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Freie Waldorfschulen auf dem Prifstand

Fast neun Jahrzehnte nach der Eroffnung der ersten Freien Waldorfschule fiir die
Kinder der Arbeiterschaft der Waldorf-Astoria Zigarrenfabrik in Stuttgart im Sep-
tember 1919 durch Rudolf Steiner (1861-1925) findet man Waldorfschulen und die
mit ihnen verwandten vorschulischen und heilpidagogischen Einrichtungen heute
auf allen finf Kontinenten. Die anthroposophische Schulbewegung kann mittler-
weile neben der Montessori-Padagogik als die erfolgreichste Reforminitiative gel-
ten, die aus der klassischen Epoche der Reformpidagogik im ersten Drittel des
20. Jahrhunderts hervorgegangen ist. In Deutschland gab es im Jahr 2007 etwa 210
Waldorfschulen, weltweit nahert sich ihre Anzahl der 1000. Dieser erstaunliche Sach-
verhalt wirft stets von neuem die Frage nach den besonderen Kennzeichen dieses
Schultyps und nach den Griinden fiir seine immer noch wachsende Popularitit auf.

Autonom — koedukativ — schiilerorientiert

Freie Waldorfschulen sind rechtlich und finanziell freie Schulen mit einer besonde-
ren pidagogischen Prigung. Waldorfschulen werden in der Regel von einem Schul-
verein getragen, durch einen gewihlten Vorstand wirtschaftlich geleitet und mit
Hilfe eines Schulgelds von den Eltern (mit-)finanziert. Statt einer direktorialen gibt
es eine kollegiale Schulleitung. Waldorfschulen sind koedukative Gesamtschulen, in
denen die Schiiler ohne Zensuren und Versetzung in stabilen, leistungsheterogenen
Jahrgangsklassen in der Regel vom ersten bis zum zwdlften Schuljahr gemeinsam
lernen. Statt der amtlichen Noten- oder Punktezeugnisse erstellen die Waldorflehrer
jahrliche Schiilercharakteristiken bzw. Lernberichte in freiem Wortlaut.

Der Lehrplan, der Stundenplan und der Aufbau des Unterrichts sollen sich in er-
ster Linie an der Entwicklung des Schiilers orientieren. Die Schiiler benutzen in der
Waldorfschule keine fachspezifischen Lehrbiicher; stattdessen halten sie die von
ihren Lehrern im Unterricht behandelten Themen und Aufgaben handschriftlich in
je individuell ausgestalteten Epochenheften fest. Die tigliche Unterrichtszeit glie-
dert sich in den allmorgendlichen zweistiindigen »Hauptunterricht®, in welchem
jedes der traditionellen Hauptficher nur ein- bis zweimal pro Jahr in ,,Epochen®
von drei bis vier Wochen tiglich gelehrt wird, und in den einstiindigen ,Fachunter-
richt®, der sich auf die Fremdsprachen, die kiinstlerisch-handwerklichen Facher
und Religion erstreckt.
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Der Klassenlehrer erteilt zumeist vom ersten bis zum achten Schuljahr der ,Un-
terstufe den tiglichen Hauptunterricht in einer Vielzahl von Fichern. Fiir die
Titigkeit eines Klassenlehrers wird der Abschluff einer spezifischen Waldorflehrer-
Ausbildung an einer Hochschule bzw. an einem Seminar fur anthroposophische
Pidagogik vorausgesetzt. Durch die tendenzielle Gleichgewichtung von kogniti-
ven, musisch-kiinstlerischen, handwerklich-praktischen und sozialen Lernberei-
chen (,,Kopf, Herz und Hand“) im Unterricht und im Schulleben soll die Person-
lichkeit des Schiilers vielseitig gebildet werden. An der Freien Waldorfschule
werden schon von der ersten Klasse an zwei moderne Fremdsprachen gelehrt. Eine
weitere Besonderheit der Waldorfschulen ist der Unterricht in dem von Rudolf
Steiner neu geschaffenen Schulfach ,Eurythmie®. In vielen Landern gibt es an Wal-
dorfschulen christlichen Religionsunterricht in kirchlich-konfessioneller und in
freier, an Steiners esoterischer Christenlehre orientierter Form.

Aufgrund der zeitlichen Parallele ihrer Griindung mit den anderen kindorientier-
ten ,Lebensgemeinschaftsschulen® der klassischen Reformpadagogik (vgl. Skiera
2003) wird die Freie Waldorfschule in der Offentlichkeit zumeist als reformpada-
gogisches Schulmodell in der Nachbarschaft zu den Montessori-, Jena-Plan- und
Freinet-Schulen diskutiert. Folgende gemeinsame Ziige reformpadagogischer
Schulkulturen lassen sich in bewufiter Abhebung gegen die staatlichen Regel-
schulen idealtypisch bestimmen: die Konzeption der Schule als iiberschaubare,
selbst verantwortete Schulgemeinde, nicht als biirokratische Unterrichtsanstalg; die
Gestaltung des Klassenzimmers als Schulwohnstube, nicht als unpersénlichen
Belehrungsraum; das gemeinsame Lernen in der heterogenen, altersgemischten
Lerngruppe, nicht in Jahrgangsklassen; die Gliederung der Lernzeit nach einem
,organisch gegliederten Wochenarbeitsplan, nicht nach einem inhaltlich bezie-
hungslosen Fetzenstundenplan; die methodische Ausrichtung auf ein selbstbe-
stimmtes produktives Arbeiten in ficheriibergreifenden Erfahrungsbereichen an-
stelle eines rezeptiven fachlichen Lernens im Gleichschritt; ein motivierender
individualisierender Lernbericht anstelle des selektierenden Zensurenzeugnisses
und eine langjihrig konstante schulische Bezugsperson (Klassenlehrer, Tutor o.4.)
anstelle haufig wechselnder Fachlehrer.

