive to
understanding the impulse of educational transformation behind Brazil’s CEU’.
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ABSTRACT. In this article we will discuss stages of the research carried out at CEU Butanta, considering the
formative character present in the process of establishing a participatory approach to research. This process,
which involved the construction of a broad and diverse group, originally made up of researchers united around
the same research objective, which, later on, through actions directed towards this end, began to incorporate
social actors from the context to be studied, to provide a collaborative attitude among all those involved. For
the authors, this discussion is pertinent because it allows the unveiling of possible conflicts, resistances, and
preconceptions that may come to light when one intends to carry out participating research in the area of
Education that for its realization required looks from other areas of knowledge such as Architecture, Psychology,

and Sociology.

Keywords: Participant research; school space; interdisciplinarity.

Introduction

The research project Dealing with new spaces: children and adolescents in the appropriation of the
architectural complex of CEU Butanta (Sao Paulo, Brazil) aimed to ,observe, describe and analyze the
development of the process of occupation and appropriation of the architectural complex in the daily life
of the Unified Educational Centre (CEU) Butanta by the students of the three educational units in it (CEI,
EMEI, and EMEF)“ through an interdisciplinary and international approach.

The method used was the case study, based on a phenomenological approach and a qualitative approach,
therefore described ,,giving priority to the consciousness of the subject and understanding social relativity
as a human construction® (Trivifios, 1987, p. 125), with the fundamental concern of characterizing the
phenomenon, the forms with which it presents itself and their variations, in synthesis, with description and
detail.

The methodological approach had as its scope the complexity of the process of appropriation that the
students make of the socio-educational space of the CEU, with emphasis on the fact that in the participation
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there are not observed subjects as fixed objects, suppliers of data, but subjects of knowledge, talking subjects,
mobile, always in formation, both adults (teachers, employees) and children, adolescents and people with
whom the children live in the neighborhood.

Part One- Participating in research and actions to set up the research group

Concerning reports, narratives, memories, and photographic records produced throughout the research
development, it is possible to identify tensions, negotiations, estrangements, and approximations that remind
us of the principles that should constitute participating research. Therefore we will identify some of these
basic principles of participant research listed by Brandio & Borges (2007), referring to the relationships to
be established between the University, as a representative of academic knowledge, and social movements. We
consider that these principles can be transposed to other participatory research situations and we propose
here to analyze the different stages that have constituted the process of bringing together researchers from the
Universities and the school community, represented by professors, managers, students, and CEU Butanta

staff.

Processes, structures, organizations, and different social subjects must be contextualized in their historical
dimension since they are moments of life, lived in the flow of history; and it is the organic integration of events
of such a dimension that, to a good extent, explains the dimensions and interactions of what we call social

reality. (Brandio & Borges, 2007, p. 54)

The necessary contextualization of the historical dimension of processes, structures, organizations, and social
subjects, indicated by Brandio & Borges (2007) as one of the principles of participating research, leads
us to return to the historical moment in which the research is inserted. In this sense, we will highlight the
Brazilian social-political context experienced by researchers during the research, the emergence of several
extreme right-wing political movements that postulated the curtailment of some didactic content considered
as indoctrinating, themes such as sexuality, agrarian reform, feminism, and authors such as Paulo Freire,
projects and research that were considered by the participants of these movements to be ,ideological®, but
specifically communist content (see figure 1). These movements, which emerged more sharply during
the impeachment of President Dilma Rousseff in 2016, strengthened during the election of President Jair
Bolsonaro and have strained school relations in a very embarrassing way for the school community.

Figure 1- In a pro-impeachment demonstration by President Dilma Roussef in 2016, Paulo Freire is accused of
sindoctrination“ Source https://revistaforum.com.br/noticias/professor-cria-polemica-em-protesto-contra-paulo-
freire-pedagogia-do-oprimido-e-coitadismo/
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Brazilian society has always incorporated conservative movements into its dynamic, so it was in 1964
when the eve of a military movement known as the March 1964 coup, demonstrations were, collaboratively
held in the cities of Sao Paulo and Rio de Janeiro in defense of ,,Freedom and the Family®, and its resurgence
made the relationship between researchers and municipal managers responsible for approving the research
quite delicate (see figure 2).

Figure 2 - Manifestations at the Family March with God for Freedom on March 19, 1964, in Praca daSéPaulo
hteps://pt.wikipedia.org/wiki/Marcha_da_Fam%C3%ADlia_com_Deus_pela_Liberdade

In the excerpt from the Mackpesquisa Report, presented below, produced by the researchers, it is possible
to briefly observe a characteristic of the Brazilian educational system and its organizational structure of
management, the hierarchization of educational institutions; in the case of the CEU unit it is no different,
we have our manager, who is subordinated to a Regional Supervision of Education, which in turn is located
in a Regional Board, which reports to the Secretary of Education. Therefore, to obtain the approval of the
research and its subsequent execution in the educational unit, the researchers participated in a ,,marathon® of
meetings to present the research proposal, both in the UPM and at the schools, CEUs, and the headquarters
of the SME (Municipal Secretary of Education).

The pre-project, developed as a collective work of the research team, was presented and evaluated by the
last three Municipal Secretaries of Education of Sao Paulo between the years 2017 and 2018 was considered
by all as an interesting and timely Research Work Proposal, thus being approved by the said educational
administrations.

The willingness of the researchers for the aforementioned ,marathon® of presentations of the research
project to the most diverse public managers responsible for its evaluation and possible approval, at a turbulent
political moment, seems to us positive because at no time did the team of researchers propose a ,scientific
neutrality, but using intellectual honesty, the conceptions of education that guided the project, such as the
concept of appropriation to follow, were always put for public discussion:

The process of appropriation of the world of the objects and phenomena created by human beings in the
discourse of the historical development of society is the process during which, in the individual, the formation
of specifically human faculties and functions took place (Leontiev, 1978, p.275)

It is important to stress that, when we highlight the initial bureaucratic procedures of research, we do
so to mark that behind the normalization of the forms of access and development of research in schools
are conceptions of education, democratic management, sharing of knowledge, and autonomy, since the
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networks of education in Brazil are guided by pyramid-like bureaucratic instances, from secretaries, boards,
and schools.

Consequently, the presentations of the project fulfilled the role of showing the conceptions of education
and science that guided it, while illuminating the need to think of less bureaucratic protocols that allow
researchers direct access to educational units, with greater autonomy, guided by an ethical commitment to
education as public policy, which, as such, is capable of being evaluated, discussed and thought through by
all society, in addition to hierarchical levels of vigilance.

Part Two - Ethics and Interaction

Once the initial challenges for research were overcome, we began a process of rapprochement between the
University, represented by its researchers and the professionals of the unit to be researched, and to carry out
this partnership, it was necessary to problematize a fundamental question that permeates the whole research
process; What is the ethical and political responsibility of the research and the researcher in the construction
of a research participant?

Currently, for academic research involving humans, there is a whole protocol to be followed, which goes
through an ethics committee and a whole theoretical framework that bases the forms of relationship that
are established between the human beings involved, to guarantee the individual who submits himself to the
process, for example, the confidentiality of data. Although fundamental to organize and regulate the relations
between researchers and participants in research in the academic sphere, the actions of approximation needed
to provide the possibility of research that would overcome the dichotomy subject-object of traditional
research. Let us look at another principle of participant research advocated by Brandio & Borges:

It is necessary to start from the concrete reality of the daily life of the individual and collective participants
themselves in the process, in its different dimensions and interactions - real life, real experiences, the
interpretations given to these lives and experiences as they are lived and thought out by the people with whom
we interact. (Branddo & Borges, 2007, p. 54)

The author places before us the ethical need to create research tools that allow us to observe the reality to be
researched, to welcome the experiences of these subjects and thus interact, to act in a collaborative way in
the construction of knowledge that will emerge from this meeting. In participating research, all this is put to
the test at the moment when the relationship between researchers and participants is constituted in the field.

In a recursive, non-linear way, we propose to reflect on the actions, observations, of the process that we
call ,approximation“ and that encompasses the meetings between the researchers, coming from the respective
universities, and the professors, managers, and students, with whom we intend to count as participants in
the research, in a condition of co-researchers and that has been used in the research to build a space of
»interaction“ according to what was proposed by Brandao and Borges.

These encounters, in addition to the tensions that can be established in human relations, also include how
the different actors relate to the very space in which they are inserted and, in this sense, another important
aspect to be considered in the research process are the possible conditioning factors brought about by the
original architectural design of the CEU, which have ended up being modified according to emerging needs
in its use by the school community.

During one month the researchers carried out distinct actions for the presentation of the research project
to the participants of the Educational Center (CEU). These actions were done in an organized way, and
at first, the presentation was open to all the participants of the school community, teachers, managers,
and employees from the most diverse areas. After these presentations, the second phase of meetings was
started for specific groups divided by teaching units, the Center for Early Childhood Education (CEI),
the Municipal School of Early Childhood Education (EMEI), and the School of Elementary Education
(EMEEF), the Municipal Library and managers.
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The main objective of this phase was to expose and discuss the proposed methodology that would be
used in conducting the research and to welcome possible suggestions so that teachers could decide the best
way to participate if they so wished. The proposed options would be that of a researcher teacher, who would
integrate the group more organically, or that of a collaborating teacher, who would open the space for the
researchers to observe the performance of their activities with children and adolescents.

To provide a research environment that allows the effective interaction of participants from the university
and the school community, the following integration and listening activities were carried out with the
teachers: conversation wheels and staging of their activities at the CEU. It is worth mentioning that these
activities were carried out with the teachers of all the units that make up the CEU Butanta.

Scene building is a resource with which one of the authors of this article is very familiar in his work as a
teacher and researcher in the area of teacher training, understanding the teacher as a professional who, more
than applying teaching techniques, researches his practice and generates ways of teaching, both through
consolidated and innovative practices.

Considering, as the main axis of training actions, the awareness of values implicit in teaching choices,
it has developed, in projects such as the Institutional Teaching Initiation Grants Program (PIBID) of the
Coordination for the Improvement of Higher Level Personnel (CAPES), activities aimed at sharing situations
experienced at schools, through various forms of expression, in addition to verbal language.

The work with the creation of scenes, both inspired by the participants® experiences and by readings of
excerpts from theoretical references, has shown itself to be an important way of reflecting on what is often
taken for granted in the school universe (Capecchi & Gomes, 2016; Silva, Capecchi & Gomes, 2017). This
work, however, in many cases also involves dealing with participants’ resistance to exposing their experiences,
which makes it essential to carry out warm-up activities to relax and create bonds.

The presentation of the methodological proposal was made during 12 meetings from an adaptation
and re-reading of authors as Augusto Boal, Viola Spolin, in which small scenes were performed with the
participants to represent the various forms of occupation they experienced and developed in the spaces
of the CEU Butanta. These scenes were triggered from the evocation of words previously chosen by the
researchers, in this case the keywords related to research, children, CEU, appropriation, minors, education,
child education, among others.

The workshops developed with the teachers of the educational units for the presentation of the project
made it possible to list some questions about the relationship between the knowledge of the professional
practice developed by them and their need for institutional theoretical validation represented by the
knowledge produced in the Universities. A dichotomous relationship permeated by a conflicting hierarchy
between academic knowledge, concepts, learning theories, and the practices and knowledge demonstrated
by teachers in their daily actions in the classrooms was noticeable at first.

It is through the exercise of research and interaction between different knowledge that a shareable form of
understanding of social reality can be constructed. Scientific and popular knowledge is critically articulated in a
third new and transformative knowledge. (Brandio & Borges, 2007, p. 54)

Teachers’ reactions to the proposal signaled a certain resistance and alienation as if they did not recognize
or did not receive recognition of their knowledge before the academy and educational theories, something
compatible with a tradition of teacher training based on principles of technical rationality, in which the
teacher is only responsible for applying knowledge developed in a context external to their environment.
This feeling was attenuated, not extinct, at the moment when the researchers problematized the place where
knowledge is built-in action, in the school, in the hospital, and where it is systematized, in this case, in the
academy, and the consequent need for approximation between both, that is, a reflection on both.

In the end, it was possible to distinguish the actions of teachers of early childhood education who seem
to experience the school space intensely, from the actions of teachers of basic education, and the ways of
coexistence between teachers of the same, in the occupation of spaces such as the swimming pool, the library
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and the theatre and which are being followed up in the respective research groups composed of teachers,
managers, and students who emerged during the process of construction of the research.

Part Three - Architecture and learning

For Brandio & Borges (2007) there is a qualitative ,leap“ between participant observation and participant
research where the research subjects effectively become co-researchers. Thus, how we approach the
architectural design of the CEUs, their possibilities of appropriation and effective use in everyday life, could
not be traditional, static, and technical, based solely on structural aspects of their architectural design, but
should incorporate an educational, social and affective perspective. Thus the school space and its architecture
should be observed as a ,cultural mediator to the genesis and formation of the first cognitive and motor
systems, that is, a significant element of the curriculum, a source of experience and learning® Frago & Benito

(1998)

The original proposal of the CEUs, including their architecture, is recognized and discussed by the
academic community in a positive way, considered a huge step forward concerning schools and their
traditional projects. Inspired mainly by ideas of great importance in the history of education in Brazil, by
Anisio Teixeira and the architecture of Hélio Duarte, in dialogue with concepts of Dewey’s pedagogy means
an extraordinary leap in the configuration of the architectural complex and its relationship with the city.

However, 16 years after the inauguration of the CEU Butanta, how is the occupation of the CEU taking
place? What does a walk through its almost 18,000 square meters allow us to infer about its architecture in
a concept of cultural mediation and learning, in what way does it relate to its surroundings? In this article,
we do not intend to answer these questions in a conclusive, incisive way, but to point out some possible ways
to answer them.

It is important to point out that the observation of the occupation of the spaces of the CEU has as a
reference the concept of the territory of Milton Santos, who affirms the importance of observing the territories
from () the social actions that emerge from it, in a dialectic relationship with its physical, environmental
structure. Another fundamental concept that guided us in the observations that follow is the concept of
space (Certeau, 1994) as being the place practiced because we understand that there is a strong dialogue
between the two concepts that allow us to observe the current uses and occupations witnessed in the CEU
Butanta.

Space is the effect produced by the operations that guide, circumscribe, the time it and lead it to operate in
multipurpose units of conflicting programs or contractual proximity (...). Unlike the place, it, therefore, has
neither the univocity nor the stability of an ,,own*.

In short, space is a practiced place. Thus the street geometrically defined by urbanism is transformed into space
by pedestrians. In the same way, reading is the space produced by the practice of the place built by a system of
signs - writing. (Certeau, 1994, p.202)

In this perspective, it drew the researchers attention to the existence of grids that were not in the original
project. The existence of bars in homes, schools, companies is not exactly a novelty in the urban landscape
of Brazil, and specifically in the city of Sao Paulo are very clear markers between the public and the private,
between what can be shared and by whom. However, in an architectural project that originally had in
dialogue, in the appropriation of its space by the community, a fundamental guideline, the presence of the
bars separating the various environments, became evident that something else, besides the bars was not in
tune with the project.

The action of time on the architecture of the CEU complex, its contradictions, its marks, go beyond the
conservation of some environments, showing a new spatial, pedagogical logic resulting from its use over the
years, a true hidden curriculum about what is or is not allowed in this school space, which groups within
this school space can live together, what timetables and activities they can carry out or not together, what
relationship the school wants with the community around them, what solutions to deal with urban violence
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are necessary. Therefore the observations aim to establish a dialogue with the conception of school space as
being:
(..) a construct managed by multiple manifest and hidden interests that can affect the lives of subjects, generating
inclusions and exclusions. It is therefore a significant element of the curriculum, understood here in a more

critical perspective which contemplates the concept of the hidden curriculum, i.e., norms and values, which
although not explicit are effectively transmitted by the school. (Ribeiro, 2004, pp. 103-18).

We can highlight some of this learning as we try to identify the reason for the existence of the bars by
separating the school environments, separating the young people in different recreational hours, and separating
the educational complex from their surrounding community. After all, it was important to identify what
motivated the separation of the school environments, even though it was not possible to precisely identify a
date on which the first grid emerged, or a specific fact which motivated its existence, it was necessary to listen
to people about their perception of its existence. The researchers were told of difficulties in the coexistence
of children and adolescents of different ages and of some accidents involving these groups, events in which
strangers to the class, especially parents, interfered in the school dynamic to the point of withdrawing their
children from the classrooms.

The facts explained by various social actors in the CEU would be the justification for placing grids
separating the spaces destined for different age groups (figure 3), the external public, thus breaking with some
facts explained by various social actors in the CEU would be the justification for placing grids separating
the spaces destined for different age groups (figure 3), the external public, thus breaking with some of the
intentions of use and occupation of the space foreseen in the original architectural project and instituting
new forms of coexistence in practice, values, sustained by the control and vigilance of the school community,
in its surrounding community flat, the possibility of stigmatization of the community as violent, dangerous,
even and despite a significant part of the children who make up the CEU school community live in its
surroundings.

Figura 3 - Grids separating the spaces destined for different age groups. Source: Paulo Ricardo Giaquinto.

Therefore, we ask ourselves: what actions, mediation strategies can facilitate the coexistence between children,
young people and adults in the same space, or even if this coexistence is possible and healthy? What listening
space is available for families at the CEU? Is there a sufficient functional framework to carry out the
necessary actions that allow for safe co-existence in the premises of the educational complex? The answer to
the questions listed is not unique and it would certainly be risky to try to solve them autocratically without
listening to all the social actors involved, but it is important to provoke the view of the school community to
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a situation that is intended to normalize as the only one possible for the situations and conflicts highlighted.
This brings us back to the principles that guided the existence of the CEUs as we will see below

* Guarantee of constitutional rights of access to socially produced goods and services: education, leisure,
culture, and sport;

» Strengthening of a regionalized public policy, in the context of the decentralization of municipal
management, articulated in the various sectors of public administration and civil society, in meeting
the needs of children, adolescents, young people, adults and the elderly of the locality.

¢ Creation of an emancipatory social protection network and permanent education, articulating public
power and civil society organizations in their area of scope.

* Provision of education with social quality that presupposes the conjugation of different spaces of
learning and democratic management.

* Constitution of a pole of human and social development of the community in which it is inserted
as a project of popular education directed to the construction of the educating city. (Perez, 2018, pp.
99-1006).

As we walk through CEU Butanta, the feeling of imprisonment and control pervades the environment,
disturbs the gaze, and it is very difficult not to feel a sense of permanent insecurity, as paradoxical as this
statement may seem, the bars generate a feeling that some violence is about to happen (figure 4). This is not
a condemnation of the mere existence of bars or minimization of the situations that led to their existence.
It is important to point out that the implementation of any project contemplates unanticipated questions
which only time will enlighten, and that, therefore, these questions should be dealt with in greater depth by
avoiding simplistic solutions.

Figure 4 - Grids give a sense of Figura 5 - Large number of windows in the classrooms
imprisonment and control. providing splendid natural lighting, but significantly affecting
Source: Paulo Ricardo Giaquinto the privacy and concentration of students.

Source: Paulo Ricardo Giaquinto

Continuing our observations it seemed significant to us a large number of windows in the classrooms
providing splendid natural lighting, but significantly affecting the privacy and concentration of students
at various times, due to the excessive noise coming from the corridors and outside spaces, the same being
observed about the intensive use of the pool (figure 5)
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Different from the observations regarding the changes in the original project verified by the placement of
grids, these spaces are following, what was foreseen at the time of the project’s implementation and highlight
the pressing need for a reorganization of its use that incorporates the new ways of using the space.

Teachers® management and workspaces outside the classroom lack an adequate structure that guarantees
the minimum conditions for carrying out the planned activities In the case of the Early Childhood Education
Centre (CEI), management spaces were not planned and needed to be improvised, while areas that could be
destined for children were removed (figure 6). At EMEI and EMEE although there is a generosity of physical
space, places such as a canteen, class preparation room, meeting room, and similar areas are uncomfortable
and do not offer privacy, making their occupation unattractive (figure 7).

Figura 6 - Management spaces were not planned and needed to be improvised, while removed.
Source: Paulo Ricardo Giaquinto.

