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Liebe Kolleginnen und Kollegen,

seit ihrem Beginn 1919 erfreut sich die Waldorfschule eines wachsenden
Zuspruchs und einer weltweiten Ausbreitung, die bis in die Gegenwart
anhilt. Dieses erfreuliche Wachstum kann nicht dariiber hinwegtiuschen,
dass Existenz und Qualitdt der Waldorfschule keine gegebenen und selbst-
verstindlichen Gréf8en sind, sondern stindig und mitunter gegen Wider-
stinde erarbeitet werden miissen. Solche Widerstinde, Erschwernisse und
Gefahren kommen manchmal von auflen, meistens entstehen sie aber im
Inneren der Waldorfszene selbst: als Gleichgiiltigkeit den Grundlagen der
Waldorfpidagogik gegeniiber, als bequemes Arrangement im Status Quo,
als Sektierertum und Obskurantismus.

Dieses Heft thematisiert schwerpunktmiflig zwei Gefahren von innen, mit
denen sich die Waldorfschule in letzter Zeit auseinandersetzen muss: Die
eine davon zeigt sich in Versuchen rechtsextremer Unterwanderung in der
Schulbewegung. Die andere besteht in dem Versuch, Waldorfschulen und
ihre korporativen Institutionen (Landesarbeitsgemeinschaften Bund) fiir
Ansichten von Pandemie-Leugnern und sogenannten Querdenkern zu ver-
einnahmen. Dabei soll mit diesem Heft keineswegs die Deutungshoheit
tiber eine vermeintlich richtige Einstellung zur Pandemie, zu Gegenmaf3-
nahmen und zur Impffrage beansprucht werden — die Beantwortung dieser
Fragen kann immer nur das Ergebnis individueller Urteilsprozesse sein.
Vielmehr geht es darum, Versuchen entgegenzutreten, die Waldorfschule
als Plattform fiir partikulire politische Anliegen zu missbrauchen.

Die ersten beiden Aufsitze beinhalten eine unmissverstindliche Ab-
grenzung von jeder Form rechesnationalen Gedankenguts. Frank Stein-
wachs arbeitet in seinem Aufsatz die strukturelle Unvereinbarkeit volkisch-
autoritirer Phantasmen mit der Waldorfpidagogik heraus. Markus Schulze



beschreibt an verschiedenen Beispielen Versuche der rechtsextremen Un-
terwanderung und berichtet von erfolgreichen Gegenstrategien.

Nele Auschra berichtet aus der Arbeit des Bundesvorstands, hier mit
dem Fokus auf Konflikte, die wihrend der Pandemie in der Waldorf-
Community entstanden sind, und reflektiert die schwierige Rolle des
Bundes angesichts der Versuche von einzelnen Waldorflehrkriften und
Waldorfeltern, die landesrechtlich verordneten Corona-MafSnahmen an
Schulen zu unterlaufen. Die Darstellung von Stephanie Balik und
Christoph Sander gibt einen Einblick in die anspruchsvolle Rolle der
»Landesarbeitsgemeinschaft der Freien Waldorfschulen Baden-Wiirttem-
berg« wihrend der Pandemie.

In der Darstellung von Michael Zech wird von einem {ibergeordneten
Gesichtspunkt aus der Charakter der Waldorfschule als zivilgesellschaft-
liche Institution beleuchtet. Er zeigt, dass sich aus der Riickbesinnung auf
die zivilgesellschaftlichen Aufgaben spezifische Herausforderungen, aber
auch grofle Chancen fiir die Waldorfpidagogik ergeben.

Florian Stille



FREIE SCHULE, STAAT UND
GESELLSCHAFTLICHE VIELFALT

Frank Steinwachs

Zur vermeintlichen Anschlussfahigkeit rechter
Phantasmen an die Waldorfpadagogik und ihr Konzept

Die Grundlagen — Abgrenzung und Interpretationsraum

Dass die Waldorfpidagogik einen Anschluss fiir rechte Phantasmen bieten
kénnte, scheint mit Blick auf ihre Entwicklung in den letzten 100 Jahren
und besonders ihre aktuelle Ausrichtung ziemlich abwegig. Vor Jahren,
nach der Kiindigung des Schulvertrages einer Familie aus dem rechtsextre-
men Spekerum, schrieb der Vater, ein damals ranghoher und zum revolu-
tiondren Fligel gehoriger NPD-Kader (der einen in Teilen falschen Na-
men angab), dass »wir« doch die gleichen Ideale hitten. Hierbei unter-
schied er lediglich, dass er diese aus »heimattreuer« Perspektive vertrete,
und beklagte, dass er sich unberechtigt diskriminiert und ausgegrenzt fith-
le — zu allem Uberfluss verwies er dabei auf die »Stuttgarter Erklirunge.
Dass dies ein Widerspruch war zu dem, was allein im Internet (auch
an Selbstverlautbarungen) und in einer Presseerklirung des Landesver-
fassungsschutzes in Hamburg zu lesen war, mag dann allerdings doch
nicht Gberraschen. Signifikant ist, dass die rechte Szene zunehmend die
Strategie verfolgt, nicht anzuecken, moderat zu wirken, gerade dariiber
Einfluss zu gewinnen und vor allem: als Rechte nicht aufzufallen.! So auch
an der Schule.

Infolge dieser Kiindigung, in deren Zusammenhang sich auch andere
Elternhiuser als auffillig erwiesen, wurden an der Schule Informationsver-
anstaltungen mit anschlieenden Diskussionsformaten organisiert. Hier-
bei wurde deutlich, dass den Betroffenen missverstandene und verfilschte
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Grundprinzipien der Waldorfpidagogik als Projektionsraum fiir ihre ver-
deckten volkischen und rechten Phantasmen dienten, so etwa die Abgren-
zung zum Staat, eine numinose Spiritualitit, die handwerklichen Schwer-
punkte, die vermeintliche Schollenverbundenheit beispielsweise in der
frithen Klassenlehrer:innenzeit, das »antikapitalistische Genossenschafts-
wesen, das Autorititsprinzip der Klassenlehrer:innen, nordische Mythen
etc. Umgekehrt scheint ein fehlendes Wissen um die rechte Szene dazu zu
fithren, dass rechtsradikale Eltern oder Unterrichtende nicht als solche er-
kannt werden.? Aus diesem Grund scheint es sinnvoll, im Rahmen dieses
kurzen Beitrags einen paraphrasierenden Blick auf diese rechten und vél-
kischen Phantasmen zu werfen und diese auf ihre vermeintlichen Ankniip-
fungspunkte an die Waldorfpidagogik hin zu reflektieren. Hierfiir wurden
vier Aspekte ausgewihlt: einmal der institutionelle und juristische Unter-
schied zwischen Anthroposophie und Waldorfpidagogik (als »Brand«), die
Struktur der Selbstverwaltung, die »Autoritit« der Klassenlehrer:innen
und das Thema Gartenbau und gesunde bzw. Bio-Ernihrung.

Urspriinglich wuchs die Waldorfpidagogik aus dem Dreigliederungs-
gedanken und der Idee, tiber die Erziechung neue gesellschaftliche Impulse
zu setzen. So war es ein Anliegen, im postwilhelminischen Deutschland
einen Unterricht zu gestalten, der nicht dem einer »Weltanschauungs-
schule entsprach, sondern eine Methode entwickeln wollte4. Das Ziel
bestand darin, die Heranwachsenden durch einen anthropologisch be-
griindeten, freiheitlichen »ethischen Individualismus«® als pidagogisches
Primat zu begleiten und in diesem Prozess einen addquaten und entwick-
lungsgemiflen Lehrplan zu entwickeln. Damit sind drei fiir die Entwick-
lung der Waldorfpidagogik und ihre (auch) zukiinftige Einbettung inner-
halb der Gesellschaft signifikante Aspekte angesprochen: Die sogenannte
»Methodenschule«, die Kategorie »ethischer Individualismus« und der
Umstand, dass ein Unterricht curricular und prakdisch tiberhaupr erst ent-
wickelt werden »wollte«.