Die Waldorfschulen weisen auf den ersten Blick einige schulorganisatorische,
pidagogische, didaktische und methodische Ahnlichkeiten mit diesen Kennzeichen
der Schulen der klassischen Reformpidagogik auf. Allerdings wird schon bei der
jahrgangsbezogenen Konstitution der Schulklasse, beim Schematismus des Kultur-
stufenlehrplans und des lehrerzentrierten Unterrichts sowie in der autoritativen
Stellung des Klassenlehrers deutlich, dafl die Waldorfschule auch stark an die Schul-
pidagogik und Didaktik des Herbartianismus anschliefit, die im Anschlufl an Jo-
hann Friedrich Herbart (1776-1841) das Schul- und Unterrichtsregime in den
Volksschulen des 19. Jahrhunderts bestimmte (vgl. Prange 2000). Die herbartianisti-
sche Lehre vom erziehenden Unterricht setzte voraus, dafl man sicher weif§, nach
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welchen Modalititen die Schiiler im Unterricht lernen, auf welcher Entwicklungs-
stufe sich diese befinden und wie die Universalgeschichte der Menschheit verlaufen
ist. Uber ein solches umfassendes Bild der Welt und des Menschen meint die Wal-
dorfpidagogik in der Anthroposophie zu verfiigen: in der Lehre Rudolf Steiners
tiber die Beschaffenheit der iibersinnlich-geistigen Welt(en) (vgl. Grom 1989).

L. Ein Schulmodell aus dem Geist der Anthroposophie

Die Waldorfschule versteht sich offiziell als eine Schule mit einer besonderen
pidagogischen Prigung, nicht als eine Weltanschauungsschule, in welcher den
Schiilern eine religitse oder wissenschaftliche Doktrin gelehrt wird. Obwohl der
grofite Teil der Lehrerschaft sich innerlich der Anthroposophie Rudolf Steiners
verpflichtet fiihlt, wird Anthroposophie offiziell nicht als ,Was®, d.h. als Schul-
fach bzw. als Inhalt eines Fachs, sondern nur als ,Wie“ gelehrt (vgl. Steiner 1958,
64). Ich mochte im folgenden ansatzweise darstellen, in welchen Formen und in
welchem Umfang dieses anthroposophische ,Wie“ an der Waldorfschule realisiert
wird.

Die pidagogische Fithrung durch den Klassenlehrer

Anders als in den partnerschaftlichen reformpidagogischen Erziehungspraxen
steht dem Kind in der Zeit zwischen Schulreife und Pubertit in der Waldorfschule
eine ,richtunggebende Personlichkeit® (Stefan Leber) gegentiber, die sein Tempera-
ment harmonisieren und durch einen anschaulich gestalteten Unterricht ein vielsei-
tiges Interesse veranlagen soll. Diese Aufgaben einer ,geliebten Autoritit® (Steiner)
soll der Klassenlehrer erfiillen. Er soll ein ,universeller Geist“ sein, kein Spezialist.
Deshalb unterrichtet er die Schiiler ,seiner Klasse in der Regel vom ersten bis zum
achten Schuljahr in nahezu allen Schulfichern mit Ausnahme der Fremdsprachen
und der musisch-praktischen Ficher.

Eine der zentralen Aufgaben des Klassenlehrers in der Waldorfschule ist die Tem-
peramentserzichung (vgl. Ullrich 1991, 145ff.). Das Temperament des Kindes wird
zur Richtschnur zahlreicher unterrichtlicher Mafinahmen. So setzen Klassenlehrer
in vielen Waldorfschulen ihre Schiiler entsprechend ihrem Temperamentstyp in vier
Gruppen; nach den Angaben Steiners sollen Phlegmatiker und Choleriker ihren
Platz auflen, Melancholiker und Sanguiniker dazwischen haben. Eine ,Behand-
lung® der Temperamente im Unterricht findet auch dadurch statt, dafl der Lehrer
nacheinander im Wechsel immer eine andere Gruppe mit dem ihrem Temperament
entsprechenden Impuls anspricht: Zum Beispiel lifit er beim Rechnen die Phlegma-
tiker addieren, die Sanguiniker multiplizieren oder er setzt beim Musizieren den
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Melancholiker mit einem Streich- und den Sanguiniker mit einem Blasinstrument
ein, Das Ziel der Temperamentserzichung ist es, die seelische Konstitution des Kin-
des ins Gleichgewicht zu bringen, um aus Vereinseitigungen entspringenden Er-
krankungen vorzubeugen.

Eine weitere Hauptaufgabe des Klassenlehrers ist das Unterrichten nach dem
Grundsatz der Bildhaftigkeit zur Kultivierung der ,freigewordenen® atherischen
Bildekrifte. Im vorhergehenden ersten Jahrsiebt hatten sich bekanntlich im Kind
durch die vor allem im Spiel erfolgende titige Nachahmung die dufleren Sinne aus-
gebildet. Das Kind war hier ,,ganz Sinnesorgan und Plastiker” (Steiner); das Motto
der Weltbegegnung im Kindergarten lautete: Die Welt ist nachahmenswert gut. Im
zweiten Jahrsiebt entfaltet nun die zur bildhaft-kiinstlerischen Nachfolge anre-
gende Autoritit des Klassenlehrers die inneren Sinne — die Anschauung, das Ge-
dichtnis und die Phantasie. Das Kind ist ,,Zuhorer und Musiker® (Steiner). Das di-
daktische Motto ist jetzt: Die Welt ist schon. Alles, was gesagt und getan wird, soll
schon sein, sei es die Art, wie der Lehrer spricht oder auch wie er an die Tafel
schreibt. Der bevorzugte didaktische Ort fiir die bildhafte Darstellung ist die tagli-
che Erzihlung des Klassenlehrers in der letzten Phase des Hauptunterrichts. Hier
werden die Schiiler im Lauf der ersten acht Schuljahre durch die Abfolge der Er-
zihlstoffe von den Mirchen, Legenden und Fabeln iiber nachweisbare Historie und
Biographie bis zu den Griindern unserer wissenschaftlichen Zivilisation gefithrt. Im
anschliefenden dritten Jahrsiebt bildet sich die abstrakt-begriffliche Erkenntnis
und das selbstindige Urteilsvermdgen heraus; das Motto des wissenschaftsorien-
tierten Fachunterrichts lautet jetzt: Die Welt ist wahr.