Figure 7 - At EMEI and EMEE although physical space is generous, places such as a cafeteria are uncomfortable
and do not offer privacy, making their occupation uninviting. Source: Paulo Ricardo Giaquinto.
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It generates a nuisance that the class interval, known as recreation, takes place in an open space partially on
the intermediate floor of the education building, which is quite busy, in a spatial configuration that refers
to imprisonment, confinement, it would be very interesting to ensure the appropriation of external space
allowing the interval, recreation, to occur outside the building (figure 8).

Figure 8 - It would be very interesting to guarantee the appropriation of the external space allowing the break,
recreation, to occur outside the building. Source: Paulo Ricardo Giaquinto

Part Four Space, democratic management and interdisciplinarity

Many of the observations made about the architecture of the CEU Butanta complex reverberate on how
tripartite management of space currently occurs through the Secretariats of Education, Culture and Sports.
The difficulty of interlocution can generate some difficulties for the use and recognition of the groups that
use some of the spaces to the point that, once again, for example, we have not observed the existence in
the school grid of swimming classes. There are the spaces of education (education building), the spaces
managed by the Secretariat of Culture, among them the theatre, and the spaces managed by the Secretariat of
Sports, like all the sports courts of the architectural complex, which contributes to a certain disarticulation.
According to Perez, the importance of a managing council in the CEU involves

Its organization and functioning reflects a new concept in the management of the public space, proposing
the articulation of the active forces in the local communities and, especially, in the composition of the
Managing Council, and in the constitution of participation bodies that take into account the needs and
interests of the various segments represented there. Its composition was 2/3 community representatives,
parents and students and 1/3 CEU employees, guaranteeing the majority of community representativeness,
aiming at the expansion of political participation and the exercise of active citizenship, through social control
over the functioning of the equipment

As we can see, the constitution of the managing council, which was foreseen in the original project, can
be a support for participatory management and a form of co-responsibility in space management. However,
beyond the administrative issues, it is fundamental to include the recognition, the identification of the
different ways of occupying space, the transformations that these occupations signal, to understand the
learning that emerges from these forms of occupation in swimming pools, courts, green areas that is an
intergenerational occupation par excellence.

When observing the various activities developed in the complex it was possible to infer that in some
spaces school activities predominate, others have their occupation disputed at various times, especially the
swimming pool and football fields in the afternoon, other spaces such as courts, skateboards, and woods,
their occupation seems to emerge from the community organization itself autonomously and sometimes
in conflict with the school community which would require a process of mediation and constant dialogue.
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The use of the pool on hot days, especially in the afternoon, by teenagers outside their class period, is
intense and much greater than the use of the other outdoor spaces including the skateboard track. However,
some questions come to our attention. We had no news that there was a swimming lesson, just fun, which
apparently would be a contradiction with the existence of the pool.

The library's occupancy experience plays a fundamental role in extraordinary activities. The activities
promoted by the librarians in agreement with the teachers, the coordinators, are of great importance because
they represent a break in the daily life of the students and we present here an experience that we consider a
small manifesto on the production of knowledge in the daily life of the CEU.

Figure 9- Photo by Ingrid Hétte Ambrogi

Epilogo Children and elderly: intergenerational learning

The Library as a public facility is located in the CEU territory, vast, with its human Multitude, flora, fauna,
water, and therefore enabling the Library to expand the information beyond its documentary collection.

Placing the Library as the space and time of the intersection of the various human sets (Educational Units,
staff, community) of the CEU territory allows us, librarians, to observe, follow up and suggest personal
arrangements to establish partnerships developed in the integrations between the Educational Units and the
community, expanding our affections because ,It is not possible to separate affectivity from learning since
both are fully mixed and connected (Dantas, 1992). The integration actions presented below were built
with the Library, Pedagogical Coordinators of the Educational Units, teachers, and professionals who are
members of the Regional Nucleus of the Network for the Protection of the Rights of the Elderly (RDPI) -
Butanta for children, students and the elderly.

To celebrate the Elderly Week in 2018, the library of the CEU Butanta proposed as intergenerational
activity storytelling: elderly and a room of the EMEI CEU Butanta with children of 4 years, students of
teacher Monica Dato. We knew her storytelling character, ,,grandmother Philé“. Elderly people came from
various institutions belonging to the Regional Nucleus of RDPI - Butanta (Network for the Protection of
the Rights of the Elderly).

The event took place with great emotion in the Library. Finally, the children distributed souvenirs made
by them, all very affectionate and attentive to the elderly. The return of the physiotherapist Natividade
Bortoli, one of the responsible for the RDPI - BT Regional Center, the very positive repercussion with the
elderly generated the request for another session in the year 2019.
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Professor Monica Dato already with another group of children suggested another activity: the realization
of a meeting with games and songs remembering the time of the elderly. In the EMEI CEU Pedagogical
Political Project, playing is part of the pedagogical proposal.

Together with the elderly, there was a memory rescue for the games and songs of their time, developed
by professionals working in these institutions of RDPI-BT.

The library researched the lyrics of the songs delivered, the teacher Monica Dato developed the lyrics
with the children.

For the children, the research on play took place during visits to the library, we suggested and analyzed
the painting ,,Children‘s games“ (1560) by Pietr Brueghel, the old man (figure 10). Describing a game on
the board, where one child throws a feather up for the others to catch, we asked why the feather and one
of them explained how the feather comes down by gliding and takes longer, unlike the falling stone, giving
no time to jump. Look at the physics being checked, in practice! At school, the games were reproduced
according to age group. And during the visits, we told about Brueghel's life, his origins, and the historical
period of the painting. On the same occasion, we presented the works of various artists from that time and
at those moments, the children spontaneously recognized other paintings by Brueghel. The library presented
art books, maps, music, a webpage that made it possible to zoom in on the games on the painting ,,Children‘s
games” with the appropriate rules. The children ,interviewed their families inquiring about their childhood
play. All this research contributes to the informational literacy proposed as a project for the use of the library
and its resources.

Figure 10- For the children, the research on play took place during visits to the library, we suggested and analyzed
the table ,,Children‘s games“ (1560) by Pietr Brueghel, the old man. < https://en.wikipedia.org/wiki/File:Pieter_
Bruegel_the_Elder_-_Children%E2%80%99s_Games_-_Google_Art_Project.jpg>. Consulted in November
2020.

To offer as a Meeting’s souvenir, the children made shuttlecock, an indigenous game, and also selected games
that would allow the elderly, coming from ILPI (Instituigio de Longa Permanéncia do Idoso - Institution for
the Elderly) Dom Paulo Evaristo Arns and PAI BT (Programa de Acompanhamento ao Idoso - Program to
Accompany the Elderly) to participate, like the ring pass, and with an authorial game, ,statue there“ seated.
The arrival of the choir of the seven-year-old students of EMEF CEU Butanta (Lira Alli art teacher), in the
middle of the party, surprised everyone: the elderly asked for music and when they liked it, they asked for
an encore. And at the end of the event, the favorite of all present was ,Pombinha Branca“. More interactions
and affection for everyone.

After the meeting, the children of EMEI asked to know the house where these elderly people lived,
intending to visit, having a snack together and getting to know their history more closely, new preparations,
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EMEI meetings, Library, ILPI, DPRK. The children made a special gift, painted a beautiful and colorful
towel for the dining room table. And they made a courgette cake, but first, they asked about the restriction
of some ingredient.

On the day of the visit, the elderly were informed and were waiting for the children, who were accompanied
by Professor Monica and EMEI CEU Pedagogical Coordinator Bt Roseli Pisaruk, and librarian Ricardina
Brandao.

At ILPI, the children met other elderly people, who had not been to the library before and met others
again. They had the opportunity to get to know the local kitchen and found it similar to the school's, they
visited the classrooms, the open areas for conviviality, as well as the more private environments such as
bedrooms and bathrooms. Seeing the library, they showed librarian Ricardina who was accompanying them,
and noticed a difference, the books were not labeled as in the CEU Library. In the cafeteria they served the
cake they made at school and took (a real cake, in the children’s words), they interacted with the elderly
through games, songs, conversations, and caresses. During our visit, the students showed respect by listening
attentively to the life stories told by the elderly. Farewells and photos.

After the visit, we promoted a round of conversation in the library, and listened to a child’s story: she
said she now had one more grandmother. In this process, besides learning the games, songs, and art, we
observed the intergenerational experiences (children of 4 years old and elderly people over 70 or 80 years
old) providing the development of attitudes such as respect and sharing of life stories, walking towards the
construction of citizenship.

Each part of the activities developed has worked in its professional areas producing joint actions for
intergenerational integration, contextualizing this knowledge.

In this brief report on some of the processes of research constitution, the presence of the researchers
in the most diverse moments of the construction of the research group, it was possible to observe that to
effectively become participant research it is fundamental to focus on the dialogue that can make effective the
construction of spaces for sharing experiences and knowledge of the educational communities that intend
to research together.

For this reason, the actions described here and of approach seem promising to us may be the configuration
of interdisciplinarity allowing a formative process of the researchers linked to the academy involved in the
process and of the participating researchers who collaborated with the reports of their experiences and
educational experiences, which made evident the need to stimulate the registration, diffusion and permanent
reflection of the actions developed by the teachers as a formative process to be stimulated, referenced and
accepted more systematically to overcome the false dichotomy of the university as a producer of knowledge
and school as a space of its application and automatic reproduction.

Concerning space, the territory of the CEU and its architecture it is possible to infer that without an
opening of the school community, in a conception of an educating city that integrates the diverse knowledge
and knowledge of the territory where the institution is inserted, its enormous external space, green areas
can continue in this dysfunctional process of occupation described running the risk of becoming a place of
passage and not a space of coexistence, appropriation and education and meeting of knowledge.

This article was based on observations, photographic records, and narratives that we hope to have made
possible an approximation of the authors’ experiences during the activities developed at the CEU, in the
most diverse moments of the construction of a research-participant process. We hope, thus, to have made
possible the constitution of reflections, such as lines of escape, unfinished and non-linear, that illustrate a
process that occurred in a territory, constituted of several places made spaces of the practices exercised in
them, and that this text has allowed a displacement of the gaze, through some clues left by the observations
of researchers, crossed with memories and narratives, we intend to incorporate the dynamics of this territory,
the social relations that are established in it.
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Finally, we will not make any final comments on what has been observed here, because many of the issues
listed here are already being discussed by the school community to find a resolution. We leave an invitation
for spatial experimentation when reading this article, which can be read and interpreted from a sequential
and linear reading of the four parts that compose it, or in a non-linear way, as proposed by Jalio Cortdzar
in his book Jogo de Amarelinhas, you can start with the epilogue, build and reconstruct this article, and
thus integrate yourself in a participative and unique way into our process of building a participant research
narrated here.
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ABSTRACT. The Student organization is fundamental to the establishment of the educational community,
democratic management, and the exercise of values and principles that strengthen the culture of rights. One way
of having the student organization is the association or guild, ensured by the legislation since 1985. However,
it is necessary that this instance of participation is fully assumed by the students. In the city of Sao Paulo,
an ordinance standardizes its existence and establishes that the role of the Student Union advisor should be
occupied by an adult chosen by the students. In this article, we seek to analyze the mediation processes in a
teacher’s narrative about her role as an advisor with students from the Municipal Elementary Education School
of the Centro Educacional Unificado Butanta, which was engaged in building a union.

The methodological strategies used were observation and yarning circle with semi-structured questions analyzed
from Social Pedagogy theoretical frameworks. It is possible to observe the contradictions and mediation strategies
involved in exercising the role of the guiding teacher and their impact on promoting youth protagonism and
autonomy in the students of the guild.

Keywords: Youth protagonism. Social Pedagogy. Mediation. Student Union/Guild.

Introduction

As it has been already indicated in its title, this article is aimed at investigating the behavior of students and
educators about the socio-educational, socio-cultural and socio-political proposals of Centro Educacional
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Unificado Butanta ( CEU Butanta), in their daily lives, within their architectural project, and in the reality of
the neighborhood in which they are inserted as “appropriation of social spaces”. The concept of “appropriation
of social spaces” adopted here, inspired by Leontiev (1978), comprises the process by which children and
adolescents “transform the seemingly lifeless socio-spatial world into their individual and personal world”
(scenario of experiences, Mackpesquisa, p. 10, 2020).

The investigation that we propose to present here refers specifically to actors from one of the school
units that make the CEU Butanta, the Municipal Elementary School (EMEF), with special attention to the
preparatory meetings for the creation of the Student Union.

The choice of the Student Union as investigation /dcus is due to the important role that this entity can
play for students, as a space for action/appropriation in/of the school institution, considering the socio-
political domain.

The socio-political domain holds as areas of knowledge the social and political processes expressed, for example,
in the form of participation, protagonism, associativism, cooperativism, entrepreneurship, income generation,
and social management. It aims to develop skills and competencies to qualify participation in the social,
political, and economic life of the community where the subject is inserted or of the spaces where the person
wants to be as a subject. Due to its characteristics, the sociopolitical intervention has, as privileged loci, student
unions, associations of parents and masters (APM), school councils, residents® associations, civil rights councils,
social mobilizations, non-governmental organizations, unions, political parties, public and social politics. (Silva;
Souza Neto; Moura, 2009, p. 285).

It is worth observing that student unions, as a form of organization for high school students, were banned
during the long period of the military regime that Brazil was subjected to since the Civic-Military Coup
of March 31, 1964, and only in 1985, during the political reopening process, student unions were legally
guaranteed.

In 1988, with the promulgation of the Federal Constitution known as the “Citizen Constitution”, a
process of reconstructing the country’s democratic culture was established, at least within the scope of
the legislation. Popular participation in public spaces starts the process of being recognized through the
proposition of democratic management. In school units this form of management, which brings us one of
its principles the active participation of educators, students, and their families comes into force from 1996,
with the Lei de Diretrizes e Bases da Educacio (Law of Directives and Basis of Education - LDB) n° 9.394:

Art. 14. The education systems will define the standards for the democratic management of public education
in basic education, according to their peculiarities and according to the following principles: I - participation of
education professionals in the elaboration of the school pedagogical project; II - participation of the school and
local communities in school councils or equivalent. (Brazil, 1996, p. 06)

As we can see in article 14 above, a strategic document for the establishment of a democratic culture in all
environments, activities, and daily proposals of the school, is the Pedagogical Political Project (PPP), which,
according to Libaneo (2001), represents the organization and intentionality of each school unit. In addition
to the transcription of laws, ordinances, and regulations, the PPP can express a commitment established
collectively, as long as it is conceived in a participatory way:

As a participatory decision-making process, the political-pedagogical project seeks to establish a form of
pedagogical work organization that unveils conflicts and contradictions, seeks to eliminate competitive,
corporate and authoritarian relations, breaking with the routine of personal and rationalized command of
bureaucracy and allowing horizontal relationships within the school. (Veiga, 2010, p. 1)

Processes for the implementation of democratic and participatory management in public schools have become
objects of research and reflection in several areas of knowledge since their proposition in the LDB of 1996.
Such implementation goes beyond the legal guarantee, since part of the education administrators, given
the verticality of the Brazilian educational structure, find that it often presents itself only as a bureaucratic
demand. Gadotti (2014) points out that
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There is a rising recognition of the importance of popular participation and democratic administration in
education. However, the recognition of this importance has not been translated into practical support of this
principle. Hence, many education workers have viewed democratic management more as a burden than as a
possibility of participation, a mere transfer of responsibility that ends up blaming, especially the teacher, for the
school's poor performance. (Gadotti, 2014, p. 4)

The implementation of democratic school culture towards liberation involves tensioning relationships
strongly rooted in the hierarchy between the different actors of the school, and within this structure, students
traditionally end up occupying the most restrained position in their participation (Mendonga, 2000).

Besides, a good portion of the Brazilian population was formed, both objectively and subjectively, under
the authoritarian, disciplinary perspective of the body, mind, and spirit. This means that those responsible for
children and adolescents, and the school community in general, do not see the need to occupy management
spaces when they have been offered them or even demand those spaces when they are not facilitated.

Thus, it is necessary to stimulate the participation and action of children and adolescents in school to
form citizens for a new social order, governed by Democracy and Human Rights, since

[...] citizenship can only be fully understood if it can be translated into recognition of human rights, the
practice of equal access to natural and cultural goods, a tolerant attitude, and a leading role in the struggle
for a democratic society. Without awareness of individual and collective rights and duties, without the thirst
for justice that equitably distributes what has been socially produced, without tolerance of “unconventional”
opinions and lifestyles and, above all, without concrete engagement in the search for a democratic society, it is
in no way possible to imagine the full exercise of citizenship. This is what we could call democratic participation.

(Brazil, 2000, p. 49).

Given these considerations, as mentioned earlier, we understand that the student association is a privileged
space for the investigation of the “appropriation of social space” by students and teachers. Thus, in this
article, we will analyze the narrative about the mediation process performed by a teacher who was the

Student Association ¢ Advisor at EMEF of CEU Butanta.

Dialogicity and the school as a space for liberation

We understand that the school as a space of liberation and a contributor to integral training needs a
pedagogical project, educators, and the entire school community to reflect and practice dialogicity. In the
book Pedagogia do Oprimido (Pedagogy of the Oppressed) when presenting the concept of dialogicity in
education, Paulo Freire (1978) highlights that

Existence, being human, cannot be silent, silently, nor be nourished of false words, but of true words, with which
men transform the world. Existing, humanly, is to pronounce the world, it is to modify it. The pronounced
world, in turn, becomes problematic to the pronouncing subjects, demanding a new pronouncement from
them. (Freire, 1978, p. 90)

For Freire, the true word, which transforms the world, is praxis, constituted of the dimensions of action and
reflection interwoven in such a way that the sacrifice of one or the other empries its transforming power.

The inauthentic word, on the other hand, with which reality cannot be transformed, results from the dichotomy
that is established among its constituent elements. Thus, when the word of its dimension of action is exhausted,
reflection is automatically sacrificed as well, it becomes words, verbalism, blah blah. Being, then, alienated
and alienating. It is a hollow word, from which the world‘s denunciation cannot be expected, since there is
no true denunciation without a commitment to transformation, nor this without action. If, on the contrary,
it emphasizes or exclusivist action, with the sacrifice of reflection, it also denies true praxis and makes dialogue

impossible. (Freire, 1978, p. 90)

6. According to Decree n° 58.840, of July 3, 2019, which institutes the Student Guild Program in the Municipal Education
Network of Sio Paulo, SP, Brazil, the Student Guild Advisor must be an adult, member of the school community, indicated by the
associates, to guide the activities of the Guild, always respecting the exclusivity of the students.
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Here it is worth going back to the words present in the 1996 LDB, quoted in the introduction to this
article, and asking ourselves whether, even though democratic management is legally guaranteed, through
the principles that guide the preparation of the PPP and the school councils, does the school present itself as
a space of liberation or does it prevail itself in control?

Certainly, the school, in its daily life, can become a privileged space for children and adolescents to
experience new social relationships, to come into contact with distinct ethical and moral values, to have
access to new knowledge, assuming them organically and intentionally, the school has a primordial social
function for society, and it can create conditions for liberation, nonetheless, action and reflection must be
interwoven in the dialogues that are established in it, corroborating Heller's thought (1977).

Gadotti (2014) warns that there is no sense in talking about democratic management in the technocratic
or authoritarian context, as it does not find an echo, and it is necessary to join forces with progressive groups
to tense public agents to promote participatory spaces to think, to plan, to monitor, to evaluate, to do the
educational in a dialogical perspective, in order to involve all subjects in action-reflection-action processes.

In turn, participatory spaces must be coherent with humanizing and libertarian conceptions, they cannot
exist only on paper, by merely fulfilling a bureaucratic flow, but as an instrument with ethical and responsible
autonomy: “In an institution, autonomy means to have the power of decision about its objectives and its
forms of organization, to remain relatively independent of the central power, to freely manage financial
resources ~(Lib4neo, 2001, p. 115).