Gerade der letzte Aspekt ist ein im Diskurs um die Waldorfpidagogik
wenig beriicksichtigter, zumal die Waldorfschule 1919 zwar auf der Grund-
lage der pidagogischen Vortrige und Schriften Steiners begriindet und
weiterentwickelt, nicht aber mit einem fertigen Konzept begonnen wurde.
Der tatsichliche Lehrplan und der tatsichliche Unterricht wurden iiber
Jahre hinweg durch das Kollegium entwickelt, an der Praxis tiberpriift und
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dann angepasst — auch wenn Steiner bis 1925 als spiritus rector eine wichti-
ge beratende Instanz blieb.¢ Aus diesem Grund entstand auch durch den
frithen Tod eine fiir die Unterrichtenden zwiespiltige Situation: einmal
wurden die Ausfithrungen Steiners vielfach wie »in Stein gemeifSelt« be-
trachtet und gehandhabt, auf der anderen Seite begann notgedrungen eine
zunehmende pidagogische Weiterentwicklung der Waldorfpidagogik
durch die Kollegien und das Ringen um die pidagogische Praxis. Damit
wurde die Waldorfpidagogik in den letzten 100 Jahren zu einem eigen-
standigen Organismus, der nach wie vor auf den Schriften Steiners als In-
spirationsquelle beruht, aber gerade nach dem Griindungsboom in den
spiten 1970er Jahren und der auch zunehmenden Akademisierung der
Waldorfpidagogik seit den 1990er Jahren einen eigenen Geist bekam und
sich in den letzten 15—20 Jahren zunehmend aktualisierte. Anders als in
der Fundamentalkritik der 1980er und 1990er Jahre angenommen hat sich
die Waldorfpadagogik als organischer Organismus schon damals nicht al-
lein auf Steiner fokussiert”, sondern ist eigene Wege gegangen, auch wenn
zu Recht angemerke wurde, dass sich die Waldorfschulen nach Jahrzehnten
kritisch auf ihre Aktualitit zu hinterfragen hitten. Damit liegt insofern ein
relevanter Aspekt fiir die Frage nach der Anschlussfihigkeit der Waldorf-
pidagogik vor, als der zunehmende Missbrauch und die zunehmende An-
eignung der Steinerschen Schriften durch die rechte Szene auch ein Kampf
um die Deutungshoheit der Anthroposophie ist.8 Allerdings ist an dieser
Stelle zu unterscheiden zwischen der urheberrechtlich und juristisch nicht
vermeidbaren Aneignung oder Umdeutung von Steiners Werk, wie es ein-
zelne Protagonisten der NS-Zeit bereits versucht haben, und der rechtlich
geschiitzten »Marke« Waldorfschule. Hier bestehen also ganz andere Mog-
lichkeiten, die eigene Deutungshoheit zu nutzen, sich unmissverstindlich
zu positionieren und inhaltliche Arbeitsprozesse zum Thema anzustoflen
und zu begleiten. Die Waldorfschulen haben — trotz aller unverzichtbaren
Beziige zum Werk Steiners — in den letzten 100 Jahren also eine eigene
Entwicklung durchgemacht, eigene Standards gesetzt. Mit dem BAFWS
als Dachverband wurde nicht nur das Format Waldorfpidagogik inhalt-
lich, methodisch und ethisch klar umrissen, sondern auch die Méglichkeit
gegeben, sich etwa durch die »Stuttgarter Erklirung« deutlich gegen rassis-
tische Positionen und Interpretationen zu positionieren. Die Deutungs-
hoheit fiir die Waldorfpidagogik liegt damit in der Forschung und dem
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Dachverband gegeniiber den Institutionen und kann nicht einfach durch
Dritte tibernommen und umgedeutet werden. Damit ist die oben ange-
sprochene offene Arbeit am Lehrplan und der pidagogischen wie didakti-
schen Praxis seit 1919 innerhalb des Verbandes ein wichtiges Mittel zur
Abgrenzung und Klarstellung. Waldorfpidagogik ist aktuell ein organisch
gewachsenes Format, das mit voller Berechtigung auch eigene Wege geht.10

Die nichsten beiden angesprochenen Aspekte sind die »Methoden-
schule« als Gegenmodell zur »Weltanschauungsschule« und der ethische
Individualismus als Primat des waldorfpidagogischen Freiheitsbegriffes.
Das Ziel der Waldorfpidagogik lag und liegt nach wie vor darin, der aus
dem Kaiserreich stammenden und bereits von Bismarck ausgerufenen Pa-
role »Wer die Jugend hat, der hat die Zukunft« dahingehend entgegenzu-
steuern, dass die Heranwachsenden eben nicht Teil eines indoktrinativen
Erziehungsplans wiirden. Immerhin war es das Anliegen Bismarcks und
spiter auch Wilhelms II., die Schule, insbesondere die Gymnasien, zuneh-
mend den Kirchen zu entziehen und unter staatliche Kontrolle zu stellen.
Die Waldorfpidagogik hingegen trat 1919 mit einem anthropologisch be-
griitndeten Freiheitsimpuls an, der das Ziel hatte, die Individuation und
entwicklungsgemifle Autonomie der Heranwachsenden zu fordern und
eben nicht in ein weltanschauliches Modell zu zwingen. Dass dieser Ge-
danke nicht nur im postwilhelminischen Deutschland (s. 0.) aktuell, son-
dern durch die zwischen 1933 und 1989 in Ganz- bzw. Teildeutschland vor-
herrschenden Totalitarismen und Erziehungsdiktaturen auch zukiinftig
relevant werden sollte, zeigte eine Besonderheit der Waldorfpidagogik: Sie
stellte sich dezidiert gegen die Vereinnahmung und den politischen Miss-
brauch der Erziehung und stand damit fiir eine freie Geisteswelt ein. Un-
abhingig von den im Nationalsozialismus eskalierten Konflikten in den
Kollegien der Waldorfschulen (und anthroposophischen Einrichtungen)
tiber Abgrenzung und Anpassung gegeniiber dem Nationalsozialismus!!
ist mit Blick auf die politische Praxis der Erziehung eines deutlich gewor-
den: Waldorfpidagogik und Nationalsozialismus schlieflen einander aus.
Das kann im Rahmen dieses knappen Aufsatzes nur angedeutet werden,
zumal weitere Publikationen zum Thema vorliegen.!? Fiir die Frage nach
vermeintlichen Ankniipfungsmoglichkeiten rechter oder verkappt rechter
Phantasmen sind diese Ausfithrungen insofern relevant, als sie vor dem
Hintergrund der oben geschilderten Grundlagen der Waldorfpidagogik
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auch als ethisch begriindetes Format kaum plausibel erklirbar sind und
eine Philosophie der Freiheit und die Freiheit des Denkens nicht Teil einer
identitiren Politik sein konnen, wie es Caroline Sommerfeld meinte ver-
drehen zu kénnen.13

Uber die Struktur das System unterwandern

Damit stellt sich wohl weniger die Frage danach, ob die Waldorfpidagogik
anschlussfihig ist, sondern: Auf welche Weise machen rechte bzw. vél-
kisch-nazistische Gruppen sie fiir sich anschlussfihig? In erster Linie
scheint es so zu sein, dass das Interesse an der Waldorfpidagogik, wie sie
aktuell gedacht und praktiziert wird, eher im Hintergrund steht bzw. ste-
hen muss, sich jedoch die relativ offenen Strukturen der Waldorf-Schulbe-
wegung fiir eine Unterwanderung durchaus anbieten. In Form einer Gras-
wurzelbewegung, wie sie beispielsweise bei den sogenannten vélkischen
Siedler:innen zu beobachten ist'4 und auch fiir andere volkisch-nazistische
Gruppen von Andreas Speit und Andrea Répke ausfiihrlich dokumentiert
wurde!5, mag dies vielleicht deutlich werden. Der Staat wird aus ideologi-
schen Griinden abgelehnt und damit auch das staatlichen Schulsystem,
bestehen doch kaum Méglichkeiten, auf dieses Einfluss zu nehmen, abge-
sehen vielleicht von den besonderen und iiber die personliche Bezugnahme
erfolgenden Méglichkeiten gerade im lindlichen Raum. Anders die Wal-
dorf-Kitas und -schulen: Diese wurden und werden vielfach als Genossen-
schaften oder Verein gegriindet und sind meist Teil einer Elterninitiativ-
Arbeit. Hier konnen und sollen sich Eltern einbringen und im Organis-
mus wirksam werden. Darin besteht die eigentliche Chance fiir eine mehr
oder weniger subtile und graswurzelartige Unterwanderung einer Institu-
tion, die vielfach erst zu spit erkannt wird und nicht selten zu massiven
Konflikten oder gar einer Spaltung der Elternschaft oder Kollegien fithren
kann. Damit wird deutlich, dass sich fiir rechte und vélkisch-nazistische
Gruppen vor allem solch offene und dynamische Strukturen anbieten, ihre
Interessen in die Institutionen einzubringen, die im Rahmen der Selbst-
verwaltung noch sehr beweglich sind. Gleiches gilt auch fiir Unterrichten-
de. Wihrend die staatlichen Schulen u.a. durch das Schul- bzw. das
Beamtenrecht klar verwaltet sind, die im Extremfall zur Entlassung der
betreffenden Unterrichtenden fithren konnen — wie am Beispiel des
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»Volkslehrers Nerling«!¢ deutlich geworden —, ist die Selbstverwaltung an
Waldorfschulen offenbar nicht immer angemessen auf entsprechende Zu-
griffe vorbereitet, was tiber reprisentative Fille wie dem in Minden hinaus
auch in der Coronazeit umso deutlicher wurde.!” Damit ist kein Votum
gegen eine kollegiale Selbstverwaltung ausgesprochen — ganz im Gegenteil
—, sondern die Frage aufgeworfen, inwieweit Kenntnisse tiber rechte Un-
terwanderungsstrategien, Reichsbiirger, Coronaleugner und Verschwo-
rungsmystiker vorliegen und ob kommunikative und (selbst-)verwalteri-
sche Qualititsstandards fiir leitend citige Kolleg:innen diskutiert werden
und Teil der personellen Fortbildungsstrategien sind. Hier scheint noch
deutlicher Aufklirungsbedarf, dem sowohl vom Dachverband, den Lan-
desverbinden wie auch den einzelnen Schulleitungen nachzukommen
wire, und zwar nicht reaktiv, sondern proaktiv, was nicht nur das oben
zitierte Beispiel aus Minden deutlich mache.18

Maglicherweise werden die durch den Coronaleugner und Rechten so-
wie der Anastasiabewegung nahestehenden Ideologen und Pseudopidago-
gen Richardo Leppe!? begleiteten Griindungen der »Schools of Bliss«20
einige Familien aus diesem Spektrum von den Waldorfschulen abziehen,
so den deutschlandweit angestrebten Griindungen?! kein Riegel vorge-
schoben wird. Dennoch: Die Waldorfschulen miissen sich dem Problem
einer Unterwanderung durch entsprechend ideologisierte Eltern und ver-
deckt operierende Lehrkrifte, die aus eben diesem Grund an die Waldorf-
schule gegangen sind und ihrem »Hidden Curriculum«?2 folgen, stellen
und vor diesem Hintergrund ein entsprechendes und fiir alle transparentes
Qualitdtsmanagement betreiben. Allerdings haben die Waldorfschulen
auch tber ihre Strukcur hinaus das Problem, dass eine Umdeutung oder
ideologische Synchronisation ihrer pidagogischen Implikation vorgenom-
men wird, wozu im Folgenden zwei Aspekte angesprochen werden sollen.