Die dritte Hauptaufgabe des Klassenlehrers, die aus den beiden anderen folgt, ist
die individualisierte Zeugnisgestaltung. Das notenfreie Waldorfzeugnis besteht in
den ersten acht Schuljahren aus der in der Regel eine ganze Seite umfassenden Ge-
samtcharakteristik des Schiilers durch den Klassenlehrer und den jeweils nur in we-
nige Zeilen gefaiten Kurzberichten der Fachlehrer. In seiner Charakteristik mifit
der Klassenlehrer den Schiiler nicht an einer Sachnorm oder an der Leistung seiner
Mitschiiler; er will vielmehr Angaben tiber die Personlichkeit und iiber die Ent-
wicklung des Schiilers machen - sein ,, Wesensbild“ skizzieren. Dies geschieht zu-
meist aus der Perspektive der anthroposophischen Entwicklungs- und Tempera-
mentenlehre. Der ,objektive” Teil des Zeugnisses ist eine Art Lernbericht, ein
Riickblick auf den Lernweg und die Lernerfolge des Schiilers in den verschiedenen
Lernbereichen und Epochen des Hauptunterrichts. Im ,,subjektiven® Teil wendet
sich der Klassenlehrer oft wie in einem kurzen Brief direkt an den Schiiler.

Den Schluff des Zeugnisses bildet dann der Zeugnisspruch, welchen der Klassen-
lehrer speziell fiir diesen Schiiler selbst verfafit oder aus einer der von Waldorf-
lehrern publiziert vorliegenden Spruchsammlungen ausgewahlt hat. Diesen ,sei-
nen“ Spruch soll der Schiiler im folgenden Schuljahr allwéchentlich an dem
Wochentag, an dem er geboren wurde, zu Beginn des Hauptunterrichts vor der
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Klasse vortragen, um gleichsam daran zu wachsen. Durch seine sprachliche Gestal,
insbesondere seine Metrik, soll auch der Zeugnisspruch zur Harmonisierung des
Schiilertemperaments beitragen (vgl. Ullrich 1991, 641f.).

Der genetisch-organische Aufbau des Curriculums

Fiir den Waldorflehrer ergibt sich allein schon aus dem Entwicklungsrhythmus in-
nerhalb des zweiten Jahrsiebts ,,genetisch® der mafigebende Gesichtspunkt fiir den
Aufbau seines Sachunterrichts. Das Kind lebt fiir ihn vom siebten bis zum zehnten
Lebensjahr noch im ,Mirchenalter”, in einer naiven Verbundenheit mit seiner
Sach- und Mitwelt. Deshalb sollen die Tiere, Pflanzen und Dinge auch noch so wie
in Mirchen, Fabeln und Legenden personlich zu ihm sprechen; sie sollen ,erlebt®
werden. Im Alter von etwa zehn Jahren stellt sich die Dingwelt dem Kind gegen-
tiber, nachdem es gemifl Steiner den ,Rubikon® zum Ich-Bewuf8tsein unwiderruf-
lich iiberschritten hat. Jetzt beginnt die morphologisch ,,verstehende® Naturkunde,
welche von der plastischen Erfahrung der Form des Menschen zur bildhaften Er-
fassung der Gestalten der Tiere und Pflanzen ,hinab“-schreitet. Vom zwolften Le-
bensjahr an — mit dem Hervortreten des kausalen Denkens — setzt der ,erklirende®
Unterricht ein, der die Heranwachsenden in Geologie, Physik und Chemie zu den
elementaren Naturgesetzen hinfithrt.

Der Waldorflehrplan will kein mechanisches Aggregat von Stoffreihen sein, die
mit der Entwicklung des Kindes nur in loser Beziehung stehen. Er soll vielmehr —
durch den iiber lange Jahre vom Klassenlehrer gestifteten organischen Zusammen-
hang der Lehrstoffe — gewihrleisten, dafl das Kind die Welt nicht in einzelne Wis-
sensgebiete auseinandergerissen erlebt, sondern als geordneten Vorstellungskreis
empfindet. Dies soll ein Lehrplan verbiirgen, dessen Inhalte vertikal nach mensch-
heitlichen Kulturstufen strukturiert und horizontal um altersspezifische Erzihl-
stoffe herum konzentrisch gruppiert sind, welche der Klassenlehrer im téglichen
Hauptunterricht vortrigt oder mit den Schiilern liest. Auf jeder Altersstufe soll ein
bestimmter Erzihlstoff den Fokus bilden, gleichsam den Stamm fiir die Aste der
iibrigen Bildungsstoffe eines Schuljahres. Im ,ganzheitlichen Bildungsprogramm®
der Waldorfschulen haben die musisch-kiinstlerischen und die handwerklich-
praktischen Ficher seit ]eher ein vergleichsweise stirkeres Gewicht als an den
Regelschulen. Denn fiir eine harmonische Entwicklung der Individualitit des
Schiilers hilt es der Waldorfpidagoge fiir notig, nicht nur die Gedankenwelt, die
ihren Sitz im Nerven-Sinnes-System (,, Kopf®) hat, anzusprechen, sondern tiber die
Kiinste ebenso seine Gefithlswelt im Herz-Kreislauf-System (,,Herz*) zu kulti-
vieren und iiber das Handwerk seine Willenstitigkeit im Gliedmafen-Stoffwech-
sel-System.
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Der Epochenunterricht und die goetheanistische Lehrmethode

Im Epochenunterricht wird drei bis vier Wochen lang an jedem Morgen ein Unter-
richtsfach eindreiviertel Stunden lang ohne Pause behandelt. In den traditionellen
Hauptfichern® wird das gesamte Lernpensum des Schuljahrs in zwei Epochen, in
den ,Nebenfichern®, zum Beispiel in Physik, in einer einzigen zwei- bis dreiwéchi-
gen Epoche vermittelt. Im Epochenunterricht sollen die Schiiler griindlicher und
nachhaltiger als in den tiblichen Kurzstunden lernen kénnen. An die Stelle der stan-
dardisierten Lehrwerke treten in den Waldorfschulen auf der Seite des Lehrers zu-
meist der lebendige Vortrag, die Demonstration und das Experiment sowie der
kunstvolle Tafelanschrieb, auf der Schiilerseite die je individuelle Anfertigung der
Epochenhefte - der mit eigener Hand geschriebenen und gemalten Merkbiicher der
Schiiler.