We understand that student unions can be configured in spaces that allow listening, speaking, exchange,
resolution in a collegial, representative way, in which students can act-reflect on the community in which
they are inserted, effectively participating in decisions. Collegiate bodies, in public spaces, may develop this
democratic participation since the bodies themselves arose from historical tension and alternative exercises to
authoritarianism, represent at least in their principles, the combination of the system of guarantee of rights
aimed at control, the promotion and defense of rights, so that the subject, when participating, is formed
in the action, affecting at the same time that it affects, starting to make new readings, interpretations and
discovering new ways of acting under the world, under a new humanizing perspective.

Democratic culture in its participatory occurrences is understood by social pedagogy as the socio-
political domain, which when associated with other domains, contributes to the process of training children,
adolescents, young people, and adults, who through practical exercises generate experiences that help to
consolidate new social relationships. The sociopolitical is one of the areas of Social Pedagogy where “[...]
the student and the educator learn to articulate, mobilize the community, in favor of the life defense, social
justice and the guarantee of rights. Associated with the previous domains, it contributes to the exercise of
democratic, participatory, and citizenship experiences ”. (Lopes, 2020, p. 117).

Social Pedagogy “[...] is the science of Social Education, the umbrella that organizes around itself the
different systematizations of principles, assumptions, techniques, methods, and strategies to articulate and
foster the teaching-learning processes” (Lopes, 2020, p. 91) that aim to systematize democratic pedagogical
practices that pass by the socio-educational, socio-cultural, socio-political, socio-pastoral and epistemological
domains and reinforce ethical, solidary, and justice values.

For this reason, we are in favor of schools, or subjects, recognizing and assuming the democratic
culture and opposing the positivist stances, based on a hierarchical and industrial organization from which
authoritarianism dictates the relational dynamics. In schools which democratic culture is valued, just as the
CEU policy was conceived,

[...] power is not located at hierarchical levels, but in different spheres of responsibility, guaranteeing
interpersonal relationships between equal and different subjects. This difference in the subjects, however, does
not mean that one is more than the other, or worse or better, more or less important, nor does it conceive
spaces for domination and subservience, as such are attitudes that radically deny citizenship. Power relations
do not take place in particularities but in the intersubjectivity of communication between social actors. In this
sense, decision-making power needs to be developed based on consultative and deliberative collegiate bodies.
(Bordignon & Gracindo, 2002, p. 151-152).
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So when we reflect on the democratic school culture within a socio-educational dimension, we reflect
the need for school management, which observes and encourages the multiple forms of learning of children,
adolescents, their families, and educators, guided by the common good, enabling new forms of democratic
coexistence.

We understand that the educational policy recommended by CEU projects can stimulate the educational
community to learn how to care, live and share the territory, how to mind and to commit to the city, which
means active participation and in this process, the guiding educator has a fundamental role of helping
students in the student’s association to act, more and more committed to democratic values, seeking collective
solutions to their relational, learning and rights problems, among others. Being a mediator educator in the
student’s union is creating conditions for everyone to occupy spaces, based on the well-being of the collective.

In an institution where students must be their main reason, their organization and participation in the
educational process are fundamental to the achievement of the purpose of school education. Thus, providing
equal participation in the instances of representative democracy and organization in entities such as unions
or similar, autonomously, without the tutelage of the State, is fundamental for the effectiveness of democratic
management in education. (Arelaro, Jacomini & Carneiro, p. 1148, 2016).

CEU Butanta, its surroundings, and EMEF

The CEUs, originally developed between 2001 and 2004, in the management of the Labor Party, proposed
an effective articulation of the social forces to guarantee the development of children and adolescents,
through direct means, through public and social education policies, culture, sport and leisure, and indirect
means, public policies of urbanism, assistance and social development, public safety, and health, meeting
the demands of society at the time of its creation, mainly of the city most peripheral- region-residents,
marked by poverty, violence, precarious housing and lack of access to public facilities.

At the end of 2004, the city of Sao Paulo had 21 CEUs built according to the original architectural
project, which differed from traditional urbanization projects, decentralizing public facilities and taking not
only school units to the extremes of the city, but also theater, cinema, courts, ggmnasiums, swimming pools,
skateboarding track. It is worth mentioning that its implementation had a process of listening and effective
participation of the community, mobilizing it, and generating a mobilization for the valorization of popular,
decolonial skills and knowledge. Thus, CEUs can be considered as spaces that empower the community,
according to the concept of an educating city.’”

Different community groups occupied CEU (skate, hip hop, samba, forrd, football, volleyball, basketball,
capoeira, rap, theater, churches, mobilizations, among others), got involved and learned from the spaces and
how to dispute for them since those were the only leisure equipment in many districts in the city. Thus,
its regulars, when organizing themselves to enjoy it, approached the concept of an educating city where all
spaces become educational from their practice and reflection on practice.

We can identify in the original CEU project (Sao Paulo, 2003) a proposal for training subjects for a
culture of rights consolidation, through practical and theoretical actions guided by paradigms of democracy
and Human Rights, in which instances of participation are fundamental in the school community and
beyond.

However, only an architectural structure, pedagogical projects, and regulatory frameworks alone are not
capable of provoking the necessary transformations in the oppressor-oppressed relationship. Educators and
students must break the bonds of the old social order that is translated into authoritarian relations, clientelist,
assistentialist, technocrats, and abusive. The school has a vital contribution to and in the construction of
democracy, as follows:

7. Cf. Letter from educating city — Available in: < hetps://www.edcities.org/wp-content/uploads/2013/10/Carta-Portugues.pdf>
. Acessado em: 06 nov. 2020.
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[...] the construction of Democracy is to promote the ethical principles of freedom, dignity, mutual respect,
justice and equity, solidarity, dialogue in daily life; it is to find ways to comply with the constitutional principle
of equality, which requires sensitivity to the issue of cultural diversity and decisive actions concerning the
problems generated by social injustice. (Brazil, 1998, p. 129).

CEU Butanta is located in the sub-prefecture of Butanta, which is formed by five districts: Butanta, Morumbi,
Vila Sénia, Raposo Tavares, and Rio Pequeno, which represent an area of 56.1 km?, inhabited by just over
428 thousand people®. According to the Butanta Network website, formed in 2000 to bring together civil
society organizations to strengthen network action in order to respond to the region‘s demands:

[...] this region presents a condensed view of all the city's problems: inequalities, potential, and difficulties.
The same region where high-standard houses are located has more than 80 slums, a stark picture of injustice,
vulnerability, and social exclusion, in which we see acute issues such as low education and income, aggravated
by the lack of public services quality. (Butanta Network, 2008)°

The structure of EMEF CEU BUTANTA!, which is one of the educational units of CEU Butanta, offers
a total of 702 seats, 437 for students from the first to the fifth years of elementary school (distributed in 14
classrooms) and 265 for students from the sixth to the ninth years (9 classrooms).

Regarding its pedagogical proposal, during the visits to carry out the research, we could observe that there
is a strong concern of the teaching staff and management with works focused on the territory. Regarding
democratic management, we highlight the following excerpt from its PPP:

The public sense of a school is achieved by democratic work. Public school is made by several hands: teachers,
students, families, professionals, neighbors. The decisions connected to this school should also be done with
several hands. Therefore, the social quality of the school is the result of this collective participation. For a
democratic functioning to occur, it is necessary: - transparency; access to information; peer organization; open
spaces for participation; division of power and responsibilities; dealing with conflicts arising from different
perspectives. (Sio Paulo, 2019, p. 65)

However, this same PPP does not specify pedagogical projects that foster or explain democratic practices in
the public space, even recognizing some instances such as APM, School Council, and the Student Union.
School communities lack the understanding of the union as a necessary student organization that must have
a clear and intentional socio-educational and socio-political proposal. We will discuss this below.

Methodology

With the fundamental concern of capturing social phenomena at school, in the way they are presented, we
have used the ethnographic methodological approach. In this process, it should be noted that there were no
subjects observed as objects, data providers, but subjects of knowledge, always in training and invited to be
co-participants in the research.

Thus, before the research, there were much awareness and mobilization meetings, presenting the proposal
to the managers of the school units, to the Secretary of Education and members of the Regional Board
of Education (DRE, in Portuguese) Butanta. We also held meetings and workshops with teachers to join
the project. Having done that, the researchers were divided into three groups by the school units: Center
for Early Childhood Education (CEI, in Portuguese), Municipal School for Early Childhood Education
(EME], in Portuguese), and EMEE

In the EMEF group, for better organization of the work, there was also a division into three subgroups,
with the criterion of preliminary observations and reflection after meetings with the ‘professors participating

8. Source:
<https://www.prefeitura.sp.gov.br/cidade/secretarias/subprefeitura/subprefeitura/dados_demograficos/index.php?p=12758>
Accessed on: 20 mar. 2020.

9. Source: <https://redebutanta.blogspot.com/2018/10/carta-aberta-rede-butanta-reuniao.html>. Accessed on: 20 mar. 2020.

10. Source: <http://eolgerenciamento. prefeitura.sp.gov.br/frmgerencial/NumerosEscola.aspx?Cod=019262>. Accessed on 01 nov.
2020.
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in the research’. In this process, we identified the library, interdisciplinary projects, and the Student Union
as potential research fields.

In this study, we have chosen to research the Student Union. It is worth noting that one of the authors of
this article was, at the end of his elementary school period and in high school, a member of student unions,
in which he experienced practices and learning that have contributed to his life project. Choosing the union
as a research field was also a way to contribute to the systematization of experiences that support other
actions-reflections that have been affecting the training of thousands of students.

Thus, initial visits to EMEF were scheduled, as a way of approaching the guiding professor of the union
team, who participated in the research, for linking, organizing the work schedule, observing some teachers’
and students’ activities and routine at previously agreed times.

Subsequently, there were dialogues with students involved in the union, yarning circles, construction of
narrative maps, and a semi-structured interview with the guiding teacher, who was considered as a source of

data for this article, identified by the acronym GT (Guiding Teacher).

Data analysis

The guiding professor of the Student Union has worked at the Municipal Network of the city of Sao Paulo
for fourteen years, having started her activities at CEU Butanta since its inauguration. Her initial training
area is physical education for children in the literacy phase. She was a CEU manager for two years and
worked in the Municipal Education Department with the staff of a social program aimed at serving young
people. When talking about herself, at the beginning of the interview, she highlights that she likes to work
with young people and children and that she has always been interested in “processes and methodologies that
give and start from what children know ... that give more voice ... the teacher does not come with the whole process
ready ... it is more meaningful and contextualized to build with them”.

The student organization at CEU Butanta

Art. 1 It is instituted, The Student Union Program in the Municipal Education Network of Sao Paulo aiming
at promoting the participation of students in the daily life of the school unit, as well as encouraging the exercise
of citizenship and democratic engagement. (Decree n° 58.840, of July 3, 2019)

Since 1985 the union has been recognized as a legitimate instance of student organization and since then
several legal structures have pointed to the need for its implementation. However, 35 years have not been
enough for its implementation in the entire public education network. Thus, we asked the GT of the guild,
which were the school’s motivations for the creation of the guild, and we were informed that the decision
came directly from the pedagogical coordination, due to recurrent discussions in the teachers® room about
the difficulties they have found dealing with the topic of student autonomy.

Interviewer: Why did the school choose to create or resume the guild? Was there a discussion of the collective of
teachers, was it a norm, a demand from the students themselves? Anyway, how was this process?

GT: ... In the fundamental two ... they are younger, right ... they are between 9 and 13 years old the ones
who participate in the guild ... but differently from high school ... a discussion that always comes back
the teachers room is how to help them to become more autonomous? How do we give voice to children
and adolescents ...? It is a discussion on autonomy, how we give autonomy at this age ... But I know that
last year our study project involved the question of autonomy so all the time there was a discussion on
how we give the boys voice and how they can act as protagonists.

Regarding the theme of autonomy, it is worth mentioning in GT"s speech expressions such as

“helping to become more autonomous”, “How we give voice to children and adolescents”, “how we give
autonomy at this age”.
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The use of verbs such as ,,give® and ,help to become® leads us, at first, to a hierarchy of knowledge and ways
of being, as if autonomy were something that could be transferred from the teacher to the students. Freire
(1978), when discussing banking education, warns us that “Authentic liberation, which is humanization in
process, is not something that is deposited in men. It is not another word, hollow, mythfying. It is praxis,
which implies the action and reflection of men about the world to transform it ”(p. 77). But, how can we
create favorable conditions for the action and reflection of the students while still offering the necessary
learning support? How to create conditions for #he children’s walk towards autonomy? Here, again, we resort
to Freirian ideas:

If T work with children, I must be aware of the difficult transition or journey from heteronomy to autonomy,
aware of the responsibility of my presence, which can be both helpful and disruptive to the anxious search of
students; if I work with young people or adults, I should be no less attentive to what my work can mean as
a stimulus or not to the necessary rupture with something that is defectively set and waiting to be overcome.
Primarily, my position must be that of respect for the person who wants to change or who refuses to change.

(Freire, 1998, p. 36)

In the GT"s speech, even though expressions that refer to the “donation” of autonomy are present, there are
also expressions that refer to the effective action of students: “how they can act as protagonists”, which gives
us evidence of a characteristic tension of the children‘s educational process, which in general has positioned
the teacher as the protagonist, in addition to assigning other roles to her, such as responsible for caring,
protecting, and, at the same time, creating conditions for emancipation. Considering this confusion of roles
attributed to the teacher in the school routine, her practice must move towards mediation as a relational and
educational principle. The teacher’s mediating role in the process of “walking from heteronomy to autonomy”,
when he occupies the role of Student Guild Advisor, is also shown in the following statement:

GT: Students can have an advisor; they choose an advisor teacher working with them ... I see the need ...
as they are still young people in the group process, it is not simple, right? Listening to one another,
accepting a different opinion, accepting that they lost the voting in these processes, then... it is not
having a teacher who will tell you how the guild will work ... but it is only to look at legislation ... to
ensure everyone‘s voice and give support.

Youth protagonism and the socio-political domain

When commenting on her experience as an advisor to the group of students in the process of forming the
guild, a relatively long process that lasted for six months, the teacher brings up some themes, starting with
the identification of the group representativeness as it was restricted to a few EMEF series. and she begins
her approach by presenting the rules that govern the institution of a school union:

GT: The first thing I put in was about the new rules ... you can choose an advisor teacher ... I'm here
introducing myself to you ... if you want ... I can be your advisor teacher ... you are the protagonists of
the whole process ... the idea here is to help you a little to solve and resolve doubts ... difficulties and
some processes.

In the process of approaching students who had already been meeting under the guidance of the pedagogical
coordinator, the teacher explains the role of guild advisor, makes herself available for this mediation function,
and, mainly, highlights the guild as a space for the students.

GT: When I talked about the election issue, they raised a problem, aren‘t we the guild already? What
do you mean? You come here and say you have to make an election! I spoke of the importance of being
a democratically elected representative, pointing that they represent all students in all grades ... they
understood, but they did not accept. They said: we are the ones who have dedicated ourselves so far ...
then in the election, we may not be elected because not everyone likes us ... we want to show you that
we are good. I put the problem to them and that it is okay to be the way we are until the end of the
year, as a training group to prepare for the electoral slate organization, understanding how the guild
works and you do some actions, but not as an elected guild and that I would not receive the budget,
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right?. When I said that they were not going to receive the money, it was an issue that meant a lot
for them, because some wanted it, but six of them who were in the eighth year did not want to give
up and ended up convincing the others. I know that there are several ways to compose a guild. I have
already had contact with some schools that have a less vertical association, others that have a president,
a secretary, and such.

At the very first meeting, there are signs of how fragile a democratic and participatory process is and that
there is a need to always reaffirm it. The mentioned school came from a long period without a School Guild,
limiting itself to the choice of student representatives for the School Council. This choice was made by
general elections that could reflect and represent the will of most students, but rather the need to meet legal
standards, as we could identify in one of the statements of the GT: “Until when are we going to make a process
of choosing student representatives to the School Council? When you have a guild, it represents the student segment.
But there is no guild, so we are the ones who choose and not the student”.

Faced with the possibility of an election to legitimize their representativeness with the student community,
the group does not accept it, leaving the advisor to present a middle-term solution @/l right, we can be, until
the end of the year, as a training group preparing for the organization of electoral slates, understanding how the
guild works and you do some actions, but not as an elected guild and that I would not receive the money”. It is
worth mentioning that, when proposing this solution, the teacher shows coherence with her presentation
speech ‘the protagonists of the whole process are you ... the idea here is to help you a little to solve and resolve doubts
... difficulties and some processes”.

It is observed that the presentation of a solution by the GT does not end the discussion and there is still
a process of negotiation among the students so that a decision is reached by the group: “When I said that
they were not going to receive the money it was an issue for them because some wanted it, but six who were in the
eighth year didn't want to give up and ended up convincing the others”. It initiates the beginning of a dialogical
mediation process, in which different voices speak and, with the support of the teacher, they can reach
solutions.

It is also worth mentioning that in this first contact between the teacher and the students, youth
protagonism emerges in a way in statements such as ,,we have dedicated ourselves so far®, ,,they understood,
but did not accept it and ,,we want to show you that we are good*. More emphatically, it appears when the
group chooses to stop receiving funds for the maintenance of the union to guarantee itself the possibility of
conducting the election process.

For Costa (2007), youth protagonism “as a modality of educational action, is the creation of spaces and
conditions capable of enabling young people to engage in activities aimed at solving real problems, acting as
a source of initiative, freedom, and commitment”. On the one hand, we can say that the process of building
a student union may facilitate a process of youth protagonism. On the other hand, the origin of the term
protagonist, still in Costa‘s viewpoint, elucidates the conflicts that need to be mediated by the figure of
the guild leader, in order to reconcile participation and representativeness and the need for visibility and
recognition of the young participants in this process.

Proto means the first, the main. Agon means to fight. Agonist, a fighter. Protagonist, literally, means the main
fighter. In theater, the term came to designate the actors who conduct the plot, the leading actors. The same is
also true of the characters in a novel. * In our case, that is, in the field of education, the term youth protagonism
designates the performance of young people as the main character of an initiative, activity, or project aimed
at solving real problems. The core of the role, therefore, is the active and constructive participation of young
people in the life of the school, the community, or the wider society. (Costa, 2007, p. 10)

Considering the definition presented by Costa (2007), as already highlighted, the report of the Guiding
Teacher about this first meeting with the group of students brings an initial divergence between the
components of the group, which leads us to the definition of the protagonist as the main fighter; some want
to make the election and receive the budget for the union‘s actions, while others prefer not to receive it and
keep the group as it is. This divergence brings a latent tension between two forms of protagonism that may
come to be concrete in the group‘s next actions, one in which the student participation is guided by an
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individualistic point of view, anchored in personal recognition needs, common to the students‘ age group,
and another, in which the participation is configured as a form of appropriation of knowledge inherent to
the socio-political domain, which advocates collective participation, aimed at the common good.

The initial impasse was resolved, as we will see in the excerpt below, but the tension reappeared in several
ways throughout the teacher’s reports on the process.

GT: And, at that time they chose not to receive the money and not make an election then we took it
to the school council because it was not an issue that I could solve on my own, you know. And in the
council, there were teachers, the school management, and it was approved as they wanted, also because
the election process takes time, you know, so they didn‘t want it at that time, because we were near the
end of the school year, the ones who were on the 8th and knew they were going to move to another city
and leave school. They preferred to take action and run projects as a group of people interested in
doing things for the collective. After making the election of the guild for the next year.

It is interesting to note that in the case above, the solution proposed by the students had to be endorsed by
the School Council, placing the issue of protagonism more urgently in the daily life of the school community
and demonstrating an unequivocal characteristic of the vertical and pyramidal school management structure
where students are the basis of this structure. Still, concerning the protagonism, it will always be in dispute
and conflict with the hierarchy of the school structure, since many of the actions proposed by students must
be referenda in other instances of collective decision (school council), or dependent on individual decisions
made by the school management, by pedagogical coordination.

Mediation and listening strategies

As we can see, although the process of building a student union is linked to a legal regulation, which
institutionalizes it as an instance of student representation in the school community, the process itself is
constituted by knowledge of the socio-political, education, psychosocial domains, and that has, in this
specific case, the quality of the mediation process (also provided in rules) for an adult, a fundamental role
for its effectiveness.