Zum Widerspruch zwischen Idee und Umdeutung — zwei Beispiele

Die angesprochenen Moglichkeiten der Waldorfschulen im Bereich der
padagogischen, curricularen und verwaltungstechnischen Autonomie kén-
nen ein mehr oder weniger durchlissiges Einfallstor fiir die Unterwande-
rung darstellen. Durch die relative Unabhingigkeit von staatlicher Kont-
rolle ergibt sich ein wichtiger Aspeke fiir die formale Anschlussfihigkeit

1
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der rechten Szene. Inhaldich ergeben sich weitere Aspekte, die zwar niche
von sich aus, aber tiber eine inhaltliche Synchronisierung mit der eigenen
Ideologie fiir rechte Elternhiuser attraktiv werden konnen. Das meint in
diesem Fall, dass beispielsweise Eltern mit einer entsprechenden ideologi-
schen Ausrichtung zuhause die im Unterriche getdtigten Aussagen oder
behandelten Inhalte im Gesprich mit den Kindern synchronisieren und
umdeuten konnen, indem sie diese thematisieren und in ihrem Sinn er-
ginzen — was an jeder Schule méglich ist. Die beiden folgenden Beispiele,
die Autoritit der/des Klassenlehrer:in und der Gartenbauunterricht, sind
eine knappe Gegeniiberstellung von waldorfpidagogischen Grundsitzen
und ihrer ideologischen Verzerrung. Dies kann hier lediglich skizziert und
damit auch als ein Hinweis auf ein umfassendes Desiderat verstanden wer-
den.

Die liebevolle Autoritiit der Klassenlehrer:innen vs. Die Autoritiit
eines Klassenfiibrers

Natiirlich wird mit Blick auf die deutsche Zeitgeschichte und das aktuelle
Framing von rechts?? kaum jemand offen von Fiihrerprinzip sprechen,
wohl aber von Autorititen, mit einer vergleichbaren Konnotation von au-
toritdrer Fithrung und Unterwerfung als sozial-kommunikatives Prinzip.
Zum Selbstverstindnis einer volkisch-nazistischen und autoritiren Menta-
litit gehdren die Hierarchie in den »Sippen« wie auch Institutionen, deren
straffe Organisation nach dem gleichen Prinzip aufgebaut ist.24 Ein Bei-
spiel hierfur sind die mitterweile verbotenen Organisationen »Wiking-
Jugend« und »HDJ« (Heimattreue deutsche Jugend), die in ihrer Binnen-
organisation und iiber Freizeitangebote wie Zeltlager ein ebensolches auto-
ritdr-hierarchisches System praktiziert hatten?s und aktuell in anderen
Organisationsformen agieren wie in den informellen Nachfolgeorganisa-
tionen »IG Fahrt und Lager« oder »Sturmvogel«.26 Das System zielt darauf
ab, eine Ordnung zu schaffen, in der Unterordnung ebenso vorausgesetzt
wird wie Fithrungswillen gegeniiber zugeordneten Untergebenen. Damit
ist das Ziel verbunden, eine Subordinationsstruktur zu etablieren, die in
Familie, Freizeit wie Gesellschaft angestrebt wird und als Basis fiir eine
Herrschaftsordnung dient, die im NS-Jargon als »Germanische Demokra-
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tie« bezeichnet wird und damit Teil der ideologischen Ausrichtung vél-
kisch-autoritirer und nazistischer Gruppen ist.

Vor diesem Hintergrund ist der Begriff Autoritit in der Waldorfpida-
gogik ein diametral entgegengesetzter und kann nur unter vollkommener
Ausblendung des pidagogischen Konzeptes in obigem Sinne missverstan-
den werden. Leonhard Weif§ fasst den Autoritdtsbegriff Steiners wie folgt
zusammen: »Denn [...] nach dem Zahnwechsel >tritt in der Menschen-
natur der Drang auf, von anderen etwas zu lernen auf Autoritit hin, darauf
hin, daf$ andere das schon kénnen« (Steiner, 1998b, S. 72); sodass aus dieser
»Achtung(, dem >Respektc vor dem, >was die idlteren Generationen schon
erreicht haben« (vgl. Steiner, 1990b, S.53), der Wunsch entstehen kann, es
ebenso zu kénnen, und damit das Kind »>das, was es aufnehmen soll, auf-
nimmt aus Liebe, aus Autoritit zum Erzieher« (ebd., S.55).«28 Das bedeu-
tet mit anderen Worten: Ein Kind will aus Interesse und durch Liebe und
Achtung von Autorititen lernen, letztere wiirden aus Liebe unterrichten.
Dieser Ansatz wurde von Walter Riethmiiller erziehungswissenschaftlich
differenziert und in Bezug auf den waldorfpidagogischen Entwicklungs-
begriff hin aktualisiert. Er fithrt aus, dass sich die Arbeit und damit die
»Autoritit« der/des Klassenlehrer:in (auch) in einer Begleitung der Indivi-
duationsprozesse legitimiert und seine Aufgabe darin besteht, die Selbst-
bildungskrifte der Kinder so zu foérdern, dass sie sich ihrer Disposition
und Individualitit entsprechend entwickeln kénnen.2? Damit wird deut-
lich, dass sich der Begriff »Autoritit« in der Waldorfpidagogik seit 1919
signifikant weiterentwickelt hat und sich als Teil einer entwicklungs-
gemiflen und die Individualitdc fordernden Begleitung darstellt. Sinnvoll
in diesem Zusammenhang ist eine begriindete kritische Perspektive auf
dieses Prinzip zu erginzen.3° Helsper et al. schen im Verstindnis der Auto-
ritdt der Klassenlehrer:innen eine kritische Gratwanderung, sollte die Leh-
rer:innenprofession an dieser Stelle versagen. Sie befiirchten, dass die
»liebevolle« pidagogische Autoritit der Klassenlehrer:innen entgegen dem
urspriinglichen Anspruch — bewusst oder unbewusst — missbraucht wer-
den und ein Unterwerfungssystem entstechen konnte.3! Erst die von
Helsper et al. befiirchtete Entgleisung und damit Pervertierung der wal-
dorfpidagogischen Idee von »Autoritit« entspriche also dem, was in einer
rechten Umdeutung tatsichlich intendiert wiirde. Vor diesem Hinter-
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grund wird noch einmal deutlich, dass also in keiner Weise von einer wirk-
lichen Anschlussfihigkeit gesprochen werden kann.

Gartenbau als lebendige Welterfahrung in der Kindheit vs. Siedlungs-
gedanke, vilkischer »Heimatschutz« und »Volksgesundheit«