Das Lehren soll ,ganzheitlich® und schiilernah erfolgen. Waldorfpidagogen wol-
len die Schiiler lehren, die Phinomene der Natur und die Werke der Kultur ,erle-
bend zu verstehen, indem sie sich eng ,,mit der Welt verbinden®. Deshalb soll zum
Beispiel die urspriingliche physiognomisch-imaginative Naturauffassung des Kin-
des im Voranschreiten zum exakten, begrifflich-abstrakten Denken der modernen
Naturwissenschaft nicht einfach verabschiedet, sondern in einer phinomenologi-
schen Naturkunde bewahrt werden. An den Phinomenen sollen die Schiiler jenes
Denken und jene produktive Imaginationskraft entwickeln, durch welche sich in
ihnen etwas von dem lebendigen Zusammenhang und dem schépferischen Wesen
der Natur aussprechen kann. Deshalb geht es im Naturkundeunterricht der Wal-
dorfschule nicht nur um elementare wissenschaftliche Erkenntnis, sondern ebenso
um die emotionale Einfiihlung und kiinstlerische Nachbildung sowie um weltan-
schaulich-existentielle Fragen.

Das Vorbild stellt fir Waldorfpidagogen die morphologische Naturanschauung
Goethes dar. Dies bedeutet bis zum Ende der Mittelstufe eine bewufite Abkehr von
der quantitativ-experimentellen (sogenannten ,materialistischen®) Forschungs-
weise der modernen Naturwissenschaften und ihren Modellen. Auf den Spuren
Goethes sollen die Schiiler die Naturerscheinungen als ,natura naturata® betrach-
ten und aus ihren Gestalten auf die ,dahinter waltenden schépferisch-geistigen
Prozesse der ,natura naturans® schliefen. Allerdings ergeben sich die Grundlagen
und Resultate dieser Naturkunde — von der Pflanzen-Seelenkunde bis zur Alchemie
der vier Elemente — nicht ohne weiteres schon aus der Goetheschen Naturfor-
schung. Vielmehr bezieht der Waldorflehrer hier in seine ,,goetheanistische® Natur-
auffassung eine spirituelle Dimension mit ein, die sich nur von der Anthroposophie
Rudolf Steiners her erschlieft. Die Waldorfschulen sind hier also — insbesondere in
der Klassenlehrerzeit — nicht nur anthropologisch und methodisch, sondern durch-
aus auch inhaltlich inspiriert vom Geist der Anthroposophie.
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Die rhythmische Gestaltung des Schullebens

Nicht nur der genetische Waldorflehrplan und die goetheanistische Lehrmethode
sollen der ,kosmischen Ordnung“ entsprechen, sondern auch die gesamte Erzie-
hungswirklichkeit des Schulalltags. Und so ist die Praxis der Waldorfschulen nicht
nur in ihrer inhaltlichen, sondern auch in ihrer riumlichen, zeitlichen und sozialen
Dimension durchgehend entwicklungsgemifl gestaltet, ,rhythmisiert®. In ihrer an
das Steinersche ,,Goetheanum® gemahnenden ,organischen® Architektur ist die
raumliche Welt der Waldorfschule nach der Wesensgliederung des Menschen an-
thropomorph als Kopf, Herz und Hand gestaltet. In bewufiter Meidung des recht-
winkligen Formprinzips will sie durch ihre ,metamorphosierende® Bauform dem
Schiiler ein entwicklungsgemifier Lern- und Lebensraum sein.

Durch die festlich sich weitende Eingangshalle betreten Schiiler und Lehrer die
Schule als einen Raum, in dem sie sich unter ezzem Dach zu einer Gemeinschaft zu-
sammenschliefen, die sich im zyklischen Rhythmus der Jahreszeiten regelmifig im
Festsaal, dem ,Herzen® der Schule zu Feiern versammelt. Im Schulbau soll somit
von der Gesamtgestalt iiber die Proportion, die Akustik, die Farbgebung, die Bild-
motivik, den Lichteinfall bis zur Himmelsrichtung die Riumlichkeit ganz auf die
Erfordernisse der Erzichung bezogen werden. In den Schulklassen wandeln sich
zum Beispiel die Farbgebung der Winde und die Motive der Wandbilder ,alters-
stufengemifl“ von Jahr zu Jahr. Die Farbgebung schreitet nach den Angaben Stei-
ners vom ersten bis zum achten Schuljahr die Spektralfarben in der Richtung von
Rot iiber Gelb, Griin, Blau bis zu Violett ab; die Bildmotive in den Klassenraumen
orientieren sich ebenso schematisch an der Abfolge der Erzahlstoffe des Waldorf-
lehrplans. Die Sitzordnung der Schiiler schlieflich wird in den ersten acht Schul-
jahren oft nach ihren (vier) Temperamentstypen gebildet.

Wie die riumliche ist auch die zeitliche Dimension der Erzichungswirklichkeit
durch zahlensymbolische Zeitgestalten ,rhythmisch® gegliedert. Den dufieren
Rahmen der Schulzeit bilden die durch die ,,Geburten® der Wesenskrifte des Men-
schen bestimmten Jahrsiebte der Entwicklung, die sich — wie schon bei Hippokra-
tes — am Beginn des Zahnwechsels bzw. der Geschlechtsreife ablesen lassen sollen.
Jedes Jahrsiebt wird nochmals ,rhythmisch® in drei Abschnitte von je zweieindrit-
tel Jahren gegliedert, in denen bei den Seelenkriften zuerst das Wollen, dann das
Fiihlen und schlieflich das Denken dominiert. Im Jahreslauf wird in Anlehnungan
das christliche Kirchenjahr der Beginn der vier Jahreszeiten mit besonderen Festen
und darauf vorbereitenden Erzihlungen akzentuiert: Weihnachtsspiel, Ostern
bzw. Frithlingsanfang, Sommerfest, Michaeli. Dem Monat entsprechende Rhyth-
men entstehen durch die stoffliche Gliederung des Hauptunterrichts in Epochen
und durch die sogenannten Monatsfeiern, in denen die Schiiler im Unterricht Er-
arbeitetes vor der gesamten Schuloffentlichkeit im Festsaal zur Darbietung brin-
gen. Der Wochenrhythmus entsteht durch die wochentliche Wiederkehr des Auf-
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sagens der Zeugnisspriiche. Jeden Donnerstagnachmittag ist die Konferenz der
Lehrer.

Der Rhythmus des einzelnen Tags entsteht dadurch, daf§ taglich im Nacheinan-
der zunichst die mehr betrachtenden Ficher, dann die kiinstlerischen und schlief§-
lich die mehr handwerklichen und technischen Tatigkeiten unterrichtet werden.
Denselben Rhythmus im kleinen soll der Hauptunterricht des Klassenlehrers
aufweisen: Nach der Begriiffung eines jeden Schiilers per Handschlag und dem Auf-
sagen der Zeugnisspriiche, der chorischen Rezitation eines Gedichts bzw. gemein-
samem Gesang erfolgt die Einfiihrung von neuem bzw. die Einiibung von Bekann-
tem; am Schluf der Stunde wird gespielt, nochmals gesungen oder dem Erzdhlstoff
des Lehrers Gehor geschenkt. Jede Stunde ist also in der Regel so gestaltet, daff in
cinem ,rhythmischen Teil“ der Wille, in dem ,mittleren Teil“ das Gefiihl und in ei-
nem ,ruhigen Abschluf das Denken des Kindes angesprochen wird.