Let us see, then, in the excerpts below, some actions proposed by the educator responsible for guiding
the student union.

GT: We made a dynamic for them to identify what is good in school and what is bad from their point
of view ... in our second meeting ... I wanted to show them that my look is not the same as the other's
... what are we going to think about as a guild, what and where we can interfere, what you want to
do and even the order of priority ... so there was, in fact, on that first day a broader discussion. There
was also a time for them to introduce themselves as there were fifth-year-children who didn‘t know the
others, so we took two class-period to ask all those questions.

We can observe that the role of the guiding teacher, as a mediator, is being constructed in a dialogical way,
when she tries to create a listening space, valuing the existence of different points of view and desires, and
focusing on the construction of what we can identify as being a #rue word, in Freire's concept of the word
praxis, which implies interwoven reflection and action, based on the question “what are we going to think as
a guild, whar and where can we interfere with what you want to do and even the order of priority”, followed by
a recognition of the need to create an environment of integration between representatives of different groups
and ages.

The teacher does not neglect her role as mediator in the process, she invites students to reflect on the
responsibilities inherent in the social role that they intend to occupy.

In this process, triggered by the questions proposed by the educator, there is the possibility of fundamental
socio-political learning, as it involves reflecting on ethical and moral issues implicitly present in questions
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such as: who are we ? who do we represent ? what is our role in this school? what are our institutional limits?
with whom should we talk to make our wishes come true? among others.

The mediation strategy described here could be observed in other situations, such as, for example,
complaints from students about the performance of other teachers, with due guidance from the mediator
teacher. Also, it was possible to observe, mainly, that the group was constituted as such from actions and
reflections on its practices and distribution of responsibilities, as we can see in the excerpts highlighted
below, which show how the identification of maintenance problems in toilets ended up mobilizing issues
of gender, of relationship with the school’s operational and cleaning employees and of relationship with the
environment, among others.

GT: The maintenance group was more a girls’ demand as they complained a lot about the restrooms. It
was very dirty, and the cleaning operators were not to be blamed ... they did not feel safe, with their
intimacy respected. They raised those questions, and this was a problem that we had to take to the
director, or we could also take it to the board ... But they would have to have a proposal to solve the
problem ... some thought of a hygiene kit with an absorbent for the gitls, but they said if they have a kit,
they would destroy it. The problem was culture, and to change it, we had to generate awareness in people.
And then it was really cool that they wanted to have a conversation with only the girls first, the boys
also thought they had problems, but they weren't as big as the girls’. And if we want to change a cultural
issue, it takes time ..., but the girls produced, posters and spread them all over the restrooms so they don'‘t
waste water, wash their hands, don‘t throw absorbent in the toilet, common usage posters, which
were made by their own and with time some of them were destroyed, but the vast majority remained
until the end of the year. So at the end of the year, it was also a positive evaluation, and we will have to
replace some of them, that is ok, because it is normal, but that the vast majority had remained, but it
was still not enough to change culture; it is a bigger issue.

It is interesting to note that a process that begins with the legal need to institutionalize student representation
begins to present some impact on school life in its most diverse dimensions, exposing the conflicts and
contradictions of the school institution itself, its hierarchy, its communication difficulties, its taboo themes;
as in the instance of lectures on suicide

GT: So, it would be the guild's first training action with the entire school. That at first, I thought it
had to be for smaller groups, but if I bring a psychologist, he can, maybe, have two circles of conversation,
I mean, people don‘t have time, you know. So, let’s do it with the seventh, eighth, and ninth years, but
nobody wanted to give up and, that is the cool thing, about having a representative from each year.

For being a space for students, a legitimate communication channel between students and the school
community, the union guides and proposes, based on the needs of its peers, pedagogical, cultural, and
political proposals that, until then, were within the scope of transversal themes or are considered hidden
curricula, that is, they are not the responsibility of any discipline, but they break out in the daily relationships
between students in the school environment.

Hence, a school community that welcomes and enhances the demands of students, their exercises in
protagonism, and autonomy in the search of the resolution of their conflicts, expands the perspective of
integral education from themes that are generated at the center of students interest.

Final considerations

Analyzing the process, it was possible to identify that the teacher’s mediation strategies want to walk with the
students, helping them, through listening, to realize how the process is more significant than the result itself.
It requires teachers with the faculty to respect the process, the experience, the creativity, the time, the will of
children and adolescents, it requires patience and a belief in the potential of the other.

In order to be able to develop such mediation proposals, the educator must seek strategies that may not be
provided by the school structure, which tends to be rigid, dominated by a school calendar, fractional learning
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time, amount of students above the appropriate, predetermined curriculum, the teacher’s workday, among
others. This bureaucratic process does not contribute to the students to experience, reflect the experience,
evaluate the process and results, learning and apprehending with all this dialectical movement.

We point out that after 35 years of existence of the law that endorses the student organization, specific
public policies are necessary, which, in our conception, are correlated with the social educator, responsible
for the pedagogical processes related to human coexistence, being properly trained to act under the
perspectives of socio-educational, socio-cultural, socio-political and socio-pastoral domains, mitigating the
misunderstandings of overloading teachers with assignments of which they are not trained, or are not even
convinced.

This is noticeable in one of the results where the inherent contradiction between the role of student guild
counselor, and the concepts of autonomy, youth protagonism, the need to establish a democratic culture in
public environments, which in the presented case is overcome thanks to the educator’s experience in other
social mediation processes.

In this perspective, the presence of the adult in the guild was not of overlapping and/or domination of
the ,space-time* of children and adolescents. This does not mean the educator abstained, canceled himself.
His presence contributes to youth protagonism through problematization of themes (suicide and gender
violence), and actions, debates, lectures, posters proposed by students, and through ethical reflection themes
hitherto distant or minimized by the school community as a whole started to be part of all members’ daily

life.

What we reinforce is the constant necessity to create different spaces in the city, so that teenagers and
young people have new life experiences, especially those that offer conditions for human coexistence and
the exercise of politicity. As Paulo Freire and Vigotski (2009) explain, a new dialogical experience allows the
understanding of the previous experience and awareness to follow new paths, preferably the democratic ones.
This perspective is in line with a vision of a citizenship school or the educating city.
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ABSTRACT. This article aims to analyze how children belonging to CEU Butantan (Unified Educational Center
Professor Elizabeth Gaspar Tunala), located in the district of Butantan, in the city of Sio Paulo, appropriate
this space by weaving the construction of their learning process. This is a section of research developed by the
members of the Group of Studies and Research in Social Pedagogy (GEPESP), entitled -Dealing with new
spaces: children and adolescents in the appropriation of the architectural complex of CEU Butantan (Sao Paulo),
carried out throughout of the years 2019-2020, by Universidade Presbiteriana Mackenzie in its Postgraduate
program in Art Education and History of Culture in partnership with Universities Siegen and Alanus, both from
Germany. Initially, the concept of space is presented, seeking an approximation with the Historical-Cultural
approach. Following, three episodes experienced by children who inhabit the CEU Butantan are exposed, to
elucidate the discussion.
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Introduction

The aim of this article is to analyze how children belonging to CEU Butantan (Unified Educational
Center Professor Elizabeth Gaspar Tunala), located in the District of Butantan, in the city of Sao Paulo,
appropriate this space in the weaving process of learning.

It refers to an excerpt of a research developed by the members of the Group of Studies and Research in
Social Pedagogy (GEPESP), entitled - Dealing with new spaces: children and adolescents in the appropriation
of the architectural complex of CEU Butantan (Sao Paulo), carried out throughout the years 2019-2020, by
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Universidade Presbiteriana Mackenzie in its Postgraduate program in Art Education and History of Culture,
in partnership with Universities Siegen and Alanus, both from Germany.

To this end, the concept of space is initially presented, secking an approximation with the Historical-
Cultural approach of which Vygotsky is one of the main representatives. Following, some experiences of the
children that inhabit the CEU Butantan space are exposed to elucidate the discussion.

1. The appropriation of the CEU Butantan space: seeking a possible
approximation with the Historical-Cultural approach

The imminence of the Historical-Cultural approach with the appropriation of space in this text occurs in
the aspect in which the existences are spatially located. In this sense, space is attributed the privileged place
to explain productions and social processes (Carlos, 2015; Veldsquez Ramirez, 2013 apud Pinheiro, Silva,
2018). This position is important, because Vygotsky, in his theory, does not use the term space as a physical
location, but means. For Vygotsky, the environment is a source of person. Environment, person and object,
language, learning and experiences to promote the development of humanization (Vinha; Welcman, 2010).

For Pinheiro and Silva (2018), the definition of space appropriation has enabled the understanding of
the relationship between the subject’s constitution and the spaces he experiences: simultaneously, while
the subject’s identification with the space occurs, this subject undergoes a change and change it. Such an
occurrence occurs in a dynamic process of interrelation over time.

This idea is based on the Historical-Cultural approach, which understands human beings and their
humanity as products of history, built by men themselves during their existence (Mello, 2007). It is clear
that “[...] man is not just a product of his environment, he is also an active agent in the process of creating
this environment” (Luria, 2014, p. 25). Thus, throughout human existence and development, in the process
of creating and developing culture, man produced his driving sphere, “a set of gestures suitable for the use of
objects and instruments - and with the driving sphere, he also created the intellectual functions involved in
this process” (Mello, 2007, p. 86).

Mello (2007) explains that, through the process of creating culture - objects, values, habits and customs,
language, logic, science, man built his humanity, that is, he formed human qualities.

According to this author, Marx was the first to recognize the social and historical nature of the human
being. For him, human beings take ownership of human qualities when he appropriates the objects of
culture that have been historically and socially built. For Marx:

all your relations with the world - seeing, hearing, smelling, savoring, thinking, observing, feeling, wishing,
acting, loving - in shorg, all the organs of your individuality, like the organs that are directly communal, are, in
its objective action (its action in relation to the object) the appropriation of that object, the appropriation of
human reality (Marx, 1962, p.126).

Pinheiro and Silva (2018) seck the theoretical basis for space appropriation, based on Graumann's study
(1976) on the Marxist origin of the concept of appropriation. Thus in this regard, Graumann (1976),
proposed that Marx had an understanding that man develops in a social environment impregnated by
creations built historically. This means that each generation that passed through a certain historical period,
left its legacy built by work, which, in the author‘s conception, was the human exteriorization in the world
and consisted of the potentializing element of social processes. In this way, the generations appropriated
what they produced to dominate nature and satisfy their needs, adapting and changing it, according to the
demands of society (Pinheiro; Silva, 2018).

For Marx, the appropriation of these objective marks left by each generation allowed future ones to
develop human skills as they adjusted them to their capacities and aptitudes to use them. In this logic,

he understands that human consciousness itself is the result of a historical-social process. (Pinheiro; Silva,
2018).
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This thought is based on the conception of dialectical overcoming, given by Hegel, which is “simultaneously
the negation of a certain reality, the preservation of something essential that exists in this denied reality and
the elevation of it to a higher level” (Konder, 2008, p. 25). This overcoming means that the new ways of
dealing with something carry elements of the previous one, which are subject to change. Take, for example,
the way in which human beings relate to agriculture: it can be seen that the idea of depositing the seed in
the soil and bringing water to it so that it develops and produces fruit has been preserved. However, this
relationship has undergone several changes throughout history due to technological development.

Vygotsky, as a thinker of Marxist ideas, borrowing some of them, understands that human development
was achieved through its relationship with social contexts, mediated by others and by social signs. He
proposed that, even if man receives great biological influence, he is a social being, a historical and active
subject who consciously builds himself as he acts on his reality and transforms it. For Vygotsky, “the subject
is not made from the inside out. It is not a passive reflection of the environment, nor a spirit prior to you in
contact with things and people. On the contrary, it is the result of a relationship” (Riviere, 1984, p. 36, our
translation).

Thus, the author, when attributing to the environment a primordial role in human development, makes
a great contribution to childhood education, because he proposes that, when approaching the environment,
one starts from the perspective of the relationship established between child and environment, taking into
consideration your age group. For Vygotsky, the child builds different relationships with the environment at
each coming of age (Vinha; Welcman, 2010).

According to Vinha and Welcman (2010), in Vygotsky’s theory, the elements that can determine the
psychological development and the conscious personality of the child are those related to the experience. The
term experience (in Russian perejivanie) has enormous meaning for Vygotsky,

the experience is a unit in which, on the one hand, in an indivisible way, the environment, what is experienced
is represented - the experience is always linked to what is located outside the person - and, on the other hand,
it is represented as experiencing it , that is, all the particularities of the personality and all the particularities of
the environment are presented in the environment (Vinha; Welcman, 2010, p. 4).

The experience, in the Historical-Cultural approach, supports the idea of an individual, in its entirety,
which dialectically links external and internal aspects, establishing a relationship with the society to which
it belongs.

In this way, the experience of a given situation in the environment, what the child lived, the knowledge
he acquired in the process of doing something, giving it meaning and meaning, can determine its influence
on his future development (Vinha; Welcman, 2010).

Thus, the Historical-Cultural approach includes a concept of a child who, from a young age, is able to
explore spaces, objects, as well as to establish various interactions, between person and person, with objects
and with space, and to formulate explanations about the world he experiences (Mello, 2007). This definition
is harmonized with children, as a social actor, because it is born within a social context (Sarmento, 2013).
And this is how it is endorsed by the National Curriculum Guidelines for Early Childhood Education as:

a rightful historical individual subject who, in the interactions, relationships and everyday practices he
experiences, builds his personal and collective identity, plays, imagines, fantasies, wishes, learns, observes,
experiences, narrates, questions and builds meanings about nature and society, producing culture (Brazil, 2010,

p. 12).

Corsaro (2002) contributes to the idea of a child as a social being, by proposing that “[...] children start life as
social beings inserted in a social network already defined and, through the development of communication
and language in interaction, with others, build their social worlds” (Corsaro, 2002, p. 114). With this
thought, Corsaro (2002) opens the dialogue for the understanding that the socialization of children does not
occur in a linear way, but through a reproductive process. Such understanding means that, in the search for
the interiorization of the culture of the adult world, they do not act individually but in the collective. Thus,
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they become part of the adult culture, producing it creatively and building what, as seen, the author names
culture of children’s peers.

Child peer cultures are ,[...] a stable set of activities or routines, artifacts, values and concerns that children
produce and share in interaction with others (Corsaro, 2003; Corsaro and Eder, 1990 apud Corsaro, 2011,
p. 128). The cultures of children‘s pairs allow children to carry out an interpretive reproduction process of
the adult world, when they give meaning to the reality that surrounds them, formulate hypotheses, deal with
the rules of the adult world imposed on them, appropriately appropriate themes of adult life and transform

them to build their own children‘s cultures, and also by creating resistance to the adult world (Corsaro,
2002, 2011).

The interpretative reproduction in this work appears in the make-believe game of the children, who,
even very small, make the sparks of this creative and imaginative play emerge. This is because, since babies,
they are nurtured by a space that generates opportunities (Fortunati, 2009) that contain the source of
development, as well as by competent teachers who not only perceive but also interpret their voices and
establish relationships with them.

Pretending to play in the perspective of Corsaro (2002) refers to collaborative activities in which children
relate real life experiences. And, according to Mello, (2007) make-believe allows the child, when putting
himself in the other’s place (in the case of the adult), to aim his behavior to perform actions above his age
makes the child exercise and learn to control your will and conduct. Pretending promotes the expansion of
knowledge, organization and reorganization of the child's thinking; it also provides reading and understanding
of the world around you.

2. Knowing the place mentioned: the context of CEU Butantan

The Unified Educational Center Professor Elizabeth Gaspar Tunala (CEU Butantan)® is an educational
complex formed by the following educational units: CEI CEU Butantan, EMEI CEU Butantan, EJA (Youth
and Adult Education), EMEF CEU Butantan, ETEC of Sio Paulo (currently with Administration and
Human Resources courses, each of which has thirty vacancies in the evening).

Belonging to an architectural project conceived by the team of architects from the Department of
Buildings of the Municipality of Sao Paulo, EDIE in the years 2001 to 2004, under the management of
Mayor Marta Suplicy, CEU Butantan is part of the proposal to build Educational Centers (CEUS).

It is an ambitious and valuable project that seeks to contemplate popular education, through Culture
and Sports hubs in the most vulnerable areas of the city of Sao Paulo. CEUS, in general, have a multi-sports
court, theater, playground, swimming pool, library, telecentre and spaces for workshops, workshops and
meetings, all accessible to the community throughout the week, offering a diversified program for all ages
and also the use of leisure equipment, technology and sports practices.

CEU Butantan, located at 1700, Engenheiro Heitor Eiras Garcia, Ave. has an extension of 19,078 m?,
of which 13,246 m? is built area.

The built area has the following structure: the largest block, in the shape of an orthogonal grid, comprises
the classrooms, cafeteria, library, computers, bakery laboratory, exhibition area and social area; the smallest
volume, the elevated disk of the soil, is the nursery; and the third volume, a five-story cobblestone, brings
together the theater, the covered court and the music room. And it also has a park, skate rink, swimming
pools with sizes suitable for children and adults, sports courts, dance and multipurpose exercise room, music
studio, art and sewing studios, a chess club room, a park outside, a school bakery, in addition to the Carlos
Zara Theater (with 450 seats), the Jornalista Roberto Marinho Library and the Telecentre (a multipurpose
public space) and SP Cine.

5. The data for the characterization of CEU Butantan were extracted from the article being published: Children and the
appropriation of public educational spaces, produced by researchers Monica Abud Perez de Cerqueira Luz and Joio Clemente de
Souza Neto, members of the research group GEPESP.
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The rest of the space corresponds to the green area that contains a lot of land, forest, water mines, streams,
lakes and vegetable gardens.

The spaces that children appreciate most are the forest, the pool and the park. They also like the walks
to-and-fro from these places, where they are inspired to build their narratives, have their experiences and
constitute themselves as unique and whole subjects.

3. The construction of the methodological path and the collection of data to
apprehend the children‘s weaving in the appropriation of the CEU Butantan
space

This research is part of the qualitative studies in the perspective of Historical-Cultural theory. This is equivalent
to saying that in order to understand how children re-signified the CEU Butantan space, it became necessary
to know the culture that constituted it. At the same time, the research partners were considered to be social
actors, holders of voices, possessing a life story with their own experiences.

This type of research enabled the researcher to take a new stance: that of leaving his position as a passive,
contemplative observer to work in the construction of dialogical relationships with research partners, with
the ethical commitment to respect their individualities, without losing connection with the collective and
the context in which they were inserted.

Having made these important observations about the methodological bases of the research, the
presentation of the data collection carried out as follows.

The data were collected over a period of six months. During this time, the researchers, divided into
three teams - CEI, EMEI and Fundamental - articulated during the days of the week, between morning,
afternoon, or the whole day, to accompany the group of children, adolescents and teachers in their journeys

through CEU.

Through participant observation, following rounds of conversations with teachers, visits to classrooms
and spaces where these subjects lived, records were made in each researcher’s field diary. Some photographs
were also taken to capture and materialize the scenes collected by the researchers® attentive gaze, photos that,
at the same time, aid memory in the rescue and in the fidelity of the information.

From this collected material, some clippings were made, using the narratives of the children and the
teachers, in situations in which they demonstrated the appropriation of the CEU Butantan space and built
their experiences.

The children’s narratives that follow on episodes 1 and 2 were provided by researcher Ménica Abud
Perez, a member of this research group responsible for monitoring the study at the CEU Butantan day care
center. The shared materials consisted of written notes from her field diary and photographs, taken in real
time, while she was with the children in their interactions and appropriations of the spaces and materials of

the CEU.

The narrative developed on episode 3, the dialogue with teacher Angelita from the Municipal School of
Child Education (EMEI) at CEU Butantan, was the result of the writings in the field diary and the memory
of researcher Mdrcia Tostes Costa da Silva. In this dialogue, the teacher related and emotionally relived her
memories with her five-year-old children during the project about the ants.