Bereits am Ende des 19. Jahrhunderts begannen volkische Gruppen damit,
aufs Land zu ziehen, »Sippengemeinschaften« zu griinden, die »heimat-
liche Scholle« ideologisch mit dem »deutschen Blut« zu verkniipfen und
vegetarische Lebensformen, »arteigene« Rituale und Tinze sowie eine »ger-
manische Naturheilpraktik« etc. zu begriinden.3? Das Ziel ist offenbar:
Das Land sollte bevolkert werden, und zwar arteigens, und das Landleben
dem Metropolenleben vorgezogen werden, da es die »Volksgesundheit«
fordere und (der Fantasie) einer »germanischen Lebensform« am nichsten
komme. Die wohl radikalste und bekannteste Gruppe der 1920er/30er
Jahre waren die Artamanen, deren prominenteste »Siedler« Rudolf Hoss
(Auschwitzkommandant) und Heinrich Himmler (»Reichsfithrer SS«)
mafSgebliche Figuren in der Umsetzung des Holocausts und des Vernich-
tungskriegs des nationalsozialistischen Deutschlands waren. Seit den
1990er Jahren wurden viele Hofe der damals in Giistrow (Mecklenburg-
Vorpommern) agierenden Artamanen von volkisch-nazistischen Familien
aufgekauft und wiederbelebt, die sich als Neo-Artamanen bezeichnen.33
Allerdings ist die Gruppe der als »Volkische Siedler:innen« bezeichneten
Familien bzw. »Sippen« alles andere als homogen, wie Andreas Speit und
Andrea Ropke in ihrer Dokumentation »Vélkische Landnahme« darge-
stellc haben.34 Nach wie vor ist die seit 1926 praktizierte Graswurzelstrate-
gie Teil der Idee, ganze Dérfer zu iibernehmen und eine »arteigene«
Lebensform zu praktizieren, ohne sich als volkische Gruppen zu outen. Im
Gegenteil: Jede Zuordnung in das rechte Lager wird geleugnet und abge-
stritten. In Anlehnung an das Bild des gesunden, mit seinen Hinden die
eigene Scholle beackernden und fortpflanzungsfreudigen Landmenschen,
das im Gegensatz zu dem des »degenerierten Grof3stadters« steht, liegt ein
wesentliches Interesse dieser Gruppen darin, das Landleben als eine Form
des ideologischen Kampfes um »Lebensraum« und »Volksgesundheit« zu
betreiben.3>
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Was gleichermaflen fiir die Landbauepoche der dritten Klasse wie auch
den Gartenbauunterricht und die darin verankerte biologisch-organische
bzw. biologisch-dynamische Landwirtschaftsweise intendiert ist, liegt hin-
gegen auf einer vollig anderen Ebene. Hier werden die Willenskrifte und
ihre Wirkung im Zusammenspiel mit den natiirlichen Wachstumsprozes-
sen sowie die Erfahrung der kulturellen Wirksamkeit menschlichen Han-
delns im Einklang mit der Natur ebenso intendiert wie eine kritische Hal-
tung gegeniiber den zerstérerischen Kriften innerhalb der Gesellschaft,
was auch ficheriibergreifend thematisiert wird. Hierzu gehore es, so der
Richterlehrplan, ein »innere[s] Verstindnis der Naturzusammenhinge« zu
entwickeln und in der »mehrjihrigen Arbeit im Schulgarten und bei der
Beobachtung der Naturprozesse« einen »Schatz von Erfahrungen und eine
Ahnung der Kulturaufgabe des Menschen« zu gewinnen, was »in Verkniip-
fung mit anderen Unterrichtsthemen und -gebieten wie Biologie, Ge-
schichte, Sozialkunde etc.« zu einer ganzheitlichen Handwerks- und Kul-
turerfahrung werden soll.3¢ Diese etwas pathetischen Formulierungen
deuten bereits an, dass es im Gartenbauunterricht nicht nur um gesunde
Lebensmittel geht, sondern auch um eine u. a. kulturgeschichtlich begriin-
dete und zukunftsfihige Perspektive auf das Zusammenleben von Mensch
und Natur. Diese hat sich seit den Sesshaftwerdungsprozessen im Mesoli-
thikum auf der einen Scite in einem produktiven Miteinander entwickelt.
Auf der anderen Seite soll mit dem Gartenbauunterricht im ficheriiber-
greifenden Zusammenspiel dem zerstdrerischen Moment des Anthropo-
zins entgegengewirkt werden und zwar im Sinne eines universalen3” Ge-
dankens, wenn es heifft: »Die Erfahrung, dass man durch die Pflege der
Landschaft und durch die Sorge fir Pflanzen und Tiere der schleichenden
Naturzerstérung etwas Aufbauendes entgegenzusetzen hat, kann helfen,
Mut fiir Verinderungsprozesse aller Art zu gewinnen.«3® Mit Blick auf die
eingangs dargestellte Kategorie des »ethischen Individualismus« als einen
Wesenskern der Waldorfpidagogik tut auch der Gartenbauunterricht auf
dieser Ebene seinen Teil dazu, eine »Erziehung zur Freiheit« jenseits iden-
titairer Bindungen und Begrenzungen zu ermoglichen. Dies geschicht
sowohl in den Unterrichten der Mittelstufe als auch in der Oberstufe,
welche den Schiiler:innen zu einem wachsenden Bewusstsein im Mitein-
ander von Mensch und Umwelt verhelfen sollen. Dass in dieser Hinsicht
im waldorfpidagogischen Kosmos kein Platz fiir eine rassistische oder
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chauvinistische Bewertung oder Einteilung von Naturrdumen ist, liegt auf
der Hand, und dass die Vorstellung von Heimat damit eine kulturelle und
keine »arteigene« im volkischen Sinne sein kann, ebenso. Damit ist der fiir
den Gartenbauunterricht zugrunde gelegte Kultur- und Kultivierungs-
begriff der Waldorfpidagogik ebenso wie in den anderen Beispielen Teil
des in der Waldorfpidagogik angesetzten universellen Wirksamkeits- und
Freiheitsbegriffs, der einer tribalen oder volkischen Deutung diametral
entgegensteht.

Zum Abschluss

Die genannten Beispiele machen deutlich, dass die Waldorfpidagogik ge-
rade nicht anschlussfihig ist an rechee, volkische, nazistische oder identiti-
re Ideologismen. Thre Attraktivitit fiir die genannten Gruppen liegt damit
nicht in den spezifischen Curricula, Methoden und schon gar nicht in ih-
rer (padagogischen) Anthropologie oder den pidagogischen Implikationen
(bspw. Rolle der Klassenlehrer:innen). Vielmehr ergeben sich neben einer
oftmals willkiirlichen vélkischen Umdeutung von Zitaten Rudolf Steiners
fir den Kampf um die Deutungshoheit iiber sein Werk3® Méglichkeiten
fir eine strukturelle Unterwanderung, da die Waldorfschulen bzw. KITAs
Vereine, Genossenschaften und Elterninitiativschulen sind, also Riume, in
denen sich Eltern aktiv einbringen und in unterschiedlicher Form engagie-
ren kénnen. Damit ist eine Unterwanderungsgefahr nicht in den Inhalten
und Methoden der Waldorfpidagogik zu begriinden, sondern mit den or-
ganisatorischen Strukturen der Einrichtungen.

Vor diesem Hintergrund reicht es allerdings nicht aus, einen wachen
Blick auf Eltern und Kinder zu haben, auch ist ein wacher Umgang in den
Kollegien untereinander vonndten, wie eine Vielzahl von Fillen gezeigt
hat — auch in dieser Richtung wird im Einzelnen ein potentieller Kampf
um die Deutungshoheit der Waldorfpidagogik erkennbar. In der Vergan-
genheit erfolgte dieser entweder durch einzelne Protagonisten wie Schrép-
pe, Gruppen wie als Volkische Siedler:innen bezeichnete volkisch-nazisti-
sche Oko-Bewegungen oder Gemeinschaften wie die volkisch-esoterische
Anastasia-Bewegung?® und ihre Ideologismen und Konzepte. Auch wenn
die Gratwanderung zwischen Misstrauen und Vertrauen, Wachsamkeit
und Offenheit und einem spezifischen Problembewusstsein gegeniiber
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rechten und nazistischen Stromungen gerade fiir Waldorfschulen und ihre
offene gesellschaftliche Ausrichtung etwas unbequem ist: Es bedarf aktuell
wie langfristig eines aufmerksamen Blickes auf aktuelle politische und ge-
sellschaftliche Prozesse und damit zusammenhingend auch auf deren Wir-
kung in Elternschaft, Kollegien und die Schiiler:innenschaft hinein. Nur
so kénnen durch Aufklirung, Diskurs und Abgrenzung Unterwanderungs-
bewegungen und Einflussnahmen ebenso verhindert werden wie unge-
wollte Positionen und Einfliisse, sowohl intern auf Schul-Ebene, wie auch
auf LAG-Ebene und auf Bundesverbands-Ebene. Dies beutetet auch, Auf-
filligkeiten und signifikante Widerspriiche klar zu benennen und nicht
jede Au@erung verschworungsmythischer, rechter oder nazistischer Cou-
leur als Teil eines seriosen Diskurses zu akzeptieren oder zu betrachten,
sondern klar zu trennen zwischen Meinung, Meinungsfreiheit und sach-
lich falschen oder manipulativen Darstellungen, um so weiterhin der
Waldorfpidagogik und ihrem (tatsichlichen) Freiheitsimpuls gerecht zu

werden.

Anmerkungen

1 Vgl. bspw. die Darstellung im Deutschlandfunk Peter Podjavorsek: »Der Bio-
Nazi von nebenan« hetps://www.deutschlandfunkkultur.de/voelkische-siedler-
im-laendlichen-raum-der-bio-nazi-von.976.de.html?dram:article_id=379541.
(21. 02. 2017)

Siehe auch Stephan Braun, Alexander Geisler und Martin Gerster (Hrsg.): Stra-
tegien der extremen Rechten. Hintergriinde — Analysen — Antworten. Verlag fiir
Sozialwissenschaften: Wiesbaden 2009.

2 Problematisch ist an diesem Punkt, dass beispielsweise der Bericht zur Aufarbei-
tung der Ereignisse an der Mindener Waldorfschule konstatierte, es gebe meh-
rere Ubereinstimmungen der rechten Unitarierbewegung mit der Anthroposo-
phie, weshalb Schroppe nicht aufgefallen sei: »... neben der Achtung der Natur,
die Liebe zu den Menschen und der Glaube an geistige Michte«. Das Problem
dieser in die Offentlichkeit geratenen Einschitzung ist die Gleichsetzung
rechtsextremer Esoterik, Blut-und-Bodenideologie und vermeintlicher »Liebe
zu den Menschen« (ohne Einschrinkung) mit der Anthroposophie. Das ist eine
grundfalsche Aussage, die von absolutem Unwissen gegeniiber der nazistischen
Ideologie zeugt, was auch Andrea Répke und Andreas Speit zurecht kritisiert
haben. Andrea Ropke und Andreas Speit: Vélkische Landnahme. Alte Sippen,
junge Siedler, rechte Okos. Ch. Links Verlag: Berlin 2019, S.172.
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3 von Bremen, Egon (Hrsg.): Die preuflische Volksschule, Gesetze und Verord-
nungen. Stuttgart und Berlin 1905.