Schlieflich ist auch die soziale Mitwelt des Schiilers ,,rhythmisch® gegliedert. Sie
ist untergliedert in den Nahbereich der Beziehung zu dem bewuflt erziehenden
Klassenlehrer und in die weiter entfernte Zone der Kontakte zu der nur unterrich-
tenden Fachlehrerschaft. Der Wechsel in die Oberstufe zu Beginn des dritten Jahr-
siebts bedeutet zugleich den abrupten Ubergang vom Klassen- zum Fachlehrer-
prinzip, vom Primat der Person und des Bildes zum Primat der Sache und des
Begriffs.

Die kollektive Schulleitung in einheitlichem Geist

Die Lehrerschaft leitet zhre Schule gemifd einer kollegialen Verfassung selbst. Sie
tagt dazu in wochentlichen Konferenzen und entscheidet in allen BeschluBangele-
genheiten einmiitig. Diese ,egalitire“ Selbstverwaltung erfordert einen hohen Grad
an Kooperationsfihigkeit und birgt in sich zugleich cin grofles Konfliktpotential,
erst recht weil fiir die Regelung der meisten Angelegenheiten — anders als an staat-
lichen Schulen — kaum formale Vorgaben existieren. Die Idee der ,Lehrer-Repu-
blik* und die damit verbundene Vorstellung von Autonomie sind nicht nur — wie
bei den reformpidagogischen Zeitgenossen Steiners — padagogisch oder politisch
begriindet, sondern entspringen letztlich aus der Gedankenwelt der Anthroposo-
phie. Der Ausgangspunkt und die Grundlage der Waldorfschulbewegung ist das
umfassende Sozialkonzept Steiners, die Idee der Dreigliederung des sozialen Orga-
nismus. Im rechtlich-politischen Bereich soll die Idee der Gleichheit, im Wirt-
schaftsleben die der Briiderlichkeit und auf dem geistig-kulturellen Gebiet, zu wel-
chem die Schule gehort, die Idee der Freiheit bestimmend sein.

Steiner formuliert sein soziales Reformprogramm indes nur vordergriindig im ra-
dikaldemokratischen Geist der Franzdsischen Revolution. Die Letztbegriindung
seines sozialen Dreigliederungsimpulses erfolgt im Licht der Weltanschauung der
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Anthroposophie mit ihren Grundgesetzen des Mikrokosmos und der Reinkarna-
tion des Geistigen: der politisch-rechtliche Bereich entspreche dem physischen
Leib, der nach dem Tod wieder zu Materie zerfalle; das Wirtschaftsleben entspreche
dem seelisch-astralischen Leib des Menschen, dessen briiderlich-solidarische Ge-
sinnung Uber die Schwelle des Todes mit in die tibersinnliche Welt hinein gelangen
konne; das kulturelle Leben entspreche schliefllich der geistigen Ich-Wesenheit des
Menschen; deshalb wirkt sich das engagierte Handeln in diesem Bereich auch noch
positiv in der nichsten Inkarnation aus (vgl. Steiner 1945, 25ff.). Die Freiheit der
Schule ist zwar auch eine padagogische Voraussetzung fur die freiheitliche Erzie-
hung der jungen Generation; in der kosmisch-menschheitlichen Sicht der Anthro-
posophie dient sie aber vor allem der Befreiung des ,hoheren® menschlichen Gei-
stes aus den Fesseln der ,niederen” politischen und 6konomischen Zwecke.

Zusammenfassend kann gesagt werden, dafl die in der pidagogisch interessierten
Offentlichkeit weitverbreitete Ansicht, die Freie Waldorfschule sei eine Schule mit
einer besonderen reformpadagogisch-kindorientierten Pragung, gleichsam zu kurz
greift. Die Waldorfschule ist, insbesondere in den acht Jahren der Klassenlehrerzeit,
in ihren padagogischen Normen und Formen eine Schule aus einem einheitlichen
Geist, dem Geist der Anthroposophie. Sie unterscheidet sich von den anderen
Schulen der Reformpidagogik bis heute durch den hohen Grad der ,Spiritualisie-
rung® und Ritualisierung in allen Bereichen ihrer Schulkultur. Im Hinblick auf das
Ausmaf an weltanschaulicher Geschlossenheit darf die Freie Waldorfschule hierzu-
lande als beispiellos gelten.

I1. Wirklichkeit und Wirkungen

Die Ursachen und Griinde fiir die bemerkenswert hohe Akzeptanz und weltweite
Expansion der Waldorfschulen sowie der Waldorfkindergarten und heilpidagogi-
schen Einrichtungen auf anthroposophischer Grundlage sind sicher vielfiltig. Eine
fundierte Klirung der Griinde fir die Aktualitdt, die Akzeptanz und den Erfolg von
Waldorfschulen kann nur durch empirische Forschung erfolgen. Als erste und vor-
liufige Antworten auf diese Fragen sollen im folgenden Ergebnisse aus drei aktuel-
len empirischen Studien vorgestellt werden, einer Evaluations-, einer Absolventen-
und einer Schulkulturstudie.