Once the theoretical foundations have been made and the research site has been contextualized, the
presentation of the children’s fabric as they take ownership of the CEU Butantan space follows.
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4 Children weaving the process of appropriation of the CEU Butantan space

[...] walking through the spaces of Early Childhood Education, in other places where children present themselves,
breaks with these spaces so accustomed and closed to the geographic discourse and allows us to find narratives
such as: “it is the shadow of the tree that leaves feet see the stone” [field note, day care UFF, 2010]. Children
unaccustomed spaces used by adults (Lopes, 2018, p. 129).

Lopes‘ (2018) thought explains the child’s power to modify space, given his desire to adapt it, discover it
and sculpt his marks on it. This idea of space that is altered by the action of the subject and that causes
transformations in this subject that interacts with him establishes a relationship with Vygotsky’s Historical-
Cultural approach that we have been building in this text.

When the original CEU Butantan project is resumed, it is be notable that there are no bars and walls,
because the initial idea was that the community around the CEU would live harmoniously and dialogically,
in an exchange of knowledge and freedom, while enjoying the same places. However, due to the need to
protect the children and adolescents who dwell there, in compliance with Law No. 8,069 of July 13, 1990,
which provides for the Statute of Children and Adolescents, the protection of children and adolescents in
their Article 18. “It is everyone‘s duty to ensure the dignity of the child and adolescent, making them safe
from any inhuman, violent, terrifying, vexing or embarrassing treatment” (Brazil, 1990). In compliance
with this law, there was a need to build walls and railings. However, the human being's ability to reinvent
and transform the spaces in which he dwells allows one to think about the materialization of the thought
of dialectical overcoming, given by Hegel, that is, it was necessary to deny some principles of the original
proposal of the CEUS project. What was considered essential was maintained. The result was a readjustment
of the initial proposal with adjustments and the creation of new elements to meet the demand of children,
adolescents and adults who live day by day in this space (Konder, 2008).

When you enter CEU Butantan, it is noticeable that, even with its bars and walls, life pulsates intensely
inside, irrigated by the capacity that the subjects who presentify this place, have to bring innovation and
unbind it of the way thought by the adult. This idea was captured by the researchers in the episodes that
follow.

Episode 1

Another scene of the children’s daily life took place at the Daycare (Centro Educacio Infantil - CEI), under
the watchful eyes of researchers and their teachers, who were watching them closely, in an external space of
the Daycare. The teachers enriched these children’s various games, with objects and mediations that did not
cause direct interference in their experience, unless they were invited to participate.

In the various experiments and games that the children performed, the researcher Ménica Abud Perez,
one of the members of this research, made the following cut of the scene that follows:

_ Look! there is the 26-month-old child (A), who was inside the sand tank playing alone; calls another
child who was out of the tank, closest to her, and says:

»- Come and eat, mommy already made your meal.

The child (B), 27 months old, immediately went to the sand tank, joined the child (A), took the bucket
with sand inside and pretended that he was eating. The child (A) asked the child (B):

- Did you like the noodles?*

Child (B) replied:

- Look, I ate everything and are you going to give me ice cream now?“
The child (A) looked at the child (B), put his hand on his head and said:

- Mom doesn‘t know how to make it, no“.
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Child (B) turned and said:
,- Now I'm mom, okay ... I'm going to make chocolate and strawberry ice cream®.

These reports from the researcher Ménica's field diary present the importance of space in the constitution
of children’s humanity. It is identified, with this game of experimenting, the make-believe, that children,
even very small, externalize their experiences of the memories of the relationship of mother and daughter.

Within their totality, as social beings, children use all their resources to read, interpret, transform and
question the world. For that, they use a hundred languages (Malaguzzi, 1999), as the sign in this example
“the child (A) looked at the child (B), put his hand on his head and said [...] - Mommy doesn‘t know
how to make it, no”. In this excerpt, it is worth highlighting the corporeity of the small child: he lives and
experiences, in his body, all the sensations that are presented to him and, even before he expresses himself
verbally, he already demonstrates through his body, through gestures, what is felt.

And what follows on the scene allows us to capture the beauty of the language used by these children,
and reinforces Vygotsky’s thought, when he gave language an invaluable value, by assigning him the role of
organizer of development in the thought processes (Luria, 2014). And yet, because he considered it essential
for the interiorization of historically constructed and culturally organized contents (Jobim and Souza, 2012).
Vygotsky proposes that:

[...] the specifically human capacity for language enables the child to provide auxiliary tools to solve difficult
tasks, to overcome impulsive action, to plan a solution to a problem before execution and to control their own
behavior. Signs and words constitute for children, first and foremost, a means of social contact with other people

(Vygotsky, 2007, p. 17-18).

Another essential point that this scene presents is the opportunity for children to participate in interactions
between subjects, subjects and space and subject and objects, interactions that enable them to transform space
and simultaneously be transformed by it (Pinheiro; Silva, 2018). In this situation of multiple interactions,
children, as social beings, take ownership of human qualities when they take ownership of the cultural
objects that have been constructed historically and socially. This is made possible through the opportunity to
act directly on the space thought and organized for them. By presentifying this place, children can exercise
the seeing, hearing, smelling, thinking, observing, feeling, wishing, acting, loving ..., connecting with the
space in which they are immersed (Marx, 1962).

It is also noted, in the richness of the elements contained in this picture, the game of make-believe of
these children. In it, they bring cultural elements such as noodles, perhaps a very common food in their
homes. And the response of the child who ate everything, demonstrates that he has the perception that this
attitude pleases the adult responsible for it. It is understood in this context of make-believe, that it is not a
simple imitation of appropriation of the adult world, but of an appropriation in a creative way of certain
information from that world and the construction of its culture of children‘s pairs (Corsaro, 2002).

In this game that emerged from the space that instigates, creates possibilities and contains the sources
for learning and development (Vinha; Welcman, 2010), the child when he perceives himself in a situation
which he was unable to cope with, at the moment when he was the ice cream is requested and, she says she
doesn‘t know how to make it, she accepts the other's solution, through the exchange of roles. It is observed
that the child who requests the ice cream demonstrates the mastery that, in the world of adults, when he
shows an appropriate behavior, he is rewarded. Hence his genius in ordering the ice cream soon after saying
that he ate all the food. This shows a competent, creative child, social actor, able to read the world and assign
answers to them on their own and, at the same time, connected since their birth with the social environment
(Mello, 2007; Corsaro, 2002, 2011; Sarmento, 2013).

Immediately after hearing from the child who played the role of mother, who did not know how to
make ice cream, the other (little daughter) proposes the inversion of roles, stating that she knew how to
make ice cream and two flavors: strawberry and chocolate. This situation experienced by these two children,
makes it possible to resolve a conflict in a brilliant way and without the need for adult intervention. It also
demonstrates the potential of space as a generator of learning and development.
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Episode 2

In another fragment of the field diary of the researcher Ménica Abud Perez, now apprehended in the space
called the daycare circle, a group of very young children played with the motorcycles. Some went slowly,
looking at and calling the colleague behind them. Others more fearlessly walked quickly. At one point, a
26-month-old child (G) said:

“- Stop, you ran and you can't. Stop“.
The other 32-month-old child (H) stopped, turned to the 26-month-old child (G) and said very quietly:

- I was kidding, it’s not really, no“. , Look, my father says that in the real car he can‘t run, because it hits
and hurts®.

The 26-month-old child (G) spoke to the 32-month-old child (H):
»- 90, let's play giving people rides and slowly*.

Both started another game and spoke, as they drove their carts:

“- Who wants a ride? ,,

This powerful scene allows the understanding of these children seen in their entirety, connecting their
internal skills with aspects of the external world. Such capacity, as previously discussed, is linked to the
experience that guarantees the resources lived in a significant way by these children. The experience makes it
possible to bring to the scene of make-believe playing, the elements of her memory about rules and behaviors,
from the way of riding a motorcycle, of driving her as a driver, as well as the rules of traffic operation, applied
and created by the adult world, even the game of giving a ride to friends (Corsaro, 2002; Mello, 2007).

However, what pops out happens when the child (G) tells the child (H) to stop, because he is running.
We can imagine that it recalls the information that running in traffic is dangerous. And the most surprising
thing is that the child answers (H) that he was joking, that is, in the game he can run. It is noted that in this
make-believe play, the child (H) has the notion that the situation is not real. It then presents a behavior that
would be above expectations for its age group (Mello, 2007).

However, what pops out happens when the child (G) tells the child (H) to stop, because he is running.
We can imagine that it recalls the information that running in trafhic is dangerous. And the most surprising
thing is that the child answers (H) that he was playing, that is, in the game he can run. It is noted that in this
make-believe play, the child (H) has the notion that the situation is not real. It then presents a behavior that
would be above expectations for its age group (Mello, 2007).

The analysis of this scene also demonstrates the competence of both, to deal with the rules of the adult
world, to carry out negotiations to understand and solve the problem in a creative way, reproducing and
interpreting the culture of the world, while playing and reading the adult world, as competent subjects, even
when it is evident in his speech (G) “- So, let's play giving people rides and slowly”. The analysis of the speech
of this child suggests that they are at different levels of development in play, while for the child (H) it was
easy to do what they cannot do in real life; the child (G) maintains a behavior of dealing with the situation
in a concrete way. However, they continue to play without any problem.

The way in which these children appropriate the space expresses the domain they have of their physical
space: walking, climbing, taking care of themselves and the other. Thinking about space as a source of
learning and development and as a generator of opportunity, supposes a conception of a child as a historical
and social subject, whole, connected with the world, which is constituted by the diverse interactions he
makes with objects, space and person; with this thought, space becomes the privileged place to explain
children‘s productions and social processes (Carlos, 2015; Veldsquez Ramirez, 2013 apud Pinheiro, Silva,
2018).
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Episode 3

The situation to be exposed below is part of a section of the field diary of researcher Mdrcia Tostes, one of the
members of this research group, collected through a conversation with teacher Angelita of EMEI (Municipal
School of Early Childhood Education) of CEU Butantan.

Teacher Angelita, in her reference room® with five-year-old students, on that day, was taking a walk
in the woods. The aim was to play and explore (collect natural objects or observe the area) in such a rich
environment of natural and cultural elements. The children continued unaccustomed to the adults® used
space (Lopes, 2018), cheerful, going up and down the steep terrain; they slipped on the grass, jumped to
reach the trees, watched the vegetation, the tree trunks, the land and everything else that curiosity drove
them to research.

Suddenly, one of them stopped, ducked towards the ground and started to follow a trail of ants carrying
leaves and other things towards the anthill. Soon, others, captured by the contemplative and researching act
that observed the ants, also started to follow her. The teacher, although attentive to the group, noticed the
situation: she followed them closely. There was no interference at this time.

When they returned to the room, they continued talking about the ants. The teacher, realizing the
enormous interest in the theme and, having seen a possibility to expand their experiences and knowledge,
with the knowledge built by the cultural heritage of humanity, started the project on ants. The idea of
expanding the children’s experiences and knowledge, with scientific, cultural and artistic knowledge, built
by humanity, is in perfect harmony with the fact that the human being develops in a medium full of
historically constructed creations, and at the same time. to appropriate them, takes ownership of human
qualities (Pinheiro; Silva, 2018).

Based on the interest, the hypotheses, the research and the knowledge that the children built together with
the teacher, to unveil the theme about ants, the project expanded beyond the children‘s room of Professor
Angelita. In her report to the researcher, the professor informed that other rooms were also involved with
the research. The children used the forest as a laboratory to observe ants in real time, raise hypotheses, collect
material, investigate. However, it was in the Library or in the reference room that they sought scientific
knowledge in books, magazines or on the internet.

It is worth noting that the forest, the library and the children‘s reference room were spaces that, in
Vygotsky’s perspective, contained the sources for learning and human development (Vinha; Welcman, 2010).
In it, children could interact with objects that enabled knowledge and also with adults who mediated them.

The project related to ants, enhanced by the possibility of children having a very rich green area at
school and having access to this space, made it possible to build much learning, including respect for the
environment and living beings.

Thus, when presenting these three episodes with children at different ages, it was noticed that the
relationships they established when appropriating the spaces of CEU Butantan were governed by subjects
who projected themselves in a whole, creative and competent way. They were children who wanted to
challenge the world, each doing it based on their experiences, their internal resources, dialoguing with the
external environment, supported by an adult who was deeply interested in nurturing their achievements.

5. Some considerations

The methodological choice of this research, through the Historical-Cultural approach, gave us the possibility
of conceiving the child as a historical and cultural subject, connected with the context to which he belongs.

6. In early childhood education the term reference room is used, instead of classroom, this ac  cording to Resolution No. 5, of
December 17, 2009 (*) It sets the National Curricular Guidelines for Early Childhood Education in its art. 8th item VI, p. 3.
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It became evident that the child who learned and developed in the CEU Butantan spaces in the weaving
of his construction was a social actor, a whole being who interacted in a competent and intentional way with
objects, with people and with space, at the same time as it appropriated these spaces.

It was noted that through playing make-believe and experiences, the child, using his unusual, creative
and intelligent ability to reproduce and interpret the adult world, was able to cope with the reading and his
re-signification through the creation of children’s peers’ culture.

It is worth highlighting that a space designed and built from the needs and interests of students, under
the tutelage of a teacher, as a competent subject who supports their path, considering their specificities, has
high chances of becoming a generating space for opportunities for the learning and development of the
children who presentify it.
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Die Entstehung der modernen Zivilisation. Technik, Wirtschaft, Umwelt und Soziales.

Der Geschichtsunterricht der 8. Klasse an Waldorf-
schulen stellt das Entstehen der modernen Zivili-
sation in den Mittelpunkt, die Schiiler*innen — so
einer der Lehrplanhinweise Rudolf Steiners — sollen
erfahren, ,wie die Dampfmaschine, der Webstuhl,
das Mechanische usw. die Erde umgestaltet haben
[...]“" (Steiner 2019, S. 681). Mit diesem kulturge-
schichtlichen Ansatz, der bis in die Gegenwart hinein
verfolgt werden soll, ist ein breites Themenfeld um-
rissen: Es geht darum, die technischen, wirtschaft-
lichen und lebensweltlichen Verinderungen seit der
Mitte des 18. Jahrhunderts mitsamt ihren sozialen
und okologischen Folgen zu behandeln. Da in die-
sem Kontext auch so komplexe Themen wie die Ent-
wicklung der Stahlproduktion, der Olindustrie, der
Elektrotechnik sowie der modernen Verkehrs- und
Kommunikationsmittel, bis hin zur Raumfahrt und
zum Smartphone, zu beleuchten sind, war es bisher
nicht leicht, didaktisch aufbereitete Materialien auf-
zufinden, die den Schiiler*innen — erginzend zu den
Darstellungen der Lehrkraft — eine eigenstindige Au-
seinandersetzung ermoglichen. Diese Schwierigkeit
ist nun durch das von M. Michael Zech, Professor
fiir Geschichtsdidaktik an der Alanus-Hochschule,
unter Mitarbeit von Ernst-Christian Demisch, Ines-
Bianca Vogdt und Simone Weber verfasste Material-
und Arbeitsbuch behoben worden.

1. Steiner, Rudolf (2019): Allgemeine Menschenkunde.
Methodisch-Didaktisches. Seminar. Studienausgabe. Basel:
Rudolf Steiner Verlag, S. 681.
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Anliegen und Aufbau

Gleich zu Beginn wird das Anliegen der Veroffentli-
chung umrissen, indem die Schiiler*innen direkt
angesprochen werden: ,,Das vorliegende Arbeitsbuch
fiir Schiilerinnen und Schiiler thematisiert die Ent-
stehung unserer technisch hoch entwickelten Zivili-
sation in den vergangenen 250 Jahren. Es geht da-
bei darum, die geschichtlichen Ereignisse bzw. die
Ergebnisse von Erfindungen und unternehmerisch-
en Leistungen nicht nur kennen zu lernen, sondern
an diesem Thema Geschichte zu denken, d.h. Dir
soll Gelegenheit gegeben werden, Zusammenhinge,
Folgen und Entwicklungen selbst zu erarbeiten. Du
sollst so Dein eigenes Geschichtsbild, Deine eigene
Geschichtserzihlung ausbilden. Um dieses Ziel zu
erreichen, wurden historische Zusammenfassungen,
Kurzbiografien wichtiger Personlichkeiten, Bilder,
Karten, Statistiken und Grafiken so zusammen-
gestellt und mit Arbeitsanregungen versehen, dass
die Schiiler*innen selbststindig mit diesen Materi-
alien arbeiten kdnnen.

Inhaltich gliedert sich das Buch in fiinf Abschnitte,
die jeweils den Zeitraum der letzten 250 Jahre
beleuchten. In einem ersten Teil wird der Wandel
unserer Lebensweise wie in einem Zeitraffer dar
gestellt, zunichst in einer Bilderfolge vom Leben der
Jager und Sammler bis hin zur automatisierten Au-
toproduktion der Gegenwart, dann am Beispiel der

Entwicklung der Stadt Chicago, schliefSlich durch
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Anregungen, im Sinne einer Nahgeschichte histo-
rische Spuren im eigenen Lebensumkreis aufzufin-
den.

Ein zweiter Abschnitt thematisiert die Schritte der
Industrialisierung; hier geht es um die Bedeutung
der Baumwolle fir die Textilherstellung, um die
Energietriger Kohle, Erdél und Elektrizitit sowie
um Eisen und Stahl.

Die Revolutionierung von Verkehr und Kommuni-
kation wird im dritten Abschnitt behandelt: Dampf-
schiffe und Kanalbauten erméglichten den Transport
von Rohstoffen und Fertigprodukten zu Wasser, die
Eisenbahn erfiillte diese Funktion auf dem Land und
schuf die Voraussetzungen fiir schnelles Reisen iiber
weite Entfernungen. Die individuelle Mobilitit stei-
gerte sich durch die Entwicklung des Autos in zuvor
unvorstellbarem Ausmaf; Luftschiffe, Flugzeuge und
Diisenjets iiberbriicken die Kontinente, die Raum-
fahrt eréffnete das Tor zu kosmischen Riumen. At-
emberaubend auch die Schritte der Fernkommuni-
kation: vom Wink-Telegrafen tiber die elektrische
Telegrafie, das Telefon, den Funk, Radio und Fern-
sechen, Radar und GPS zum Computer, das World-
Wide-Web, Mobiltelefon und Smartphone — Raum
und Zeit scheinen zu schwinden, nahezu in Echtzeit
stehen Informationen aus aller Welt zur Verfiigung.

Der vierte Abschnitt widmet sich den individuellen,
sozialen und 6kologischen Folgen der Industrialisier-
ung. Er beginnt mit einer eindringlichen Darstel-
lung der Sklaverei auf den Baumwollplantagen der
USA im 19. Jahrhundert und fiihrt iiber die Schil-
derung der Entstehung des Industrieproletariats und
die elenden Lebensbedingungen der Arbeiter in der
frithkapitalistischen Gesellschaft mitsamt der Kind-
er- und Frauenarbeit hin zu Losungsansitzen der
sozialen Frage; in diesem Kontext werden der Marx-
ismus und die Arbeiterbewegung, Unternehmer wie
Alfred Krupp, Ernst Abbe und Friedrich Harkort
sowie kirchliche Initiativen wie die Gesellenvereine
Adolf Kolpings und die Sozialenzyklika ,Rerum
novarum® von Papst Leo XIII. und die Einfithrung
der gesetzlichen Kranken-, Unfall-, Invaliden- und
Rentenversicherung durch Reichskanzler Otto von
Bismarck thematisiert. Zudem erfolgt ein Ausblick
auf die Automatisierung von Arbeitsprozessen und
den Wandel von der Industrie- in die Dienstleis-
tungs- und Informationsgesellschaft der Gegenwart.
In einem letzten, fiinften Abschnitt werden die
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Folgen der modernen Zivilisation fiir Mensch und
Umwelt dargestelle. Hier wird der Fokus auf die
chemische Industrie gerichtet, welche synthetisch-
kiinstliche Stoffe wie Farben, Waschmittel, Be-
schichtungen, Werkstoffe wie PVC, Nylon und
vieles mehr herstellt, was uns im Alltag umgibt.
Dabei wird die Ambivalenz vieler Chemieprodukte
betont. Denn einerseits tragen beispielsweise Kunst-
diinger zu Ertragssteigerungen in der Landwirtschaft
bei, andererseits laugen sie die Béden aus, fiihren
zu Erosion und belasten das Grundwasser. Ahnlich
bei der E-Mobilitit: Sie ist ohne den Einsatz von
Chemikalien in Batterien nicht moglich, ander-
erseits entstehen durch den Energieeinsatz und die
hochgiftigen Abfallprodukte bei der Battericherstel-
lung neue Umweltbelastungen. Aufbauend auf dieser
Einsicht werden die Notwendigkeit eines bewussten
Umwelt- und Klimaschutzes sowie das Prinzip der
Nachhaltigkeit thematisiert. AbschliefSend wird da-
rauf verwiesen, dass wir durch unsere Eingriffe in die
Natur seit der Industrialisierung in eine neue Epoche
der Menschheitsentwicklung eingetreten sind, die als
Anthropozin, Erdzeitalter des Menschen, bezeichnet
wird; sie fordert, dass wir unsere Verantwortung fiir
Erde und Mitmenschen ergreifen.