4 Rudolf Steiner: Die geistig-seelischen Grundkrifte der Erzichungskunst. Rudolf
Steiner Verlag: Dornach 21979 (GA 305), S.157£.
Siehe auch Frank Steinwachs: Das Lehrplankonzept an Waldorfschulen. Grund-
legung, Kritik und Desiderate. In: Angelika Wiehl (Hrsg.): Studienbuch Wal-
dorf-Schulpidagogik. utb-Klinkhardt: Bad Heilbrunn 2019, S.164f.

5 Vgl. Rudolf Steiner: Die Philosophie der Freiheit. Rudolf Steiner Verlag: Dor-
nach 1973 (GA 4), S.160f.
Siche aktuell Michael M. Zech: Die Griindungsidee der Waldorfschulen und
das Problem der Schul- bzw. Lehrerautonomie im internationalen Kontext.
In: Heiner Barz (Hrsg.): Unterrichten an Waldorfschulen. Berufsbild Waldorf-
lehrer: Neue Perspektiven zu Praxis, Forschung, Ausbildung. Wiesbaden 2013,
S.30f.

6 Vgl. seine Rolle in den Konferenzprotokollen der Stuttgarter Schule. Steiner,
Rudolf: Konferenzen mit den Lehrern der Freien Waldorfschule in Stuttgart
1919 —1924. 3 Bde. Basel 52019 (GA 300a-c).

7 In dieser Hinsicht irrefithrend Klaus Prange: Erzichung zur Anthroposophie.
Klinkhardt: Bad Heilbrunn 1987.
Neuer und ohne die Rezeption der aktuellen Literatur zur Waldorfpidagogik
Stefan Geuenich: Die Waldorfpidagogik im 21. Jh. LIT-Verlag: Miinster 2009.

8 Bspw. die Aneignung Steiners durch Jonas Glaser im Compact Magazin:
https://www.compact-online.de/der-erste-querdenker-rudolf-steiner-und-die-
corona-krise/.

Siehe hierzu auch den Beitrag von Markus Schulze in dieser Ausgabe.

9  Deutungshoheit bezicht sich hier auf die mit dem BdFWS verbundenen In-
stitutionen und ihre verbandsspezifischen Grundlagen, nicht auf mégliche
Forschungsdiskurse, die sich empirisch oder kritisch mit der Pidagogik beschif-
tigen. Das wire ein anderes Feld, in das der BAFWS sich zwar kommentierend
in den Diskurs einbringen kann und soll, aber aus wissenschaftsethischen
Griinden keine Deutungshoheit beanspruchen darf.

10 Vgl. hierzu gut auf den Punket gebracht Jost Schieren: Waldorfpidagogik und
Erziehungswissenschaft — Eine Neubesinnung. In: Dirk Rohde (Hrsg.): Wal-
dorfpidagogik — eine Bestandsaufnahme. Erziehungswissenschaftliche Studien.
Beltz-Juventa: Weinheim und Basel 2021, S. 2338, hier bes. S.32f.

11 Uwe Werner: Die Waldorfschulen im Nationalsozialismus. BAFWS: Stuttgart
2017. Durch einen Erlass vom 12. Mirz 1936 wurde die Arbeit an den WS ein-
geschrinkt und fithrte neben massiven internen Auseinandersetzungen um die
»Gleichschaltung« in Teilen der Kollegien zum Versuch, Widerstand im prakti-
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schen Schulleben gegen die staatliche Vereinnahmung (S. 56 ff.) zu leisten. Dies
wurde als »Glockenversuch« (S. 81f.) bezeichnet und fithrte nach dem endgiilti-
gen Scheitern 1941 zur Selbstauflosung der letzten Waldorfschulen in Deutsch-
land (S.76f.).

Vgl. grundlegend Uwe Werner: Anthroposophen in der Zeit des Nationalsozia-
lismus (1933 —1945). Oldenbourg Verlag: Miinchen 1999.

Zur Abgrenzung siche (nicht auf die Schule bezogen, aber als erste Ausein-
andersetzung nach 1945) Karl Heyer: Wenn die Gétter den Tempel verlassen.
Novalis Verlag Freiburg/Br. 1947.

Mit welcher merkwiirdigen Berechtigung der Beitrag einer bekennenden Identi-
tiren und rechtsextremen Publizistin nach wie vor auf Anthroblog.de steht, sei
dahingestellt: Vgl. hetps://anthroblog.anthroweb.info/2017/denkverbote-gegen-
die-angst-vor-rassismusvorwuerfen/.

Vgl. Amadeu Antonio Stiftung (Hrsg.): Vélkische Sieder/Innen im lindlichen
Raum, https://www.amadeu-antonio-stiftung.de/w/files/pdfs/voelkische_
siedler_web.pdf, S.26 f.

Vgl. Répke/Speit: Vélkische Landnahme.

Vgl. zu seiner Entlassung
hteps://www.tagesspiegel.de/berlin/rechtsextreme-positionen-auf-youtube-
volkslehrer-wird-nicht-mehr-unterrichten/25000094.html.

Siche hierzu den Beitrag von Markus Schulze in diesem Band.
Siehe Anm. 2.

Siehe die Seite von Ricardo Leppe https://www.wirsindfrei.com.
https://taz.de/Querdenker-wollen-selbst-lehren/!s777380/.

Vgl. den entsprechen Chat in der Telegramgruppe:

tg://resolve?domain=schoolofbliss und die entsprechenden Seiten bei Leppe
selbst: https://www.wirsindfrei.com

Vgl. zum Phinomen bspw. Kiinzli, Rudolf; Fries, Anna-Verena; Hiirlimann,
Werner und Rosenmund, Moritz: Der Lehrplan — Programm der Schule. Beltz
Juventa: Weinheim und Basel 2016, S.197.

Vgl. zum Einstieg Bericht und Interview mit Matthias Quent in:
hteps://www.freitag.de/autoren/jamal-tuschick/fatales-framing-oder-politisches-
tourette.

Vgl. Hechler: Funktionalisierte Kinder. Kindeswohlgefihrdung in Neonazifa-
milien — eine Hilfestellung fiir Fachkrifte in den Bereichen Recht und (Sozial-)
Pidagogik. Lidicehaus: Bremen 22021, s. dort bes. S. 20 f. Siche auch Amadeu
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Leonhard Weiss: Individualitit und Anerkennung. Bildungsphilosophische Per-
spektiven der Waldorfpidagogik. Eine Grundlegung. LIT: Wien 2020, S.129f.

Walter Riethmiiller: Waldorfpidagogik und Entwicklungspsychologie in der
frithen Kindheit. In: Jost Schieren (Hrsg.): Handbuch Waldorfpidagogik und
Erziehungswissenschaften. Standortbestimmungen und Entwicklungsperspekti-
ven. Beltz-Juventa: Weinheim und Basel 2016, S. 254—271.

Heiner Ullrich: Die Bedeutung der Lehrerpersonlichkeit fiir die Bildungspro-
zesse Heranwachsender. Empirische Befunde zur Klassenlehrerpidagogik an
Waldorfschulen. In: Jochen Krautz und Jost Schieren (Hrsg.): Personlichkeit
und Beziehung als Grundlage der Pidagogik. Beltz-Juventa: Weinheim und
Basel 2013, S. 95—113.

Vgl. Helsper/Ullrich/Stelmaszyk/Héblich/Grafhoff/Jung: Autoritit und Schu-
le. Die empirische Rekonstruktion der Klassenlehrer-Schiiler-Beziehung an
Waldorfschulen. VS-Verlag: Wiesbaden 2007, S. 44 ff.

Vgl. Bernd Wedemeyer-Kolwe: Aufbruch. Lebensreform in Deutschland.
PHvZ: Darmstadt 2017, S. 7. Siche auch Heinrich-Béll-Stiftung Thiiringen e.V.
(Hrsg.): Naturliebe und Menschenhass: Vélkische Siedler*innen in Thiiringen,
Sachsen, Sachsen-Anhalt, Hessen und Bayern. Erfurt 2020, hier bes. S. 4-10.

Amadeu Antonio Stiftung (Hrsg.): Vélkische Siedler/innen im lindlichen
Raum. Basiswissen und Handlungsstrategien. Berlin o.]., S. 25.
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Zur vermeintlichen Anschlussfahigkeit rechter Phantasmen an die Waldorfpadagogik

Répke/Speit: Volkische Landnahme, S. 45 ff.

Vgl. am Beispiel Niedersachsen und den Landkreis Uelzen als einer der deut-
schen Hotspots der volkischen Siedlungsbewegung die Dokumentation der
Amadeu Antoni Stiftung (Hrsg.): »Die letzten von gestern, die ersten von mor-
gen? Volkischer Rechtsextremismus in Niedersachsen. AAS: Hannover 2017,
S.10 (u.a.).

Tobias Richter (Hrsg.): Pidagogischer Auftrag und Unterrichtsziele — Vom
Lehrplan der Waldorfschule. Freies Geistesleben: Stuttgart, S. 668.