Soziale Herkunft und Lernerfolge von Waldorfschiilern
Die aktuellste Evaluationsstudie iiber Waldorfschulen ist die vor kurzem in Schwe-
den verdffentlichte Dreijahresstudie von Bo Dahlin (vgl. Dahlin u.a. 2007). Be-

ziiglich der sozialen Herkunft der Waldorfschiiler ergab sich, dafl Waldorfeltern in
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Schweden eine relativ homogene soziale Gruppe darstellen. Sie sprechen zu neun
Zehnteln schwedisch als Muttersprache, verfligen im allgemeinen tber eine gute
Ausbildung und ein Mittelschichteinkommen; sie gehen zumeist ,,weichen®, d.h.
sozialen und pflegerischen Berufstitigkeiten nach; ihre politischen Sympathien lie-
gen cher auf der 6kologisch bestimmten linken Seite des Spektrums. Thre weltan-
schauliche Orientierung ist mehrheitlich religios bzw. spirituell bestimmt und ver-
anlafit sie zu einer cher solidarischen Haltung gegentiber den sozial Schwachen in
der schwedischen Gesellschaft. Durch diesen hohen Grad an sozialer Homogenitit
ihrer Elternschaft trigt die Waldorfschule — programmatisch ungewollt — zu einer
gewissen sozialen und kulturellen Segregation in der schwedischen Gesellschaft bei.
Im Unterschied zur Elternschaft anderer privater Schulen ist dieser Distinktions-
prozef} bei den Waldorfeltern weniger durch das 6konomische oder soziale Kapital
bestimmt, sondern vor allem (bei 70 Prozent) durch die Wahl einer bestimmten Er-
ziehungskultur.

Beziiglich der Ergebnisse in den nationalen Schulleistungstests in den Fichern
Schwedisch, Englisch und Mathematik am Ende des neunten Schuljahrs ergab der
Vergleich zwischen Waldorf- und Regelschiilern, dafl ein grofierer Teil der Waldorf-
schiiler die vorgegebenen Standards — insbesondere im Fach Mathematik — nicht er-
reichte. Aus den Antworten auf den zusitzlich ausgefiillten Fragebogen ergab sich,
daf} die befragten Waldorfschiiler sich an ihrer Schule wohler fithlten als die Schiiler
der Regelschulen, daff Waldorfschiiler ein positiveres Bild von ihren Schulleistun-
gen besaflen und ein grofieres Interesse an den in Frage stehenden Fachern zeigten.
Gleichwohl fiihlten sie sich weniger gut in der Lage als die Regelschiiler, die Anfor-
derungen der standardisierten Tests in den drei Fachern zu meistern.

Ein viel positiveres Bild ergibt sich fiir Waldorfschiiler desselben Schuljahres im
Hinblick auf ihre sozialen Kompetenzen. Die Befragungen erbrachten, daff Wal-
dorfschiiler in hoherem Grad die Leitziele demokratischer Erziehung erreichten.
Sie entwickelten beispielsweise mehr Offenheit und Toleranz gegeniiber gesell-
schaftlichen Aufenseitern — mit Ausnahme der Kriminellen, Nazis und Rassisten,
gegen welche sie sich entschlossen wehren wiirden. Insgesamt legen die Antworten
die Schlufifolgerung nahe, dafl die Waldorfschulen noch mehr aktive, verantwor-
tungsbereite, demokratische junge Biirger hervorbringen als die Regelschulen.

Obwohl die Waldorfschiiler in den nationalen Tests im neunten Schuljahr fach-
lich nur maflige Erfolge erzielen, entscheidet sich spiter der grofite Teil von ihnen
(58 Prozent) fiir ein Hochschulstudium. Frithere Waldorfschiiler findet man in
allen Fachbereichen der Universititen; sie studieren die gewihlten Ficher stirker
aus personlichem Interesse als aus Erwigungen der Nitzlichkeit fiir eine spitere
berufliche Karriere. Die meisten von ihnen fihlen sich fiir die Anforderungen ihres
Studiums von ihrer Schule besser gertistet als ihre Kommilitonen aus den o6ffentli-
chen Schulen.
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Lebensliufe ehemaliger Waldorfschiiler und ihr Riickblick auf die Schulzeit

Erst kiirzlich sind die Ergebnisse einer von Heiner Barz und Dirk Randoll geleite-
ten Absolventen-Studie iiber ehemalige Schiiler deutscher Waldorfschulen aus drei
verschiedenen Alterskohorten verdffentlicht worden (vgl. Barz u. Randoll 2007).
Von den 3500 versendeten Fragebogen wurden 1127 ausgefillt zuriickgeschickt
(Riicklauf 32,2 Prozent). Die gleichsam ,hirtesten Daten mit der Moglichkeit des
Vergleichs mit der Gesamtbevélkerung liefert die Teilstudie von Anne Bonhoefter
und Michael Brater iiber die berufliche Entwicklung der ehemaligen Waldorf-
schiiler. Die Auswertung zu den Berufen der Eltern ergibt, dafl die ehemaligen Wal-
dorfschiiler in Deutschland weiterhin iiberwiegend aus der gehobenen, akademisch
ausgebildeten Mittelschicht stammen, dem frither sogenannten Bildungsbiirger-
tum. Wihrend der Anteil der Akademiker in der deutschen Bevélkerung im Mikro-
zensus des Jahres 2004 bei zwolf Prozent lag, gehdrten mehr als 40 Prozent der
Viter der chemaligen Waldorfschiiler dieser Gruppe an. Fast ein Fiinftel der Wal-
dorfeltern — mit steigender Tendenz in den jiingeren Alterskohorten — waren Leh-
rerinnen und Lehrer (aller Schulstufen und -arten); bei den Vitern folgten ihnen in
der Hiufigkeit die Ingenieure vor den Warenkaufleuten und den Unternchmern
bzw. Organisatoren. Bei der grofiten Elterngruppe der Lehrer handelt es sich
hauptsichlich um solche, die an staatlichen Schulen titig sind.

Im Vergleich mit der deutschen Gesamtbevolkerung ist auch der Anteil der Leh-
rer unter den Waldorfschulabsolventen fast um das Fiinffache und derjenige der In-
genieure um das Vierfache hoher. Noch grofier ist die Differenz bei den geistes- und
naturwissenschaftlichen Berufen, bei Arzten, Apothekern und bei Kiinstlern. Ins-
gesamt ergibt sich, daf die chemaligen Waldorfschiiler fast viermal haufiger als die
Grundgesamtheit (46,8 Prozent vs. zw6lf Prozent) eine Hochschulausbildung ab-
solviert und iiberdurchschnittlich hiufig akademische, kiinstlerische, medizinisch-
therapeutische und sozialpflegerische Berufe erlernt haben. Unterdurchschnittlich
seltener gehen sie in Berufe aus den Gruppen der Warenkaufleute und Biirofach-
krifte, was auf eine cher wirtschaftsferne berufliche Orientierung hindeutet. Be-
merkenswert ist auch der Befund, dal nur 2,7 Prozent aller befragten ehemaligen
Waldorfschiiler zum Zeitpunkt der Befragung arbeitslos waren, als die amtliche
deutsche Statistik zwolf Prozent auswies. Die Befriedigungspotentiale ihrer Berufs-
titigkeit liegen fiir die friiheren Waldorfschiiler weniger oft in extrinsischen An-
reizen wie Freizeit, Prestige und Aufstiegschancen als vielmehr intrinsisch in den
Entfaltungsméglichkeiten ihrer Arbeit als solcher.