Einladung zum Durchblittern, Lesen und zu
eigenen Recherchen

Vergegenwirtigt man sich die Fiille der angespro-
chenen Aspekte, so wird deutlich, dass es mit dem
Arbeitsbuch gelungen ist, ein inhaldich differenzi-
ertes Bild der Entstehung der modernen Zivilisa-
tion zu zeichnen, das sowohl globale wie auch lokale
Aspekte berticksichtigt. Die zusammenfassenden
Texte und biografischen Skizzen sind fachkundig
und informativ geschrieben, dabei in einer klaren,
fur Schiiler*innen einer 8. Klasse gut verstindli-
chen Sprache. Die sorgfiltig ausgewihlten Text-
und Bildquellen veranschaulichen und vertiefen die
behandelten Themen, teilweise enthalten sie ein-
driickliche Schilderungen, etwa von der Arbeit eines
Hauers im Kohlebergbau oder vom Anblick der Erde
aus dem All durch den russischen Kosmonauten Juri
Gagarin. Angefiihrte Fragen oder Arbeitsanregungen
helfen den Schiiler*innen, die Quellen zu erschlieflen
und stellen vielfach einen Bezug zur Gegenwart her.
Von groflem Vorteil fiir den praktischen Gebrauch
ist die anspruchsvolle grafische Gestaltung: Die ver-
schiedenen Kapitel sind unterschiedlich farblich
charakterisiert, Bilder, Fotos, Karten, Grafiken und
Statistiken wechseln einander in lebendiger Folge
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ab, ein Song ist mit einem QR-Code versehen,
sodass er online gehért werden kann. Kurz: Das
Buch lidt zum Durchblittern, Lesen, Nachdenken
und zu weiteren Recherchen ein.

Hinweise fiir Lehrer*innen

Fir Lehrer*innen ist ein von M. Michael Zech
verfasstes Begleitheft mit didaktisch-methodischen
Anregungen verfasst worden, das gratis auf der
Website der Pidagogischen Forschungsstelle herun-
tergeladen werden kann. Darin findet sich die wich-
tige Anmerkung, dass sich die Unterrichtsmethodik
der Waldorfpidagogik im Fach Geschichte in drei
auf-einander folgende Phasen gliedert. Zunichst
geht es darum, durch eine lebendige, anschauliche
Darstellung eine Weltbegegnung zu erméglichen,
so dass bei den Schiiler*innen konkrete und er-
lebnisgesdttigte Imaginationen entstehen kénnen.
Anschlieflend gilt es, das Gehorte im gemeinsamen
Gesprich zu charakeerisieren, einzuordnen oder
durch die Arbeit mit Quellentexten, Bildern oder
Karten zu erginzen und zu vertiefen. Erst am nich-
sten Tag, nach dem Durchgang durch die mentalen
Verarbeitungsprozesse des Schlafes, wird die behan-
delte Thematik gedanklich so durchdrungen, dass
eine Gesetzmifligkeit oder ein biografischer Im-
puls — in der 8. Klasse wird es vor allem um kausale
Verbindungen gehen — aufleuchten.

Das vorliegende Arbeitsbuch eignet sich, sofern es
in den Unterricht einbezogen wird und nicht dem
eigenstindigen Lesen, Nachdenken und Recher-
chieren der Schiiler*innen vorbehalten bleibt, vor
allem fiir die Verwendung in der zweiten Unterricht-
sphase; es kann und soll die anspruchsvolle, bildhafte
Geschichtserzihlung im ersten Teil nicht ersetzen.
,Die zusammenfassenden bzw. einleitenden Texte
ersetzen nicht die Darstellung Deiner Lehrerin bzw.
Deines Lehrers, sondern sie erginzen diese® (S. 9),
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heiflt es ausdriicklich in dem Arbeitsbuch. Diese
Bemerkung ist von entscheidender Bedeutung.
Denn das Spezifische der waldorfpidagogischen
Geschichtsdidaktik in der Mittelstufe besteht gerade
darin, dass die Lehrer*innen in den Klassen 5-8
Geschichte ,mit dem Anspruch lebendig-bildhafter
Konkretheit“* vortragen, so dass Interesse und Phan-
tasie angeregt werden, vielleicht auch Begeisterung
entziindet wird. Denn der methodische Weg geht
vom Bild zum Begriff, vom Etleben zur Reflexion,
vom Konkreten zum Allgemeinen. Insofern sind
Waldorflehrer*innen im Prozess der — maglichst
langfristig angelegten — Unterrichtsvorbereitung
weiterhin aufgerufen, sich in die Biografien exem-
plarischer Erfinder, Unternehmer und Sozialkritiker
sowie in lebendige Darstellungen zu Arbeits-, Leb-
ens-, Verkehrs- und Wohnverhiltnissen einzuleben;
die im Arbeitsbuch abgedruckten biografischen Skiz-

zen und Materialien sind dafir eindeutig zu kurz.

Dennoch stellt das Buch auch fiir Lehrer*innen eine
wesentliche Hilfe dar, gibt es doch einen profunden
Uberblick iiber die Breite der Thematik — sicher
kann nicht alles davon behandelt werden —, stellt
eindriickliche historische Quellen zur Verfigung
und trigt durch die Arbeitsaufgaben dazu bei, den
dritten Unterrichtsteil, die Phase der gedanklichen
Durchdringung, vorzubereiten. Vor allem aber ge-
hért das Buch in die Hand der Schiiler*innen, die
auf diese Weise angeregt werden konnen, sich mit
der Herausbildung der modernen Zivilisation in
ihren vielfiltigen Aspekten — auch tiber den Unter-
richt hinaus — zu beschiftigen.

2. Zech, Michael M. (2018): Geschichte. In: Sigler,
Stephan / Sommer, Wilfried / Zech, M. Michael: Handbuch
Oberstufenunterricht an Waldorfschulen. Weinheim Basel: Beltz
Juventa.
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Der Erzihler Ulrich Kaiser iiber den Erzihler
Rudolf Steiner

»Man sagte mir, und ich erzihle dies auch Euch
jedem auf seinen Eid, so dass Thr, wenn ich Euch
betriige mit mir liigt...”

(Wolfram von Eschenbach: Parzival, eigene

Ubertagung)'

Es gibt Biicher, die neue Horizonte eréffnen, dazu
gehort Ulrich Kaisers essayistische Studie zur Herme-
neutik von Steiners Anthroposophie. In ihr schligt
sich ein tiber zwolfjihriger Arbeitsprozess nieder, an
dem interessierte Leser*innen teilnehmen konnten,
wenn sie die hauptsichlich in der Zeitschrift ,Die
Drei“? publizierten Aufsitze Kaisers zur Kenntnis
nahmen. Das jetzt erschienene Buch ist allerdings
mehr als ein Sammelband, kommt doch hier ein
argumentativ durchgestalteter Weg zum Ausdruck,
der die Einzelstudien in einen Zusammenhang

1. Wolfram von Eschenbach: Parzival. Band 1.
Mittelhochdeutsch/  Neuhochdeutsch. Mittelhochdeutscher
Text nach der Ausgabe von Karl Lachmann. Stuttgart: Reclam
3681, S. 406.

2. Die Drei. Monatsschrift fiir Anthroposophie und
Dreigliederung. Herausgegeben fiir die Anthroposophische
Gesellschaft derzeit von Angelika Sandmann. Stuttgart.
Die genauen Angaben zu Kaisers Aufsitzen finden sich im
Literaturverzeichnis des hier besprochenen Buches.
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setzt. Der lange Entstehungsprozess schligt sich in
Sorgfalt nieder, mit der Kaiser sein Erkenntnisob-
jekt Schicht um Schicht freilegt. Deshalb hat man
zuletzt den Eindruck, nicht nur selbst neue Perspek-
tiven und Fragestellungen zu Steiners anthroposo-
phischen Texten gewonnen zu haben, sondern auch
dem Ringen um Emanzipation des Autors von den
tradierten Narrativen der anthroposophischen Kul-
tur beizuwohnen. Diese und nicht Steiners Aussagen
werden dekonstruiert. Denn Kaiser nimmt Steiner
immer ernst, wobei es ihm nicht um Textexegese
und Deutung geht, sondern um Art und Stil von
Steiners schriftlichem Werk — also nicht um das
,Was“, sondern um das , Wie“. Wer also erwartet,
dass Kaiser Anthroposophie inhaltlich erklirt, wird
mit diesem Buch nicht bedient.

Kaisers eine These besteht darin, Steiners Schriften
und nachtriglich verschriftlichten Vortrige unter
dem Aspekt der Narrativitit zu untersuchen, Stein-
er also als ,Erzihler und nicht als (be)lehrendem
Dogmatiker zu begegnen. Und er weist nach, dass
sich Steiner - zumindest auch - selbst so verstand.
Nun muss fiir diejenigen, die sich nicht mit dem
kulturwissenschaftlich elaborierten Begriff des Nar-
rativs bzw. der Narrativitit niher befassten, erliutert
werden, dass Erzihlen keine hinsichtlich eines An-
spruchs auf Wissenschaftlichkeit defizitire, vage,
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subjektive Auflerungsform charakterisiert, sondern
dass vielmehr durch Erzihlen ein Sinnzusammen-
hang konstituiert und damit eine gedanklich kon-
sistente und erklirende Aussage formuliert wird.
Kaiser beschreibt ein so verstandenes Narrativ, das
die Erfahrungen und Einsichten eines Verfassers bzw.
einer Verfasserin zum Ausdruck bringt, als offenes,
thesenartiges Angebot an die Rezipierenden. Zu den
Elementen einer solchen Erzihlung kénnen sich die
Hoérenden oder Lesenden in Bezug setzen. Sie den-
kend zu befragen und zu erschlieflen setzt zunichst
nur voraus, dass man sich auf sie einlisst, sie in sich
denkend aktualisiert und mit den eigenen Erfahrung-
en und Erkenntnissen in Beziehung setzt. Dadurch
wird der Rezeptionsakt sowohl zu einem co-poe-
tischen, den Text also aus dem eigenen Horizont mit
entstehen lassenden, als auch zu einem sich in die-
sem Vorgang vollziehenden autopoetischen Prozess.

Damit sind wir bei einer zweiten zentralen These
Kaisers: In einer Untersuchung der den Texten Stein-
ers zugrunde liegenden Sprechakte weist er deren
grundsitzlich performativen Charakter nach. Sie
sind sowohl von den Sprechsituationen her auch
ihrem Sprachstil nach nur selten als konstative, also
Informationen vermittelnde Sprechakte, sondern
zielen darauf, die Rezipierenden selbst zu Gedanken-
bewegung, Selbstbeobachtung und der Beachtung

ihrer eigenen Evidenzerlebnisse zu veranlassen.

Die dritte These schlieffit an diese rezeptionsisthe-
tische Position an. An Steiners Vorschlige ankniip-
fend, seine erzihlten Erfahrungen und Einsichten
nicht nur denkend, sondern auch isthetisch aufzu-
nehmen, verweist Kaiser auf die Moglichkeit, sich auf
die Aussagen mit einem Sinn fiir das Bildhafte, aber
auch fiir Musik und Bewegung einzulassen. Damit
wiirden die Texte nicht nur in wissenschaftlicher Ab-
stindigkeit erdrtert, sondern in einem Prozess des
Einlassens und des erlebenden Durchdringens in die
eigenen Horizonte integriert. Kaiser verweist deshalb
immer wieder auf Steiners Anregungen zu Ubungen
und Meditationen, die Sinn und Organe schaffen,
diese Beziehungsmoglichkeit auszugestalten.

Indem Kaiser Steiner als Erzihler auffasst, werden
die Inhalte seiner Aussagen frei zuginglich. Jede
und jeder darf ihnen auf der Grundlage der eigenen
Voraussetzungen begegnen. lhr Anregungscharak-
ter, ihre Analyse, Deutung und Bewertung kénnen
aus unterschiedlichsten Perspektiven und auf unter-
schiedlichen Ebenen erfolgen. Denn Kaiser macht
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deutlich, wie unsinnig es ist, sie als geschlossene
bzw. definierte Wahrheiten zu betrachten, die sich
dogmatisch fassen lassen und im Sinne von richtig
und falsch diskutiert oder verteidigt werden, weil sie
sowohl von ihren vielfiltigen Sprech- und Schreib-
situationen als auch ihrer jeweils individuellen Rez-
eption als Produkte kultureller Ambiguitit® zu wiir-
digen sind.

Folgerichtig scheut sich Kaiser auch nicht, die Schat-
tenseiten der nach Steiners Tod entstandenen anthro-
posophischen Kultur anzusprechen, ohne diese dabei
polemisch zu vereinheitlichen. Einige der markierten
Probleme sind der Personenkult, die Nutzung von
Steiners Einzelaussagen als Autorititsbelege und die
daraus erfolgenden Bemiihungen, Anthroposophie
als konsistente Lehre zu etablieren. Sie duflert sich
u.a. in apologetischen Haltungen, die Kritiker und
Fragende zu Gegnern deklarieren, denen die Kompe-
tenz, teilweise auch die moralische Berechtigung ab-
gesprochen wird, sich zu Steiners Ideen und Wirken
zu dufSern. Statt also Einweihung und Zugehorigkeit
zum Kriterium fiir Mitsprache zu machen, setzt sich
Kaiser interessiert, wiirdigend, dabei aber immer
auch das eigene Urteil mit einbringend mit dama-
ligen wie heutigen nichtanthroposophischen Rezipi-
enten auseinander, die Steiner sowie seinen Ideen
skeptisch, kritisch und ablehnend gegeniiberstehen
— vorbildlich hier das Kapitel ,Hermeneutik und
Kritik — {iber Max Dessoir“. Dass Steiner irrte und
sich dessen selbst als Forschender bewusst war, ist ei-
gentlich selbstverstindlich. Wenn ihm trotzdem im-
mer wieder der Nimbus der Unfehlbarkeit zugespro-
chen wird, hingt dies damit zusammen, dass er seine
geisteswissenschaftliche Forschung auf die spirituelle
Ebene ausdehnte und damit die im Ubersinnlichen
verorteten Forschungsobjekte fiir all diejenigen der
unmittelbaren Uberpriifbarkeit entzog, die nicht
tiber denselben Grad der Hellsichtigkeit verfiigten,
auf die Steiner seine Erkenntnisse bezog. Da diese
Einschrinkung wahrscheinlich in unterschiedlichen
Graden fiir alle Rezipienten seiner Aussagen gilt,
wurde ihm von vielen entweder die Rolle eines Phan-
tasten oder eben eines Gurus, eines geistigen Lehrers,
der hohere Wahrheiten zum Wohle der Menschheit
offenbarte, zugeschrieben. Kaiser vermeidet dieses
hermeneutische Dilemma, indem er nachdriicklich
auf Steiners immer wieder erhobene Aufforderung-
en verweist, die Darstellung der Ergebnisse seiner

3. Den Begriff verwendet Kaiser im Sinne von Thomas Bauer:
Die Kultur der Ambiguitit. Eine andere Geschichte des Islam.
Berlin 2011.
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spezifischen geisteswissenschaftlichen Forschung als
Hypothesen aufzufassen und sie an der Relevanz zu
priifen, die sie fir das Verstehen des Lebens bzw. zur
Bewiltigung des Lebens haben.

Am Beispiel von Steiners Aussagen zum untergegang-
enen Lemuria diskutiert Kaiser auch das herme-
neutische Problem der Referenz- bzw. Quellenlage.
Da Steiner diese selten transparent erldutert, bleibt
unklar, wann und ob er den damaligen Wissen-
schaftsstand oder theosophische Ideen referiert oder
aber seine Aussagen unmittelbar aus seiner spirituel-
len Forschung ableitet. Kaisers Forschung, die auch
nichtanthroposophische Untersuchungen auswertet,
zeigt, dass Steiner Aussagen und Begriffe, damit
aber nicht nur Erkenntnisse, sondern auch Irrtiimer
aus den damaligen Publikationen und Diskursen
ibernahm und in sein Narrativ integrierte, wo sie
teilweise von ihm mit neuen Bedeutungen belegt
wurden. Teilweise tauchten sie nur in einer bestimm-
ten Phase seiner Vortragstitigkeit auf, ohne spiter
aktualisiert zu werden, teilweise wurden sie aber
auch inkonsequent und unsystematisch verwendet,
indem er Themen vor unterschiedlichem Publikum
einfach sehr unterschiedlich darstellte. Fir Kaiser
Anlass, wiederholt darauf zu verweisen, dass Steiner
seine Aussagen grundsitzlich nicht als Offenbarun-
gen oder Lehrsitze, sondern als zu {berpriifende
Hypothese zu verstehen seien. Er verdeutlicht, dass
Begriffe und Ideen in narrativer Ausgestaltung nicht
kategorisch definiert werden, sondern ihre Aussagen
nur aus dem Geflecht der narrativen Elemente zu er-
schlieflen seien, was die Aktivitit der Rezipierenden
voraussetzt.

Indem Kaiser die Forderung vertritt, Steiners Aus-
sagen als narrative Elemente zu betrachten, die per-
formativen Charakter haben, riickt er die Wirklich-
keitsebene in den Bereich des Subjektseins. Denn
Performativitit bedeutet, dass ein Subjekt, indem es
zu jemanden oder zu etwas so in (intensive) Bezie-
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hung tritt, die Wirklichkeit in der Wechselbeziehung
des Selbstseins und Weltseins aus sich entstehen lasst.
So konnen sprachlich evozierte Vorstellungen und
die sich damit verbindenden seelischen Prozesse nicht
nur Objekte von Erfahrung, sondern von eigenen
Fragen und eigener Beforschung werden. Genau
genommen verantwortet ab da nicht mehr Steiner,
sondern im Sinne der Performativitit das rezipier-
ende Subjekt selbst das Narrativ. Der mittelalterli-
che Autor Wolfram weist in der oben vorangestellten
Passage, als er in seinem ,Parzival® die Gralsszenen
erzihlt, seine Leser*innen und Hérer*innen darauf
hin, dass sie, wenn sie die Erzihlung mitvollzo-
gen, diese nun auch jeweils auf ihren Eid nehmen
miissten und macht sie damit im Sinne einer perfor-
mativen Aussage zu deren Mitschopfern.*

Nur dadurch, dass Steiners Erzihlung im Subjekt-
sein verhandelt wird, befreit man sie vom Charakter
kollektiver Dogmatik, von quasireligioser Gldubig-
keit und Entriicktheit. Kaisers Verdienst mit diesem
essayistischen Forschungsbericht besteht deshalb
nicht in einer Neu- und Umdeutung der Anthro-
posophie, sondern darin, ihren Charakter als nar-
rative Hypothese, als performativ intendierte, die
Rezipierenden in Mitverantwortung nehmenden
kulturellen Beitrag herauszustellen, zu dem sich jede
und jeder in ein individuelles Verhalenis setzen kann.
Auch Kaiser erzihlte — und lichtete dabei fiir sich
und die Leserschaft viel Dickicht, um so erkenntnis-
theoretische, isthetische und durch {ibende
Selbstbefihigung erschlossene Zuginge zu Steiners
Werk offenzulegen. Wenn Kaiser im Vorfeld vorge-
worfen wurde, damit nur die Antipasti statt des
Hauptgangs serviert zu haben, kann er damit gut
leben, ist es doch solchermaflen angeregt nun jeder
und jedem maglich, selbst den Hauptgang zu bereit-
en. Wir nehmen mit: Steiner ernst nehmen bedeutet,
sein Werk nicht der Ambiguitit zu entkleiden.