Mit aller Vorsicht sei darauf hingewiesen, dass die Waldorfpidagogik als eine
international wirksame Bewegung in diesen Formulierungen nicht einen post-
kolonial-universalen Geltungsanspruch formuliert, sondern einem universellen
Freiheitsbegriff folgt, der sich nicht auf einzelne privilegierte Gruppen und ihre
synthetisch oder ideologisch definierten Ziele beziehen kann und will.

Vgl. hierzu u.a. Christiane Adam und Albert Schmelzer (Hrsg.): Interkulturali-
tit und Waldorfpidagogik. Beltz-Juventa: Weinheim und Basel 2019.

Siche auch Martyn Rawson und Frank Steinwachs (Hrsg.): Waldorfschule,
Interkulturalitit und postkoloniale Haltung. Versuch einer Anniherung.
(erscheint 2022 in Peter Lang Verlag: Frankfurt/Main et al.)

Richter: Pidagogischer Auftrag, S. 669.

Ein Ansinnen, das wegen der Verbandsstruktur und ihrer formalen Deutungs-
hoheit iiber das Selbst(!)-Verstindnis der Waldorfpidagogik kurzfristig kein
Problem darstellt, wo alternative Lesarten aber durchaus ihre Plattformen fin-
den koénnen.

Vgl. Versuchte Einflussnahmen der Anastasia-Bewegung auf piddagogische Ein-
richtungen, wobei ein méglicher Einfluss auf Waldorfschulen in dieser Hinsicht
noch nicht dokumentiert wurde. Fachstelle infoSekta (Hrsg.): Einordnung der
Anastasia-Bewegung im rechtsesoterischen Spektrum. Einfluss der Bewegung
auf Bildungsangebote, mégliche Folgen beziiglich Gesundheitsverhalten und
Konsequenzen hinsichtlich Erziehungskonzepten, Ziirich 2016 (htep://www.
infosekta.ch/media/pdf/Anastasia-Bewegung_1o112016_.pdf).
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Markus Schulze

Die Gefahr rechtsextremer Unterwanderung
von Waldorfschulen — Beobachtungen und
Gegenstrategien

Die Gefahr rechtsextremer Unterwanderungen von Waldorfschulen ist ein
Faktum, mit dem sich betroffene Schulen auseinandergesetzt haben und
weiterhin auseinandersetzen miissen. Regionale und tiberregionale Arbeits-
kreise von Waldorfschulen haben sich mit dem Ziel gegriindet, sich mit
dieser Problematik zu befassen. Sie leisten Priventionsarbeit in speziellen
Veranstaltungen, bilden ein Forum, um Erfahrungen auszutauschen, und
helfen im Akutfall. Auch wenn es sich insgesamt um Einzelphinomene an
wenigen Waldorfschulen und -kindergirten handelt, darf daraus nicht der
Schluss gezogen werden, diese Gefahr, welche die gesamte Gesellschaft be-
trifft, zu marginalisieren. Es ist bekanntlich nicht nur die Zivilgesellschaft
der Infiltrationsgefahr ausgesetzt, es trifft auch staatliche Institutionen.!

Im Folgenden wird in einem historischen Exkurs auf die Steiner-
rezeption seitens W. G. Haverbecks und dessen Unterwanderungspraktiken
auflerhalb der Waldorfschulen verwiesen. Dem schlief3t sich die Entwick-
lung zur »Stuttgarter Erklirung« iiber diskriminierende Auferungen in
Steiners Werk an. Aktuellere Fille der Unterwanderung von Waldorfschulen
werden dann detailliert dargestellt. Daraus werden die komplexen Prozesse
nachvollziehbar, wie die Infiltration konkret stattfindet und mit welchen
Gegenstrategien ihr dann effektiv begegnet werden konnte bzw. kann.

Die Steinerrezeption von W. G. Haverbeck

Dass es eine rechtsextreme Rezeption Steiners gibt, wurde 1989 deutlich, als
Werner Georg Haverbeck sein Buch »Rudolf Steiner — Anwalt fiir Deutsch-
land« veroffendichte. Der zentrale »Sprengsatz« dieses Werkes ist Haver-
becks Aussage, »[...] dass Steiner in der heutigen Zeit die >Auschwitz-Liige
[...] nicht stillschweigend hingenommen hitte [...]«2 Stefan Leber, damals
im Vorstand des Bundes der Freien Waldorfschulen, hat dieses Buch in der
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Erzichungskunst, der Zeitschrift des Bundes der Freien Waldorfschulen
(Bd. 11/89), rezensiert: »Wer gegen Ende dieses Jahrhunderts, jegliche histo-
rische Entwicklung, alles durchlittene Leid und alle Not missachtend, die
bei aller ungerechten Behandlung Deutschlands von eben diesem ausgin-
gen, so tut, als ob Auschwitz nicht gewesen wire, versiindigt sich an dem
wahren Geist unserer Zeit.«3

Haverbeck hatte im Dritten Reich ranghohe Positionen innerhalb der
nationalsozialistischen Fithrung inne, trat nach 1945 in die Anthroposophi-
sche Gesellschaft ein, wurde Pfarrer der Christengemeinschaft, die ihn je-
doch 1959 aus Anlass ciner Reise in die Sowjetunion und nach China beur-
laubte. Er nahm Kontakte zur Okologie- und Friedensbewegung auf und
griindete 1963 das Collegium Humanum im ostwestfilischen Vlotho als
»Heimvolkshochschule fiir Umwelt und Lebensschutz«. Von 1974 bis 1982
war er Prisident des rechten, teils rechtsextremen Weltbundes zum Schutze
des Lebens.4 1975 gelang es ihm, die Bundesverbidnde von Natur-, Umwelt-
und Lebensschutzgruppen zu dem »Deutschen Rat fiir Umwelt und Le-
bensschutz« zusammenzufassen. Als Schirmherren konnte er den Altbun-
desprisidenten Gustav Heinemann gewinnen. 1978 wurde er von Erhard
Eppler, Mitglied im Bundesvorstand der regierenden SPD, in die Gustav-
Heinemann-Initiative berufen und 1979 Berater fiir Umweltschutzfragen
von Egon Bahr, des Bundesgeschiftsfiihrers der SPD. Interessant ist dabei,
dass Haverbeck in der Lage war, neben dem Aufbau eines rechten bis rechts-
extremen Netzwerkes, sich in der politischen Mitte auf oberster Ebene zu
verankern. Die Wahrnehmung von rechten Positionen scheint, wie wir auch
im Weiteren sehen werden, ein Problem zu sein.5 Seit Beginn der 8oer Jahre
entwickelte sich das Collegium Humanum zu einem Treffpunkt fir Rechts-
extreme und Holocaustleugner. Nach dem Tod ihres Mannes, 1999, iiber-
nahm Ursula Haverbeck zusammen mit Bernhard Schaub¢ die Leitung des
Collegium Humanum bis zu seinem Verbot 2008.

1992 verdffentlichte der an einer Schweizer Rudolf-Steiner-Schule titige
Bernhard Schaub ein Buch mit dem Titel »Adler und Rose«, in dem er eben-
falls den Holocaust leugnete. IThm wurde fristlos gekiindigt. Er ist mit dieser
Ansicht dann zunehmend in die Offentlichkeit getreten, vor allem durch
die Teilnahme an der groflen Holocaustleugner-Konferenz in Teheran 2006,
die er zusammen mit NPD-Funktioniren besucht hat. 2008 war er Mit-
begriinder der »Europiischen Aktion«, einem Zusammenschluss von
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Holocaustleugnern, der u.a. die »Riickwanderung« aller »Nicht-Europier«
in ihre Heimatlinder fordert.

Von dieser Gesinnung hatte er kurze Zeit vorher noch nichts nach auflen
dringen lassen, zumindest wurde sie nicht wahrgenommen, denn von Ok-
tober 1990 bis Juni 1993 war er neben seiner Tatigkeit als Waldorflehrer in
der Schweiz als Dozent fiir Waldorfpidagogik in Leipzig titig. Nach dem
Fall der Mauer hatte die Hochschule in Stuttgart dort einen Kurs zur Aus-
bildung von Waldorflehrern eingerichtet, um den Lehrerbedarf in den neu
entstehenden Waldorfschulen der neuen Bundeslinder zu decken. Bernhard
Schaub war einer der Dozenten dieses Kurses. Zu den Teilnehmerinnen ge-
hérte unter anderem Britcta Hackbusch, die spiter die »Waldorfschule
Mahlsdorf-Hellersdorf« griindete.

Die Entwicklung der Stuttgarter Erkldrung

1995 gelangte in den Niederlanden das Epochenheft einer Waldorfschiilerin
mit dem Titel »Volkerkunde/Rassenkunde« an die Presse, was eine enorme
offentliche Reaktion ausloste.