Aus der Teilstudie von Dirk Randoll iiber die Einstellungen ehemaliger Waldort-
schiiler zu ihrer Schule sind erginzend noch die folgenden Einzelbefunde von In-
teresse: Der Prozentsatz der ehemaligen Waldorfschiiler, welche ihr Verhiltnis zur
Anthroposophie als ,praktizierend/engagiert* bezeichnen, ist innerhalb von drei
Jahrzehnten von 17 Prozent auf 7,2 Prozent zuriickgegangen; der schon starke An-
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teil der Indifferenten und Kritiker der Steinerschen Lehre unter den Absolventen
hat sich dagegen von 53,4 auf 61,4 Prozent weiter erhht. Auch wenn fiir 58,7 Pro-
zent der Probanden die Waldorfschulen zu wenig leistungsorientiert sind und mehr
als die Hilfte der Befragten (52,2 Prozent - sogar 64 Prozent aus der jiingsten Ge-
neration) der Auffassung ist, dafl die Waldorfschulen gegeniiber neueren pidagogi-
schen Entwicklungen nicht aufgeschlossen sind, halten insgesamt 62,8 Prozent un-
ter ihnen die Waldorfschulen doch fiir die besten Schulen, welche sie kennen.

Im ,Riickblick auf Zeit in der Schule® hat sich die iiberwiegende Anzahl der Ab-
solventen (mehr als 80 Prozent) in der Waldorfschule zugehérig, wohl und gebor-
gen gefiihlt; ein dhnlich hoher Anteil von ihnen wiirde — heute vor die Wahl gestellt
= noch einmal auf eine Waldorfschule gehen. Knapp die Hilfte der Befragten (45,7
Prozent) hat auch die eigenen Kinder wieder einer Waldorfschule anvertraut bzw.
hat die Absicht, dies in Zukunft zu tun; ein noch hoherer Prozentanteil (58,7 Pro-
zent) bejaht die Aussage, bei der Erzichung der eigenen Kinder Elemente der Wal-
dorfpidagogik aufgegriffen zu haben. Die iiberwiegende Mehrheit der Probanden
(84,1 Prozent) hat die im Unterricht der Waldorfschule vermittelten Inhalte als
sinnvoll erlebt und hier auch eigene Ideen verwirklichen kénnen (73,5 Prozent). Als
kritische Punkte des Waldorfunterrichts erscheinen fiir mehr als die Halfte der Be-
fragten die geringe Bedeutung der naturwissenschaftlichen Ficher sowie der Poli-
tik und des Sports; 38 Prozent der ehemaligen Waldorfschiiler haben wihrend der
Schulzeit privaten Zusatz- bzw. Nachhilfeunterricht genommen. Im Unterricht
und im Schulleben hat die Anthroposophie Rudolf Steiners nach Ansicht von 60,8
Prozent der Ehemaligen aus allen drei Alterskohorten kaum eine Rolle gespielt; nur
15,8 Prozent (bei den Jiingeren 19 Prozent) fithlten sich ,zur Anthroposophie hin
gedringt®.

Als Besonderheiten ehemaliger Waldorfschiiler, durch die sie sich von den Mit-
menschen unterscheiden, die keine Rudolf-Steiner-Schule besucht haben, werden
von den Befragten die folgenden Aspekte genannt: Sie sehen sich als offener, inter-
essierter, kreativer, selbstindiger, toleranter und selbstsicherer, fithlen sich aller-
dings unterlegen im Hinblick auf Leistungsorientierung, Durchsetzungsvermogen,
Exaktheit und Selbstdisziplin.

Klassenlehrer-Schiiler-Bezichungen an Waldorfschulen

Uber den Alltag der Waldorfschulen, die dort stattfindenden Interaktionen zwi-
schen den Lehrern und Schiilern und die sie leitenden Orientierungen liegen bislang
nur wenige Forschungsbefunde vor. In einer vor kurzem veréffentlichten qualita-
tiven Studie (vgl. Helsper u.a. 2007) wurde unter Beteiligung des Autors dieses
Beitrags die besondere Qualitit der pidagogischen Verhiltnisse zwischen friih-
adoleszenten Waldorfschiilern und ihren Klassenlehrern untersucht, von welchen
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sie bereits acht Jahre lang ununterbrochen im Hauptunterricht unterrichtet worden
sind. Angesichts der sozialwissenschaftlichen Diagnosen zum Strukturwandel des
Aufwachsens und zur Erosion der personalen Vorbilder sollte erforscht werden, ob
und inwieweit in einer Reformschule, deren Pidagogik diesen gesellschaftlich
dominierenden Entwicklungen geradezu entgegengesetzt ist, heute noch eine
Lehrer-Schiiler-Beziehung von besonderer personaler Qualitit generiert werden
kann und ob bzw. inwieweit ein solch enges, an emotionaler Nihe und Asymme-
tric orientiertes pidagogisches Verhiltnis fiir heutige frithadoleszente Schiiler auch
erhebliche Probleme mit sich bringt.

Als zentraler Befund der Fallrekonstruktionen 1iflt sich festhalten, daff Waldorf-
schulen offensichtlich durch ihre besondere pidagogischer Prigung soziale Riume
und Atmosphiren bieten, in denen langjihrige Lehrer-Schiler-Beziehungen so
intensiv ausgestaltet werden kénnen, dafl sie die an 6ffentlichen Schulen gingigen
Rollenerwartungen weit transzendieren. Die untersuchten Klassenlehrer agieren
nicht nur als Organisationsvertreter oder pidagogische Professionelle, sondern
werden auch zu signifikanten Bezugspersonen bei einigen der ihnen anvertrauten
Schiiler. Das padagogisch entgrenzte Selbstverstindnis dieser Lehrpersonen hingt
eng mit ihren jeweiligen Professionalisierungspfaden zusammen. Dem jeweiligen
berufsbiographischen Selbstentwurf entsprechend, realisiert jede der Lehrpersonen
als Klassenlehrer bzw. als Klassenlehrerin gegeniiber ihrem Lieblingsschiiler eine
andere Form der ,pidagogischen Liebe“ — von der fiirsorglichen Miitterlichkeit
iiber einen idealistischen Erweckungswillen bis zum tiefgriindigen dsthetischen
Wohlgefallen an der Schiilerperson.