4. Vgl. Zitat unter dem Titel dieser Rezension und Anm. 1.
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Waldorfpidagogik — eine Bestandsaufnahme. Erziehungswissenschaftliche Studien.
Weinheim Basel: Belz Juventa 2021. 225 Seiten, € 29.95

Anlisslich des 100-jahrigen Jubiliums der Waldorf-
pidagogik 2019 veranstaltete der Herausgeber
des vorliegenden Sammelbands an der Universitit
Marburg eine Ringvorlesung, die auf der Grundlage
von aktuellen Studien eine Bestandsaufnahme tiber
ihre heutige Praxis erstellen soll. In zwdlf Beitrdgen
legt Dirk Rohde diese Bilanz nun vor. Fast alle
Beitrdge nehmen Bezug auf empirische Studien. Sie
werden durch konzepttheoretische Ausarbeitungen
erganzt.

Einen Sammelband zu rezensieren ist heraus-
fordernd, da in jedem Text andere Perspektiven
und Bewertungen auftauchen, die in
solchen Rahmen nur knapp kommentiert, aber
keinesfalls hinreichend erdrtert werden kénnen.
Um einen Einblick zu vermitteln, was in dieser
Zusammenstellung zu finden ist, wird im Folgenden
jeder Beitrag charakeerisiert.

einem

Im einzigen englischsprachigen Beitrag setzt
Gert Biesta den auf Individuation zielenden
Erzichungsansatz der Waldorfpidagogik kontras-
tierend von den kollektiv vereinnahmenden,
totalitiren pddagogischen Bestrebungen ab, die
zu Diskriminierung, Rassismus und Genozid
fuhrten, fiir die mit der Vernichtung vor allem
der Zugehorigen zur judischen Kultur der Name
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Auschwitz steht. Er legt dabei die These zugrunde,
dass jede das Individuum vereinnahmende
Pidagogik die Gefahr in sich trigt, zum Totalitiren
zu tendieren. Insofern wendet er sich gegen jeden
Versuch, Kindern vorzuschreiben, was sie tun
oder gar sein sollen und fordert stattdessen die
Unterstiitzung des Individuums dabei, sich in der
Welt zu beheimaten. Er versteht Erziehung zur
Individuation als Ermutigung und Aufforderung
zur Selbsttitigkeit. Er kennzeichnet die Theorie und
die Praxis der Waldorfpidagogik als Begleitung zur
individuellen Selbstbestimmtheit. Insofern sieht er
auch die ()konomisierung des Lebens heute, die auch
zu einer vorwiegend okonomischen Legitimierung
von Pidagogik fiihre, kritisch. Das damit verbundene
Begehren und Niitzlichkeitsdenken bewirke eine
standige Auflenorientierung und ziehe insofern
das Individuum von den eigenen biographischen
Impulsen, aber auch von seiner Sozialitit ab.
Autonome Schulen, die wie die Waldorfschulen das
Individuum in vielfiltige Beziehung zur umgebenden
Welt setzen, damit es sich als autonomes Subjekt
realisieren kann, bewertet er deshalb als extrem
wichtig fiir unsere Gegenwart.

Jost  Schieren bilanziert fiinf Jahre nach
Erscheinen des von ihm zu diesem Thema
herausgegebenen  Grundlagenwerks aus einem
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differenzierten Forschungsiiberblick das Verhiltnis
der Erziehungswissenschaft zur Waldorfpidagogik.
Er verdeutlicht dabei, wie die inzwischen in 204
nationalen und internationalen empirischen Studien
vorliegende Beforschung dazu beigetragen hat,
Vermutungen und Vorurteile tiber diese spezifische
reformpidagogische ~ Bestrebung  nicht  nur
auszurdumen, sondern auch zu belegen, dass sich
die Praxis der Waldorfschulen nach den Kriterien
der Bildungsforschung international durchaus als
wettbewerbsfihig erweist. Sachlich stellt er jedoch
fest, dass die Waldorfpidagogik in ihrer Theorie
nach wie vor nicht ernst genommen wird. Er sicht
dafiir nicht nur den verengten Wissenschaftsbegriff
in der etablierten Erziehungswissenschaft, sondern

auch die seitens der Waldorfschulbewegung
noch immer heilslehrenartige® Vertretung der
anthroposophischen  Grundlagen  sowie den

Personenkult um Steiner verantwortlich. Insofern
geht Schieren im zweiten Teil seiner Darstellung
auf die erkenntnistheoretischen Ideen Steiners
zu einer Freiheitsphilosophie sowie auf dessen
phinomenologischen
Grundlagen der Waldorfpidagogik ein. Das hieraus
ableitbare Menschenbild der Waldorfpadagogik
verteidigt er gegeniiber dem Vorwurf des
teleologischen Determinismus als entwicklungsoffen
und auf die Entwicklung zur individuellen Freiheit
zielend. Kritisch fordert er gleichzeitig, diesen
Anspruch auch fiir die Praxis der Waldorfschulen als
Kriterium fiir Qualititsentwicklung ein.

Wissenschaftsansatz ~ als

Dirk Randoll weist in seinem Beitrag zur
empirischen Erforschung der Waldorfpidagogik
einleitend auf ihre iber 80-jihrige Empirie-
Abstinenz hin. Dem kiirzlich verstorbenen Autor
darf zugeschrieben werden, an der Uberwindung
dieses Defizits mafigeblichen Anteil zu haben. Er
leitete die empirische Wende im Zusammenhang
mit der Akkreditierung der akademischen
Studienginge fiir Waldorfpidagogik an der Alanus
Hochschule in Alfter ein. Bis 2021 liegen weltweit
128 Studien vor. Randoll fasst in seinem schliissigen
und klar strukturierten Beitrag die wesentlichen
Forschungsergebnisse zusammen und verdeutlicht
in diesem Zusammenhang, wie sie dazu beitragen,
Auflen- und Vorurteile tiber die Waldorfpidagogik
zu differenzieren bzw. zu berichtigen. Er prisentiert
aber auch die Erkenntnisse, die hinsichtlich der
Qualitit der Schulpraxis Probleme aufzeigen, z.B.

die Frage, weshalb von Waldorfschiiler*innen
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wesentlich mehr Nachhilfe in Anspruch genommen
wird als von Schiiler*innen der Regelschulen.
Hinsichtlich der 12. Klassen kommt er zum Schluss,
dass dort zwei Lernkulturen aufeinanderprallen,
nimlich einerseits die aus der Waldorfpidagogik
abgeleiteten Bildungsanspriiche und andererseits
die Abiturvorbereitung. Differenziert wird das
achtjihrige Klassenlehrer*innenprinzip betrachtet,
indem die Frage aufgeworfen wird, ob die
Qualifikation der Lehrerinnen und Lehrer fir den
Mittelstufenunterricht ausreicht, dem aber die
hohe Zufriedenheit, die von den Absolvent*innen
retrospektiv geduflert wird, gegeniibergestellt wird.
Solche Nuancierungen sind Ausdruck von Randolls
Forscherhaltung gegeniiber der Waldorfpadagogik,
aus der er unrichtige Vorhaltungen auf der
Grundlage Untersuchungen  korrigierte
und aus der er Schwachstellen aufdeckte, um so
Qualititsentwicklungen anzustoflen. Thm ist dafiir
zu danken.

seiner

Eine cher akademische Frage wirft Heiner
Ullrich auf, wenn er Reform- und Waldorfschulen
hinsichtlich ihres theosophischen Bildungskontexts
befragt. Zunichst verweist er hierbei auf die
Bedeutung von Blavatskys Werk ,The Key to
Theosophy“ (1889) als Inspirationsquelle fiir
reformpidagogische  Ideen, insbesondere aber
fur die Montessori- und die Waldorfpidagogik.
Vor allem Blavatskys Aufforderung zu neuen
Schulgriindungen, die auf die Erziehung von
freien, vorurteilsfreien und selbstlosen Menschen
zielt, seien von den Reformpidagogen aufgegriffen
worden. Auch die langjihrige Prisidentin der
Theosophischen Gesellschaft Annie Besant, die
Maria Montessori 1899 und Rudolf Steiner
zwei Jahre spiter kennenlernte, engagierte sich
stark fiir neue Bildungseinrichtungen, die zur
Gleichberechtigung aller und damit zur Ldsung
der sozialen Frage beitragen sollten, eine These,
die dhnlich von Steiner im Zusammenhang mit
der Griindung der ersten Waldorfschule vertreten
wurde. Ullrich weist nach, dass um 1920 zahlreiche
Schulgriindungen und  Bildungsinitiativen
Menschen zuriickgingen, die im Zusammenhang
mit der Theosophischen Gesellschaft standen. Der
internationale Zusammenschluss von Reform-
schulen ,New Education Fellowship® verstand
in diesem Sinne Begleitung
von Individuen mit spirituellen Kriften und
Vorerfahrungen. Die  Waldorfschulen  hielten

auf

Erzichung als
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sich allerdings von diesem reformpidagogischen
Netzwerk fern und bezogen sich, dhnlich wie auch
die Montessori-Schulen, ausschliefllich auf die
Ideen ihrer Griindungspersonlichkeiten. Ullrich
charakterisiert die Waldorfschulen als Einrichtungen
der  theosophischen  Reformpidagogik, die
ihre besonderen Merkmale in einer strengeren
Dogmatisierung und einer Germanisierung der
Theosophie durch die Bezugnahme aufden deutschen
Idealismus Ullrichs  Argumentation
zielt darauf, dass sich Steiner erst durch den von
Emil Molt ausgehenden Schulgriindungsimpuls
der Pidagogik zuwandte. Anders als die anderen
Reformpidagogen habe er fiir die Waldorfschulen
dabei ein autokratisches, Lehrer*innen-zentriertes
Lernverstindnis  favorisiert. Ob  man  dieser
Charakterisierung, die Ullrich schon in zahlreichen
Publikationen vertrat, folgen mag, sei hier
dahingestellt. Zu wiirdigen ist an seinem Beitrag die
Herausstellung der Bedeutung des theosophischen
Wirkens fiir die heterogene Reformschulbewegung.

vorweisen.

untersucht in  seinem

Guido  Pollak
Beitrag, inwiefern iiber die derzeit dominante
Kompetenzorientierung  hinaus die  Lehrer*in-
nenbildung als berufsbiographischer Professionali-
sierungsprozess gestaltet werden kann. Er zieht
dafiir einerseits professionstheoretische Thesen der
Sozialwissenschaft, andererseits eine Vergleichsstudie
tiber die Orientierung und Einstellung von
Studierenden der Freien Hochschule Stuttgart
und der Universitit Passau heran. Er kommt
dabei zum Schluss, dass Lehrer*innenbildung als
Personlichkeitsentwicklung  betrieben iiber den
Anspruch bloflen Kompetenzerwerbs hinausgehe.
Diese ,bildsame Professionalisierung®, die in die
Lehrer*innen-Ausbildung die Thematisierung von
Wertehaltungen, Einstellungen und personliche
Uberzeugungen mit einbezieht, zielt auf ein
humanistisches Menschenbild. Dabei werde statt
einer pidagogischen Technologie ein reflexiver
»Maoglichkeitssinn“angeregt,derAmbiguititstoleranz
und Ambivalenztoleranz einschlieflt, die den
Rahmen fiir plurale Handlungsoptionen setzen.

Christian Reintjes und Gabriele Bellenberg
vergleichen die Motive derer, die ein Studium mit
dem Berufsziel Klassenlehrer*in an Waldorfschulen
mit denen, die ein grundstindiges Lehramtsstudium
verfolgen. Dazu werden die Ergebnisse aus der
Professionsforschung tiber Lehramtsabsolvent*innen
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mit den Ergebnissen einer zwischen 2012 und 2016
durchgefithrten  Evaluationsstudie am Waldorf
Institut Witten Annen herangezogen. Nachdem

zunichst sehr differenziert die Motivationen
der Lehramtsstudierenden  erliutert werden,
werden die kiinstlerisch, sprachlich, sozialen

und unternehmerischen Motivanteile bzw. die
Berufsvorstellung der Studierenden am Institut in
Witten Annen durch eine Reihe Tabellen prisentiert.
Letztendlich zeigt die Studie, dass die Motive und
Berufsvorstellungen beider Untersuchungsgruppen
nur unwesentlich  voneinander  abweichen.
Als  Unterschied wird herausgestellt, dass die
Studierenden des Instituts in Witten Annen ofter
vor ihrem Studium schon Berufserfahrung haben,
im Durchschnitt dlter sind und tiberproportional
haufig (70 %) aus gehobenen sozialen Schichten
kommen. Dabei folgen 32 % der Absolvent*innen
der Berufswahl ihrer Eltern. Wihrend Studierende
des Lehramts fiir Grund- und Hauptschulen noch
immer einen hohen Anteil aufweisen, die den
Lehrberuf mit sozialem Aufstieg verbinden, kommt
der Groflteil der kiinftigen Klassenlehrer*innen
fur Waldorfschulen aus akademisch geprigten
Elternhiusern.

Walter Riethmiiller greift das Thema auf, welches
Ullrich in seinem Beitrag als problematisches
Charakteristikum der Waldorfpidagogik
kennzeichnet: Das unter dem Motto der Autoritit
stehende Selbstverstindnis der Klassenlehrer*innen.
Zunichst  diskutiert  Riethmiiller ~den  hier
verhandelten Autorititsbegriff, wobei er explizit
dieses von Steiner eingefiihrte Professionskriterium
aufrechterhilt. Zeitgendssische Forschung  wird
in diesem Zusammenhang nur herangezogen,
um Steiners Position und die Besonderheit der
Waldorfpidagogik zu belegen. Vor allem fokussiert
er sich auf das Zustandekommen der Lehrer*innen-
Autoritit aus dem Grad der Fihigkeit, sich zu den
Schiiler*innen in Bezichung setzen bzw. ecinen
padagogischen Blick entwickeln zu kénnen, wodurch
die Potentiale in den Kindern erahnt und so ihre
Entfaltungwirksam begleitetund unterstiitzewiirden.
Die dauerhafte Bestitigung der Autoritit verbindet
Riethmiiller mit der Fihigkeit der Lehrenden, fiir
die Schiiler*innen Zuginge zu den Phinomenen der
Welt zu erdffnen. Diese pidagogische Kernaufgabe
realisiert sich im Spannungsfeld der Anspriiche an
die Universalitit und die Fachkompetenz, die damit
auch die Pole der Qualititssicherung der Lehr-
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Lernprozesse definiert. Hinsichtlich der in Randolls
Beitrag hinterfragten achtjahrigen Klassenlehrer*
innenverantwortung tritt Riethmiiller fiir eine an
den Fihigkeiten der Lehrperson und sonstigen
situativen Bedingungen orientierten pragmatischen
Handhabung ein. Da er die Autoritit der
Klassenlehrer*innen von deren Fihigkeit ableitet, der
Inklusion aller Schiiler*innen des Klassenverbands
Geniige leisten zu kénnen, verbindet er die Dauer
der Verantwortung vor allem mit diesem Kriterium.
Als aktuelle Herausforderungen fithrt er an, die
Lehrer*innen-Autoritit stirker auf die Anerkennung,
Wertschitzung, individuelle Unterstiitzung bzw.
Forderung der Kinder aufzubauen, sie eher im Team
als solistisch zu realisieren, um so multiperspektivisch
individuelle Lernwege besser erkennen und
unterstiitzen zu kénnen.

Im Beitrag von Wilfried Sommer wird eine
Allgemeine Didaktik der Waldorfpidagogik ent-
wickelt und zu Klafkis Bildungstheorie in Beziehung
gesetzt. Sommer erdrtert, wie die auf Entwicklung
der freien Personlichkeit zielende Allgemeine
Didaktik der Waldorfpidagogik anthropologisch
und wissenschaftstheoretisch begriindet wird. Die
UnterstiitzungderSelbstentwicklungdesIndividuums
fordert einerseits ein Vorgehen, das curriculare
Entscheidung immer in Passung zur konkreten
Entwicklungsméglichkeit der Schiller*innen setzt.
Gleichzeitig sicht Sommer die Foérderung der
Personlichkeitsentwicklung durch schulische Lehr-
Lernprozesse auch als Ressourcensicherung fiir
gesellschaftliche Innovationen, die durch das, was
die in die Erwachsenenwelt tretenden Individuen
(neu) beitragen, befruchtet werden.
sicht den an den Waldorfschulen praktizierten
Epochenunterricht als wesentliches Prinzip einer
Allgemeinen Didaktik. Er sei die Rahmung fiir alle
fachdidaktischen Entscheidungen. Er entlehnt aus
der Auseinandersetzung mit Klafki und vor allem
Wagenschein den Begriff der Wirklichkeitsdichte.
So habe gemif§ der Didaktik der Waldorfpadagogik
Unterricht  lebensweltlich von  Einzelbeispielen
auszugehen, die so prisentiert werden, dass der
Bildungsprozess von Schiiler*innen durch ein
Erleben hoher Wirklichkeitsdichte bzw. durch hohe
Erlebnisintensitit sich am Besonderen individuell
entziindet, um dann in einer Gedanken- und
Lernbewegung urteilend und erkennend das
Allgemeine bzw. Gesetz im Besonderen freilegt.
Sommer weist nach, wie dieser phinomenologische

Sommer
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Unterrichtsansatz  mit  Klafkis
reflektiert und erfasst werden kann.

Bildungstheorie

Eine sehr lesenswerte Zusammenfassung ihrer
biografieanalytischen Fallstudienzum Schiiler*innen-
Sein an Waldorfschulen liefern Christiane Adam
und Till-Sebastian Idel. Sie weisen dabei auf eine der
Intention der Waldorfpidagogik, die Schiiler*innen
in ihrer Personlichkeitsentwicklung zu férdern,
immanente Gefahr hin. Sie konstatieren, es drohe die
Gefahr, das Individuum zu vereinnahmen, falls dieses
mit seinen Bediirfnissen von den institutionellen
Zielen der Waldorfschulen abweiche. So gelte es,
Pidagogik in der Polaritit von Erméglichung und
Vereinnahmung auszubalancieren. In Erginzung zu
den von Randoll vorgestellten quantitativ evaluativen
Studien zur Praxis der Waldorfschulen stellen sie
kontrastiv zwei spannende Einzelfallanalysen vor,
aus denen die zentrale Bedeutung der Bezichung
zwischen Lehrer*innen und Schiiler*innen mit
ihren Gefahren und Moglichkeiten nachdriicklich
bestitigt wird. Ausdriicklich betonen sie dabei, was
auch schon aus den Fallanalysen hervorgeht: dies
betrifft nicht nur die Klassen-, sondern potenziell
alle Lehrer*innen.

Dirk Rohde, der Veranstalter der Ringvorlesung,
die in diesem von ihm herausgegebenen Sam-
melband dokumentiert ist, untersuchte in einer
vergleichenden Studie die Frage, ob gegeniiber
den Schiiler*innen der gymnasialen Regelschule
Waldorfschiiler*innen durch ihren abweichenden
Lehrplan vor der Oberstufe schlechtere Abitur-
ergebnisse erzielen. Der Vergleich wertete die
Ergebnisse der Abiturklausuren von hessischen
Waldorfschiiler*innen und Absolvent*innen
staatlicher Gymnasien im Leistungskurs Biologie
aus den Jahren 2009-2013 aus. Obwohl die
Grundlagen in den ersten acht Schuljahren durch
Klassenlehrer*innen gelegt wurden, die in der Regel
kein Biologiestudium absolviert hatten, und der
Waldorflehrplan bis Klasse 10 andere Schwerpunkte
als das Curriculum fiir staatliche Gymnasien setzte,
erzielten die Waldorfschiiler*innen durchschnittlich
Ergebnisse.  Als  Forschungsdesiderata
markiert Rohde die Untersuchung der Griinde
fur diesen Befund. Hier kidmen Aspekte wie
Motivation, soziodkonomische Hintergriinde und
Unterrichtsqualitdit in Betracht. Zu untersuchen
wire auch, ob die Waldorfschiiler*innen, die die
Sekundarstufe IT am Maf3stab der gymnasialen Regel-

bessere
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schule gemessen mit Lernriickstinden beginnen,
ihre Erfolge der an den Waldorfschulen angelegten
Bildungsgrundlage zu verdanken haben.