Die Anthroposophische Gesellschaft der Niederlande setzte darauthin
1996 eine Untersuchungskommission ein, die das gesamte Werk Steiners auf
rassistische Auf8erungen iiberpriifen sollte. Das Ergebnis lag im Jahr 2000
vor: »Die Kommission folgert, dass 16 Aussagen Rudolf Steiners — wenn sie
heute als eigene Behauptung in der Offentlichkeit vertreten wiirden — nach
niederlindischem Recht wegen ihres diskriminierenden Charakeers strafbar
wiren. [...] Die Kommission empfichlt, diese Stellen aus der Rudolf-
Steiner-Gesamtausgabe kiinftig nur noch kommentiert zu veréffentlichen.
Das gilt auch fiir die Zitate der Gruppe 2 [67 Aussagen, Anm. d. Verf.], die
zwar nicht als diskriminierend im Sinne des heutigen Strafrechts eingestuft
wurden, die jedoch in der Gefahr stehen, ohne entsprechende Interpreta-
tion leicht missverstanden zu werden oder im geringeren Mafle als
diskriminierend erfahren zu werden [...]«’. Diese Stellen fanden sich fast
ausschlieffllich in mitstenographierten, von Steiner nicht durchgesehenen,
Vortragsmitschriften. Von anthroposophischer Seite wurde viel aufgewen-
det, um zu erkliren, dass es sich bei diesen Stellen nicht um rassistische
Auﬁerungen handele. Das war fiir einen reflektierten, historisch-kritischen
Umgang mit diesen Aussagen nicht férderlich.
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2007 erfolgte ein Antrag des Bundesfamilienministeriums, zwei Texte
von Steiner aufgrund ihrer rassistischen Aussagen auf den Index zu setzen.
Die Bundespriifstelle fiir jugendgefihrdende Medien folgte diesem Antrag
nicht, weil der Verlag zusagte, die entsprechenden Passagen in einer Neuauf-
lage zu kommentieren.8

Im selben Jahr verabschiedete der Bund der Freien Waldorfschulen
(BAFWS) die »Stuttgarter Erklirung«®, in der er die diskriminierende Wir-
kung einzelner Aussagen Steiners einrdumte und sich davon distanzierte.

»Rechte« Schulgriindung

2004 hatte sich herausgestellt, dass an der Waldorfschule Braunschweig ein
Lehrer mit rechtsradikaler Gesinnung unterrichtete. Deutlich wurde das
erst, als er einen Antrag auf Beurlaubung stellte, um fiir die NPD im sich-
sischen Landtag arbeiten zu konnen. Ihm wurde fristlos gekiindigt und kur-
ze Zeit danach auch die Schulvertrige seiner Kinder.10

In dieser Zeit liefen die Vorbereitungen zur Griindung der »Waldorf-
schule Mahlsdorf-Hellersdorf« durch Britta Hackbusch und ihren Mann
Andreas Schépfer, die dann 2008 erfolgte. 2013 wurde der BAFWS dariiber
informiert, dass Hackbusch, Schépfer und Teile des Schulpersonals mit ex-
trem rechten Einstellungen aufgefallen wiren und entsprechende Inhalte in
den Unterricht Einzug gehalten hitten. Der BAFWS und die Landesarbeits-
gemeinschaft (LAG) Berlin-Brandenburg wollten den immer noch existie-
renden Gaststatus der Schule nicht verlingern, woraufthin die Schule selbst
den Vertrag mit der LAG kiindigte. Die Schule nannte sich darauthin »Freie
Schule am Elsengrund«, verwendete fiir ihre Pidagogik aber weiterhin den
Namen Rudolf Steiners. Es gab Hinweise darauf, dass Kontakte zu Bern-
hard Schaub bestiinden und ein oder zwei seiner Kinder zu dieser Zeit die
Schule besuchten. 2018 soll er einen Kurs fiir Lehrer der Schule gegeben
haben und auch der rechtsradikale »Volkslehrer« Nikolai Nerling hat eine
Veranstaltung der Schule besucht.!' Erst 2021 wurde durch einen Bericht
des WDR, in dem ein ehemaliges Vorstandsmitglied tiber die Vorginge an
der Schule berichtete, die Schule tiberpriift, Frau Hackbusch und ihrem
Mann wurde gekiindigt. Die Probleme sind aber nach aktuellen Berichten
des Berliner Tagesspiegels und der Siiddeutschen Zeitung immer noch nicht
vollstindig behoben.12
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Aktuelle Fille

Im April 2015 entdeckten Schiiler*innen an der Freien Waldorfschule Min-
den in Ostwestfalen, dass einer ihrer Lehrer im Vorstand der Ahnenstitte
Conneforde war. Es handelte sich um Wolf-Dieter Schroppe, der 1994 als
Hausmeister begonnen, kurze Zeit spiter Werklehrer geworden war und
2015 eine zentrale Rolle in Schulleitungsgremien innehatte.

Er ist in Argentinien aufgewachsen, in San Carlos di Bariloche, einer
deutschen Enklave, in der viele Anhinger des Dritten Reiches lebten. Der
Prominenteste war der Kriegsverbrecher Erich Priebke. Er war Ehrenvorsit-
zender des Instituto Primo Capraro, der deutschen Schule, die auch das
Aushingeschild des Ortes war. Zu dieser Schulgemeinschaft gehorte auch
Schroppe mit seiner Familie. Anfang der neunziger Jahre verlief§ er Argenti-
nien, um »seine Kinder vor einer zunehmenden Uberfremdung des dortigen
Deutschtums zu bewahren«!3 und zog nach Deutschland. In der Zeit von
1995 bis 2003 hatte Schréppe Texte in Verlagen oder Organisationen verdf-
fentlicht, die als rechtsnational bis rechtsextrem eingestuft werden. In diesen
Texten wiirdigt er zum Teil ausgewiesene Nationalsozialisten. Dabei bezieht
er eindeutig antisemitische, vélkische und rechtsextreme Positionen. Aufer-
dem war er Mitglied im Bund Deutscher Unitarier — Gemeinschaft Euro-
piischen Geistes e.V. und, wie schon erwihnt, Vorsitzender der Ahnenstitte
Conneforde e.V., einem der rechten bis rechtsextremen Szene zuzuordnen-
dem Verein. Dieser wurde von 1989 bis zu dessen Tod im Oktober 2009
von dem Hamburger Rechtsanwalt Jiirgen Rieger gefiihrt, der auch
Landesvorsitzender der Hamburger NPD und stellvertretender Bundes-
vorsitzender der NPD war und in der Neonazi-Szene rechtsextreme Netz-
werk-Aktivititen entfaltete. Auf regionaler Ebene ist er in sogenannte
Gefihreschaften gegliedert. Die Mitgliedschaft ist nach rassistischen Ge-
sichtspunkten geregelt. Nur »nordentstammte« Menschen konnen Mitglied
werden. Bei dem Treffen der Artgemeinschaft, an dem nachweislich Schrop-
pe teilgenommen hat, war auch Maik Emminger anwesend, der Bruder des
im NSU-Prozess angeklagten André Emminger.

Der Artikel, durch den die Schiiler*innen auf die Mitgliedschaft Schrop-
pes in der Ahnenstitte Conneforde aufmerksam wurden, weist darauf hin,
dass es sich um einem Friedhof handelt, auf dem Nationalsozialisten be-
graben sind und der von Rechtsextremen gefiihrt wird. Auflerdem werden
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in diesem Artikel bereits Texte von Schroppe erwihnt, die er in rechten
Zeitschriften veroffentlicht hat. Die Schiiler*innen teilten ihre Entdeckung
einer Lehrerin mit. Darauthin informierte Herr Schréppe einen Lehrer und
bat ihn um Unterstiitzung. Er ging zu diesem Zeitpunke offensichtlich da-
von aus, dass seine Aktivititen unproblematisch seien und der Vorwurf,
Kontakte ins rechtsextreme Milieu zu haben, ausgerdumt und »aufgeklirt«
werden konne. Dieser Lehrer nahm Kontakt zum BAFWS auf, wo sich vor
allem der Justiziar Martin Malcherek der Sache annahm. Er begann mit der
Recherche, ebenso einige Eltern, die Kontake zu Andrea Robke hergestellt
hatten, einer Journalistin, die vor allem im Bereich des Rechtsextremismus
recherchiert. Auflerdem bemiihten sich diese Eltern um eine Zusammen-
arbeit der Schule mit der Mobilen Beratung gegen Rechtsextremismus. Die
Einschitzung der Mobilen Beratung beziiglich Schréppes Texten lautete fol-
gendermaflen: »Die Texte enthalten keine klassischen NS-Positionen, keine
antisemitischen Ausfille und auch keine ausdriicklich demokratiefeind-
lichen Inhalte. Allerdings finden sich Rekurse auf NS-Wegbereiter und NS-
Sympathisanten wie Wilhelm Teudt und Knut Hamsun. Sowohl in den
Einzelbeitrigen als auch im Gesamtkorpus werden wesentliche Ideologeme
und Deutungsmuster des vélkischen Denkens reproduziert und propa-
giert.«14

Der BAFWS hatte aus dem Bericht der Mobilen Beratung, den Recher-
chen und einem Gesprich mit Schréppe, in dem dieser die Vorwiirfe nicht
ausrdumen konnte, den Schluss gezogen, die Schule miisse ihn entlassen.
Sollte das nicht erfolgen, wiirde ihr das Recht, den Namen Waldorfschule zu
tragen, entzogen. Sie ist dieser Aufforderung dann gefolgt. Nach den Som-
merferien wurde eine Zusammenarbeit mit der Mobilen Beratung gegen
Rechtsextremismus beschlossen und fiir den Aufklirungsprozess eine Steue-
rungsgruppe aus Lehrer*innen, Eltern und Vertretern der Mobilen Bera-
tung gegriindet. Nach Beendigung des Beratungsprozesses organisierte die
Mobile Beratung eine Podiumsdiskussion zur Frage von Rassismus an Wal-
dorfschulen, zu der sie Ansgar Martins'> einlud. In der Folge fithrten unter-
schiedliche Positionen zwischen LAG und Schule beziiglich der Einschit-
zung des bisherigen Aufarbeitungsprozesses dazu, dass die LAG die Mit-
gliedschaft der Schule fiir ein Jahr ruhen lief3. Es wurde eine kleine Gruppe
aus Mitgliedern der LAG und der Mindener Schule gebildet, die die Pro-
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bleme aufarbeitete. Die Mindener Schule wurde mit Beginn des Schuljahres
2017/18 wieder als vollstindiges Mitglied in den Bund aufgenommen.