Auch fiir die Schiilerpersonen 1t sich iibrigens als eine Voraussetzung fiir das
harmonische Passungsverhiltnis zur Klassenlehrerperson ein besonderer biogra-
phischer Zugang zur Waldorfschule als der Schule ihrer - gleichsam nachtriglichen
— personlichen Wahl nachweisen. Die enge pidagogische Beziehung zwischen den
Waldorfklassenlehrern und ihren ,prominenten Schiilern bringt fiir diese nicht
nur Chancen, sondern auch Risiken mit sich. In jedem der harmonischen Passungs-
verhiltnisse eréffnet die Lehrperson fiir eine ihr habituell affine und biographisch
verwandte Schiilerperson einen entwicklungsproduktiven Raum der emotionalen,
kognitiven und sozialen Anerkennung. Hierin konnen sowohl durch Halt gebende
Unterstiitzung auRerschulische Probleme und familidre Defizite bearbeitet als auch
durch besondere kiinstlerische und intellektuelle Herausforderungen zusatzliche
Entwicklungsimpulse ausgelost werden.

Aus den damit in unterschiedlichem Maf einhergehenden Tendenzen der Intimi-
sierung des padagogischen Verhiltnisses und seiner Entgrenzung tiber den Zeit-
raum des Unterrichts hinaus erwichst fiir den Schiiler allerdings auch die Gefahr,
unbewuflt fiir die Erfiillung der personlichen Ambitionen und Nihe-Bediirfnisse
des Klassenlehrers instrumentalisiert und dadurch in seinen eigenen adoleszenten
Ablsungsprozessen behindert zu werden. Wenn dem Schiiler also nicht zugleich
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auch Moglichkeiten zur rollenférmigen Distanzierung zugestanden werden, wird
die exklusive Beziehung zum Klassenlehrer mit Verlusten an Autonomie erkauft —
ganz zu schweigen von der Stigmatisierung und drohenden Isolation durch die Mit-
schiler. Die Riickseite der ,padagogischen Liebe“ der Klassenlehrerperson, aus
welcher sich fur einen mit ihr ,kongruenten® Schiiler ein harmonisches Passungs-
verhiltnis ergeben hat, bilden die spannungsvollen Beziehungen mit solchen Schii-
lerinnen und Schiilern, die diesem Lehrerhabitus diametral widersprechen — zum
Beispiel durch eine hohe Leistungsmotivation, frihe Autonomiebehauptungen
oder jugendkulturelle Orientierungen.

Ein wichtiger Grund fiir diese diskrepanten Beziehungsverliufe liegt in der un-
terschiedlichen Einstellung der Schiiler auf die Autorititskonzepte ihrer Klassen-
lehrerpersonen. Wihrend ein Schiiler zum Beispiel keine Miithe damit hat, sich -
durchaus taktierend — der miitterlichen Fiirsorge seiner Klassenlehrerin weiterhin
anzuvertrauen und in einer padagogischen Dyade innerhalb der Klasse noch ihr
»Kind“ zu bleiben, kollidiert ein anderer mit der hartnickigen Regie seines Klassen-
lehrers, weil er es selbstbewufSt ablehnt, die fiir ihn vorgesehene Rolle im Ensemble
des Klassenkollektivs zu spielen. In allen dargestellten Beziehungen geht es also
nicht zuletzt um den Umgang der frithadoleszenten Schiiler mit der Machtforma-
tion ihrer Klassenlehrer, welche an Waldorfschulen fachlich und padagogisch so un-
beschrinkt bzw. ,entgrenzt“ erscheint wie an keiner anderen bekannten Schulform
der Sekundarstufe. Auch wenn das acht Jahre lange Klassenlehrer-Regime in jedem
der rekonstruierten Fille in unterschiedlichem Mafl Chancen und Risiken fir die
Schiiler mit sich bringt, sollten die Waldorfschulen doch - gerade angesichts der
dokumentierten negativen Fille — intensiv dariiber nachdenken, ob sie nicht die
Macht der Klassenlehrer zeitlich und fachlich enger begrenzen sollten.

Padagogische Gegenwelt

Aufgrund der hier referierten Forschungsergebnisse, insbesondere der Befunde der ei-
genen qualitativen Studie tiber die Praxis des Klassenlehrerkonzepts, lafdt sich die These
formulieren, dafl Waldorfschulen heute im Vergleich zu Regelschulen — speziell den
Gymnasien — padagogische Gegenwelten im primir bildungsbtirgerlich-postmateriel-
len sozialen Milieu darstellen, die durch reflexiv entmodernisierende Ziige gekenn-
zeichnet sind: reflexiv, weil sie sich selbst als eine pidagogische Antwort verstehen auf
die Problematiken der immer fritheren Verselbstindigung der Heranwachsenden, der
weiter durchgreifenden Rationalisierung und Standardisierung des schulischen Ler-
nens und des Riickgangs verlafllicher Wertorientierungen und personaler Vorbilder;
entmodernisierend, weil es hier um die Errichtung schulischer Gegenwelten geht, die
durch die ,,Entgrenzung® des padagogischen Verhiltnisses und des fachlichen Lernens
genau diese Modernisierungsrisiken beschranken und kompensieren sollen.
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Dies erklirt auch, warum die Waldorfschulen nicht nur die familiaren Milieus an-
sprechen, die selbst entmodernisierenden Lebensformen nahestehen, sondern auch
fiir solche Eltern interessant sind, die gerade durch die Lasten und Risiken der Mo-
dernisierung gekennzeichnet sind oder modernisierungskritische Haltungen zei-
gen. Gerade fiir jene familidren Milieus kann der Bezug auf die Waldorfschule als
bewufite Wahl einer pidagogischen Gegenwelt verstanden werden, welche das
kompensieren und ermdglichen soll, was bereitzustellen den Familien selber heute
immer grofRere Schwierigkeiten bereitet. Diese These tiber die Anzichungskraft der
Waldorfschulen fiir ein spezifisches ,alternativ-elitires“ soziokulturelles Milieu
von Elternhiusern miifite allerdings durch weitere Forschungen erst noch erhdrtet
und differenziert werden.
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