Hanne Handwerk untersucht am Beispiel einer
detaillierten Einzelfallanalyse die heif§ umstrittene
Frage, ob Inklusion innerhalb der Waldorfschulen
gelingen kann. Alternativ steht die Moglichkeit,
Schiiler*innen mit Forderbedarf zu separieren,
um ihnen an speziellen Waldorf-Forderschulen
Bildungserfolge zu ermoglichen. Die vorgestellte
Fallanalyse legt nahe, dass bei entsprechender
Offenheit und Bereitschaft der Lehrer*innen
im Rahmen der Waldorfschulen durch das
Klassenlehrer*innenprinzip inklusive und schulische
Bildungsprozesse erfolgreich amalgamieren konnen.
Handwerk wertet dazu Aussagen des betroffenen
Schiilers, der Klassenlehrerin sowie die Textzeugnisse
aus, wodurch die Herausforderungen und Wand-
lungen der Lehrerinnen-Schiiler-Beziehung facetten-
reich aufgeschlossen wird.

Im abschlieBenden  Beitrag  kommentiert
Albrecht Hiittig die von Kohlmann, Petersen und
Ehrler 2018 vorgelegte Studie ,,Waldorf-Eltern in
Deutschland®. Sie basiert auf der Befragung von
3693 Eltern. Hiittig stellc heraus, dass die Studie
einige Hypothesen zur Klientel von Privatschulen
korrigiere. Eine der Befiirchtungen besteht in
der Annahme, dass vor allem einkommensstarke
und bildungsnahe Eltern ihren Kindern elitire
Bedingungen verschaffen. Hiittig analysiert des-
halb das Spannungsverhiltnis zwischen einem
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Sonderungsverbot, das ausschlieffen soll, dass
der Besuch von nichtstaatlichen Schulen nur den
Kindern méglich ist, deren Eltern hohe Schulgelder
bezahlen kénnen, und der Unterfinanzierung freier
Schulen, die eine Schulgelderhebung notwendig
macht, das, um es moderat zu halten, durch niedrigere
Lehrer*innengehilter bewirke. Hiittig kommt zum
naheliegenden Schluss, dem Dilemma kénne nur
durch eine Vollfinanzierung freier Schulen begegnet
werden. Die kommentierte Untersuchung zeigt
tibrigens, dass sich die Elternschaftan Waldorfschulen
hauptsichlich aus mittleren Einkommensschichten
zusammensetzt, allerdings einen hohen Bildungs-
stand hat (79 % mit Hochschulreife). 10 % waren
selbst Waldorfschiiler*innen, d.h. 90 % der Eltern
haben mit Waldorfpidagogik keine personlichen
Vorerfahrungen.  Auffillig ist ihr tendenziell
hohes zivilgesellschaftliches bzw. ehrenamtliches
Engagement und ihre hohe Spendenbereitschaft.
Wihrend an Regelschulen 30 % der Eltern
Migrationshintergriinde haben, sind es an Waldorf-
schulen nur 8 %, was der Autor u.a. auf das erhobene

Schulgeld zuriickfiihre.

Der vorliegende Band bietet einen facettenreichen
Einblick in die aktuelle Beforschungund Begriindung
der Waldorfpidagogik. Dadurch, dass Forschung
in den Beitrigen prignant zusammengefasst wird,
bietet er dariiber hinaus zahlreiche Ausgangspunkte,
Themen, die speziell interessieren, weiterverfolgen
zu kénnen. Studierende und Forschende finden hier
ebenso Hinweise und Anregungen wie interessierte
Pidagog*innen und Eltern.
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Martyn Rawson:

Steiner Waldorf Pedagogy in Schools. A Critical Introduction.
B London and New York: Routledge, 2021.

Vor Jahren versammelten sich im Terrassensaal des
Goetheanums in Dornach an die hundert Vertreter
von Waldorfschulen aus aller Welt zu gemeinsamer
Beratung. Martyn Rawson, der die Moderation
tibernommen hatte, fragte einleitend, ob es moglich
sei, das Gesprich ganz auf Englisch zu fiihren, ohne
Ubersetzung, und alle stimmten zu. Ich erlebte das
als einen symptomatischen Vorgang. Die Pidagogik
Rudolf Steiners hatte die Grenzen ihrer Heimat
in den deutschsprachigen Lindern iiberwunden.
Jetzt war sie endgiiltig offen fiir alle Kulturen der
Welt. Der junge Gesprichsleiter hatte sichtlich eine
Tiir dafiir gedffnet. Er war durch seine jahrelange
Unterrichtstitigkeit an der Freien Waldorfschule
Uhlandshéhe in Stuttgart und am benachbarten
Seminar, wo alle Fiden zusammenliefen, mit der
Tradition der Waldorfpidagogik ebenso gut bekannt
wie mit den aktuellen Entwicklungsproblemen der
immer noch umstrittenen neuen Schulbewegung.
Inzwischenisterinternational auch als Ausbilder titig,
bis in den Fernen Osten. Seine Gesprichskontakte
und begleitende erzichungswissenschaftliche Studien
bilden den Hintergrund fiir das hier zu besprechende
Buch.

Rawson hat zur Jahrtausendwende das bekannte,
in  Deutschland zunichst sehr umstrittene
Lehrplanwerk von Tobias Richter in einer Neufassung
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fur englischsprachige Leser vorgelegt, damals die am
besten lesbare Einfithrung fiir Interessenten ohne
Waldorf-Hintergrund und zugleich eine Provokation
fur alle Insider.! Wie sich jetzt zeigt, arbeitet
Rawson sehr bewusst auf der Grundlage einer
wissenschaftstheoretisch zentralen Schrift Rudolf
Steiners, des Buches Von Seelenritseln (GA 21).
Steiner hat dort besonders deutlich das Verhiltnis
seiner tibersinnlichen ~ Wahrnehmungen
ausgehenden Geisteswissenschaft zur empirischen
Forschung der tiblichen Art charakeerisiert, die er an
dieser Stelle etwas eigenwillig als ,Anthropologie®
bezeichnet. Beide Forschungsweisen seien zunichst so
verschieden wie Schwarz und Weif3, wiirden sich aber
bei vorurteilsloser Arbeitsweise als bis in jedes Detail
miteinander kompatibel erweisen, wie eine positive
und eine negative Fotoplatte. Zur Begriindung dieser
These fiihrt Steiner in den Seelenritseln den Begriff
der ,,Grenzvorstellung” ein, einer inneren Erfahrung
an den Grenzen des Erkennens, die erweiterte
Wahrnehmungsmaéglichkeiten  erschliefen  soll.
Rawson iibersetzt den gewichtigen Terminus mit
,boundary experience. Vor diesem Hintergrund
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1. Martyn Rawson & Tobias Richter (eds.): The Educational
Tasks and Content of the Steiner Waldorf Curriculum.
‘Waldorf Resource Books No. 4. Forest Row, Sussex, 2000. Eine
Neubearbeitung unter Mitwirkung von K. Avison erschien 2014
bei Floris Books, Edinburgh.
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beschreibt er, wie anthroposophische Spiritualitit
Inhalt und Methode des Schulunterrichts neu
schen lisst. ,Children and young people need to
experience a sense of meaning, which is not the
same as naming something and knowing what its
uses are. The spiritual dimension becomes apparent
as soon as we start thinking in terms of processes,
relationships, underlying connections, rhythms and
the meaning these can have. It means approaching
the world tentatively with our senses and minds
open to others, listening carefully to what we don’t
understand, rather than capturing, dissecting,
analysing and controlling it“ (S. 70).

Als  Appetithappen  gewissermaflen  serviert
Rawson ecinleitend fiinf ,Vignetten® aus der
Waldorf-Schulpraxis: aus dem Hauptunterricht
der Unterstufe, der Optik-Epoche in der 7. Klasse,
aus einem Umweltprojekt der Klassen 5 und 10,
einer Kunstgeschichtsepoche der 9. und einer
Englischstunde der 12. Klasse, bemerkenswert
lebendige Schilderungen aus einem gesittigten
Erfahrungshintergrund.  Ausfithrlich  diskutiert
er dann im Hauptteil des Buches die spirituellen
Zentral-Ideen  der  Waldorfpidagogik,  ihre
»Generative Principles®, ,a set of tools for the
evaluation, research and development of practice®,
und stellc sie iiberzeugend den mafSgeblichen
Begriffen technokratischen® Lernkultur
gegeniiber, die gegenwirtig im Bildungswesen
dominieren. Er beginnt mit einem Prinzip, das
in anderen einfithrenden oder gar kritischen
Darstellungen eher an den Rand riicke: ,,Waldorf
education takes the spiritual dimension seriously.*
Er begriffit dabei eine gewisse Aufgeschlossenheit
der erzichungswissenschaftlichen Forschung fiir
spirituelle Fragen und Perspektiven und macht
zugleich darauf aufmerksam, warum es dieser
Forschung trotz ihrer neuen Offenheit schwer fillt,
mit dem anthroposophischen Hintergrund der
Waldorfpidagogik umzugehen: Steiners Lehre sei zu
detailliert und zu konkret. ,Reading or hearing about
Steiner’s detailed descriptions is overwhelming, and
for thatreason, perhapsalso suspect.“ Man miisse aber,
argumentiert Rawson dagegen, nicht eine spezielle
Theologie studiert haben, um das Gleichnis vom
barmherzigen Samariter zu verstehen. Auch brauche
man nur wenig theoretische Physik, um ein Windrad
zu bauen. So sei der Kosmos der Anthroposophie als
Ganzes fiir die Praxis hilfreich, aber auch entbehrlich,

einer
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und vor allem verlange er kein Glaubensbekenntnis.
» The bigger picture always helps but is not essential
and is certainly not a matter of belief.“ Von diesem
Standpunkt aus beschreibt Rawson anschlieflend,
wie eine undogmatische Spiritualitit den Unterricht
an der Waldorfschule durchdringt und keineswegs
auf spezielle Lehrstunden beschrinke ist. Sich
selbst sieht er als Individualist in der Tradition der
rebellischen religiosen Gruppen in England, von
denen die britische Form der Demokratie bis heute
geprigt ist, der ,Quakers, Shakers, Diggers, Levellers
and other radical Protestant Dissenters“. Thm ist
klar, dass nicht alle seine Waldorf-Kollegen seine
Auffassung teilen.

Zwolf weitere ,,Generative Principles® schlieflen
sich an, darunter die Leitgedanken, einen Sinn fiir
Kohirenz heranzubilden, als Basis fiir gesundes
Lernen; das Lernen als rhythmischen Prozess
zu organisieren; von unmittelbarer Erfahrung
auszugehen und zugleich imaginative Fihigkeiten
anzuregen; die Eigenaktivitit der Schiiler zu férdern.
Alle diese Leitideen diskutiert Rawson kritisch aus
unterschiedlichen Perspektiven, unter Einbezichung
wissenschaftlicher Forschungsergebnisse auch von
auflerhalb der Waldorfpidagogik. Ein besonderes
Kapitel schlieflich widmet sich der aktuellen
Methodendiskussion der neueren Steiner-Forschung.

Ein schénes Beispiel fiir die von Steiner erhoffte
Kompatibilitit von Anthropologie und Anthroposophie
sind Rawsons Ausfihrungen tiber die ,Kunst“ des
Lehrens und Erziehens. ,, [TThe craft of teaching®,
schreibt er, ,,is skilled artistry®. Aufmerksam referiert
er nicht nur, was Christof Wiechert von Seiten der
Waldorfpidagogik, sondern auch, was Forscher
wie Richard Sennett® und Tim Ingold®> zu dieser
Einsicht beigetragen haben (S. 116ff.). Was mir
hier fehlt, ist ein Hinweis auf die von Jacob S.
Kounin beschriebenen Dimensionen artistischen
Unterrichts* und auf die bemerkenswerte Tatsache,
dass Rudolf Steiner, als seine in den Lehrerkursen
von 1919 vorgetragene Anthropologie in den
anschlieflenden Jahren von den iiberforderten
Lehrkriften nicht hinreichend in Praxis umgesetzt

2. Richard Sennett: The craftsman. London 2008.

3. Tim Ingold: The perception of the environment: Essays in
livelihood, dwelling and skill. London and New York 2000.

4. Jacob S. Kounin: Techniken der Klassenfithrung. Reprint
Miinster 20006.
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wurde, in seinem letzten Arbeitsjahr mit seiner Idee
der vier ,Lehrerkiinste“ betont eine ,Artistik des
Lehrerberufs in die Wege zu leiten versuchte.’

Eine Flut von Publikationen iiber Waldorfpi-
dagogik hat es in den letzten Jahren sehr erschwert,

5. Johannes Kiersch: Freie Lehrerbildung. Zum Entwurf
Rudolf Steiners. Stuttgart 1978. Neuauflage in Vorbereitung.
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den Stand der Forschung zu tiberschauen. Das neue
Buch von Martyn Rawson ist in dieser ~ Situation
eine umfassende, in jeder Hinsicht anregende
Zwischenbilanz und wertvolle Orientierungshilfe,
und zugleich das tberfillige missing link zwischen
der deutsch- und der englischsprachigen Waldorf-
Forschungslandschaft.

RoSE - Research on Steiner Education Vol.12 No.2 2021



RoSE

Research on Steiner Education

Volume 12 Number 2
pp. 125-126

Hosted at www.rosejourn.com

Rezension / Book review

Larissa Beckel

Education -
Spirituality —
Creativity

Springer Verlag, 2021

Herausgegeben von Tania Stoltz und Angelika Wiehl:
Education — Spirituality — Creativity. Reflections on Waldorf Education

Im Sammelband ,Education - Spirituality -
Creativity. Reflections on Waldorf Education® 6ffnen
die beiden Autorinnen ein neues Diskursfeld im Bereich
der Erzichungswissenschaft und Waldorfpidagogik,
welches, obwohl entscheidend fir Lernprozesse, nur
wenig Aufmerksamkeit erhilt. Bereits anhand des Titels
wird deutlich, dass sich das Team mit den konstitutiven
Elementen der Waldorfpidagogik auseinandersetzt,
also Bildung, Spiritualitit und Kreativitit. Mit diesem
Fokus bietet der Sammelband Anregungen fiir einen
neuen konstruktiven Umgang und Ankniipfungspunkte
zwischen der Erzichungswissenschaft und Waldorf-
pidagogik, beleuchtet gleichzeitig aber auch das
Spannungsfeld zwischen diesen beiden Feldern.

Dadie Waldorfpidagogik aus Steiners Anthroposophie
entstanden und nach wie vor eng mit dieser verbunden
ist, muss sie sich immer wieder dem Vorwurf der
» Weltanschauungsschule® stellen. Der von Angelika
Wiehl und Tanja Stoltz herausgegebene Sammelband will
in diesem Zuge einen neuen Blick auf dieses Verhiltnis
richten. Die Beitrige stammen von Autor:innen aus
Europa und Brasilien, die sich in unterschiedlichen
Kontexten innerhalb der Waldorfpadagogik bzw.
Anthroposophie verorten (bspw. als Lehrer:innen,
Hochschullehrer:innen, Arzt:innen). Somit spiegelt der
Sammelband eine multinationale und multiprofessionelle
Perspektive auf die Themenfelder wider. Einige Beitrige
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der Publikation sind zweisprachig (deutsch, englisch),
andere nur in einer der beiden Sprachen verfasst.

Bislang finden in erzichungswissenschaftlichen
Diskursen  die  Themenfelder  Spiritualicit  und
Kreativitit als wichtige Elemente bzw. Voraussetzungen
fur Lernprozesse nur wenig Beachtung. Dies mag
vor allem daran liegen, dass diese nur schwer
objektivierbar bzw. empirisch erforschbar sind. Im
Sammelband werden die Themenfelder Spiritualitit
und Kreativitit im erzichungswissenschaftlichen und
waldorfpidagogischen Kontext neu aufgegriffen und
kontextualisiert, sodass eine Anniherung méglich wird.
Das Spektrum der verschiedenen Beitrige reicht dabei
von diskurtheoretischen Schwerpunktsetzungen bis hin
zu empirischen Untersuchungen dieser Themenbereiche.
SchliefSlich wird auch der dritte Themenkomplex
behandelt: Wie sollte in diesem Kontext (schulische)
Bildung aussehen?

Das Werk ist in drei Hauptkapitel gegliedert, die sich
jeweils mit einem der drei Begriffe aus unterschiedlicher
Perspektive  und beschiftigen.  Die
Herausgeberinnen stellen im Vorwort Verbindungen
zwischen den unterschiedlichen Begrifflichkeiten her. Des
Weiteren zeigen sie damit verbundene Herausforderungen
und Chancen aufund kontextualisieren die Einzelbeitrige.
Der einleitende erste Teil eroffnet mit einem diskursiven

umfassend
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Uberblick, die nachfolgenden Beitrige sind einem
der jeweiligen drei thematischen Schwerpunkte
(Kreativitit, Spiritualitit und Bildung) zugeordnet.

Angelika Wiehl und Tania Stoltz stellen eingangs
heraus, dass fiir sie Bildung, Spiritualitit und
Kreativitit essenziell seien, um ein Leben bewusst
und damit eigenverantwortlich gestalten zu kénnen.
Verbunden mit Empathie und Kritikfahigkeit
konnen diese thematischen Schwerpunkte dazu
anregen, neue pidagogische Ansitze zu finden. Somit
stellen sich hier Wege dar, sich in einer komplexen
postmodernen Lebensrealitit immer wieder auf
Unbekanntes einzulassen und Unsicherheiten
zuzulassen. Fiir die beiden Autorinnen konnen
Bildung, Spiritualitit und Kreativitit als Eckpfeiler
fungieren,
schaffen. Die beiden Herausgeberinnen grenzen
sich dabei von einer Weltsicht ab, welche von
y2Kommerzialisierung“ und ,Bedeutungsverlust®
geprigt sei. Fir den Bereich der Bildung stellen
die Autorinnen beispielsweise fest, dass oftmals
zwar Wissen und Strategien zum Umgang mit
Informationen gelernt werden, jedoch gleichzeitig
unabhingige  Erkenntnisprozesse  in
Lernumgebungen erschwert werden. Hier schlief3t
sich der Bereich iiber die Kreativitit an, welche
konstitutiv fiir Lernvorginge sei, um eben jene neuen

um  Handlungsorientierungen  zu
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Erkenntnisse und Losungsansitze zu finden. Somit
bieten die Beitrige auch Anregungen fiir weitere
Forschungsdesigns zu den drei Themenfeldern.

Zusammenfassend bildet der Sammelband
»Education — Spirituality — Creativity. Reflections
on Waldorf Education® den lebhaften Diskurs
innerhalb der Waldorfpidagogik ab. Dabei wird
die gesamte Fiille unterschiedlicher Sichtweisen
aufgezeigt, Anschlussmoglichkeiten  an
erziechungswissenschaftliche ~ Diskurse  bis  zu
Beitrdgen, die sich an ein anthroposophisch
orientiertes Publikum richten. Die Leser:innen
erhalten dadurch verschiedene Einblicke und
Denkanstofle, die  weiterentwickelt  werden
kénnen. Besonders hervorzuheben ist hier die
internationale und multiprofessionelle Ausrichtung
des Sammelbandes, welche den Diskursraum
zusitzlich Um internationales
Publikum zu erreichen wire es vorteilhaft, wenn
alle Beitrige einheitlich zweisprachig und so leichter
zuginglich wiren. Der Sammelband ,Education —
Spirituality — Creativity. Reflections on Waldorf
Education® von Angelika Wiehl und Tania Stoltz ist
somit ein wichtiger Beitrag, um den konstruktiven
Austausch zwischen Erziehungswissenschaft und
Waldorfpidagogik weiter zu pflegen.
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