Rechtstendenziése Rezeptionen

In diesen Kontext gehéren folgende Ereignisse. Die Frankfurter Buchmesse
im Herbst 2017 war auch in Punkto Rechtsextreme von besonderem Inter-
esse: Am Stand des Antaios-Verlags kam es zu einem Eklat zwischen Rech-
ten und Linken. Anlass war die Vorstellung des Buches von Caroline Som-
merfeld »Mit Linken leben«!6. Sie ist Mitglied der vom Verfassungsschutz
beobachteten Identitiren Bewegung und war zu dieser Zeit noch ehrenamt-
lich in der Kiiche der Wiener Waldorfschule engagiert, auf die auch ihre
beiden S6hne gingen. Nach lingeren Auseinandersetzungen wurden die
Schulvertrige der Kinder aufgeldst, was in der Presse kontrovers dargestellt
und beurteilt wurde.!” Im April 2019 veréffentlichte Caroline Sommerfeld
ihr zweites Buch: »Wir erziechen«!8. Dabei geht sie auf Maria Montessori,
Peter Petersen und Rudolf Steiner ein. Steiner stellt sie als »v6lkischen Den-
ker« dar und empfiehlt Eltern mit rechter Gesinnung ausdriicklich die Wal-
dorfschule, wo eine Integration ins eigene Volkstum aktiv betrieben werde
und eine klare Unterscheidung zwischen dem eigenen Volk und Fremden
erfolge.

Der Antaios Verlag, in dem die Biicher von Caroline Sommerfeld er-
scheinen, wird von Gotz Kubitschek geleitet, der ebenfalls Mitbegriinder
des Instituts fiir Staatspolitik in Schnellroda ist und als »Spiritus Rector« der
Identitiren Bewegung gilt.?

Eine verzerrte Rezeption der Waldorfpidagogik ist auch in der rechten
Zeitung »Junge Freiheit« erfolgt. Zum hundertjihrigen Jubilium der Wal-
dorfschulen lobte dort Heino Bosselmann Steiners Pidagogik. Ganz beson-
ders hebt er die Rolle des Klassenlehrers hervor: »[...] in den Klassen eins bis
acht wird durch einen Klassenlehrer, der zudem alle Hauptficher unterrich-
tet, deutlich und charismatisch gefiihrt. Ihm obliegt eine enorme Verant-
wortung, um das Prinzip Autoritdt und Nachfolge zu gestalten.«2° Fithrung
und Nachfolge (Gefolgschaft) sind, wie auch fiir Caroline Sommerfeld, die
zentralen Begriffe. Es sei kurz klargestellt, dass die Begrifflichkeit von Auto-
ritit und Nachfolge in der Waldorfpidagogik kein Abhingigkeitsverhiltnis
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impliziert, sondern ein Verhilnis, das Selbstindigkeit erméglicht und
Miindigkeit veranlagt.2!

Und auch im rechten Magazin Compact, dem Sprachrohr der AfD und
der Pegida-Bewegung, wird Steiner gelobt: Jonas Glaser preist ihn dort im
April 2021 als ersten Querdenker?? und bezeichnet ihn als Vorbild fiir eine
rechte Elite.

Arbeitskreis »Waldorfschulen gegen Rechtsextremismus« —
Tatigkeitsfelder

Da absehbar war, dass die Probleme, die sich an der Freien Waldorfschule
Minden manifestiert hatten, einer intensiven Auseinandersetzung bediirf-
ten, griindeten Wilfried Bialik und Markus Schulze seitens der LAG im Mai
2017 den »Arbeitskreis gegen Rechtsextremismus in NRW« und waren auch
die Initiatoren eines bundesweiten Arbeitskreises (»Waldorfschulen fiir eine
offene Gesellschaft — gegen politischen Extremismus und Populismus«). Im
Oktober 2017 begann dessen Arbeit, wobei schon bei dem ersten Treffen
deutlich wurde, dass damit ein Forum entstanden war, auf dem rechts-
extreme Aktivititen an Schulen thematisiert werden konnten: ein Haken-
kreuz in einer Schule, Einschaltung des Staatsschutzes, Aktivititen von
Reichsbiirgern, rassistische Spriiche von Schiilern, Lehrern und Eltern etc.
Im weiteren Verlauf der Treffen wurde von rechtsextremen Chats von Schii-
lern mit Einschaltung der Staatsanwaltschaft, von Holocaustleugnung in
der Elternschaft und der Zunahme der Formulierung rechter Positionen
von Schiilern berichtet.

Auf einem Treffen des Arbeitskreises im Februar 2018 in Hamburg mit Mit-
gliedern der LAGs Hamburg, Schleswig-Holstein, Niedersachsen und
Mecklenburg-Vorpommern, wurde von vielen rechten Aktivititen an Kin-
dergirten und Schulen berichtet. Dabei war ein auffilliges Merkmal, dass
nach dem Eindruck der Teilnehmer rechte Aktivititen hiufig verharmlost
wurden. Auflerdem wurde auf ein besonderes Phinomen hingewiesen: die
Volkischen Siedler. Von ihrem “ufleren Erscheinungsbild eher an linke Okos
erinnernd, »harmlos, sich als nette, hilfsbereite Nachbarn gebend, kaufen
sie in strukturschwachen Gebieten verlassene Hofe, ziehen dort mit mog-
lichst vielen Personen ein, pflegen eine merkwiirdig althergebrachte Lebens-
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weise mit dem erst langsam deutlich werdenden Merkmal, Menschen mit
»Migrationshintergrund« und solche mit gesellschaftspolitisch fortschritt-
lichen Ansichten auszugrenzen. Bei niherer Betrachtung zeigen sie ein rech-
tes, volkisches, teilweise rechtsextremes Weltbild. Die Schulen in Hitzacker
und Schwerin sind daraufhin aktiv geworden. In Hitzacker erfolgte eine
Zusammenarbeit mit der Amadeu Antonio Stiftung, aus der unter anderem
eine Broschiire iiber volkischen Rechtsextremismus?3 hervorgegangen ist. In
Schwerin entstand der »Arbeitskreis demokratische Kultur«. Zum Umkreis
der volkischen Siedler gehért auch Martin Ralf Rogge, der sich auch als
Odur von Oels oder Runenmeister bezeichnet und eine »Konzeption fiir
Runenunterricht an Waldorfschulen« anbietet.

An den rechtsextremen Ausschreitungen in Chemnitz im Spdtsommer
2018 nahm eine Familie teil, deren Kinder die Waldorfschule in Detmold
besuchten. Klassenkameraden hatten ihre Mitschiiler in den Medienberich-
ten erkannt. Die Schule wandte sich an den Arbeitskreis und die Mobile
Beratung gegen Rechtsextremismus, und so konnte bei den auftretenden
massiven Problemen auch rechtlich effektive Hilfestellung geleistet werden.
Die Schule organisierte selbst eine Podiumsdiskussion zum Thema »Wie
gefihrdet ist unsere Demokratie«. Sie fand in Zusammenarbeit mit der Mo-
bilen Beratung und Vertretern der Stadt Detmold statt — ein Zeichen gegen
die rechtsextreme Familie und ihre Sympathisanten an dieser Schule. Im
weiteren Verlauf kam es zu gewalteitigen Ubergriffen der rechtsextremen
Familie auf eine Familie, deren Kind in einer Klasse mit einem der S6hne
war, was letztlich auch zu einer gerichtlichen Auseinandersetzung fiihrte.
Ehemalige Eltern der Mindener Schule organisierten einen Vortrag von An-
drea Robke in Detmold iiber Volkische Siedler. Die Probleme, die sich
durch die Volkischen Siedler gesamtgesellschaftlich zeigen, sind auch an den
beiden genannten Waldorfschulen in unterschiedlicher Weise deutlich ge-
worden.24

Im Mirz 2019 stimmte die Bundeskonferenz der vorgeschlagenen Ein-
richtung eines »Arbeitskreises Waldorfschulen fiir eine offene Gesellschaft
— gegen politischen Extremismus und Populismus« zu, der damit die Arbeit
des »Arbeitskreises Waldorfschulen gegen Rechtsextremismus in NRW« auf
Bundesebene erginzen konnte.

Ein Thementag mit dem Titel »Gegen Rechtsextremismus vorgehen«?5
wurde als Onlineveranstaltung im November 2020 durchgefiihrt. Eingelei-
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tet wurde er durch Markus Schulze, der auf die Kritik der Zeit-Journalistin
Annika Brockschmidt anlisslich der Anti-Corona-Demonstration Ende Au-
gust in Berlin einging und die Rassismusvorwiirfe auf dem Hintergrund der
Whurzelrassenlehre der Theosophie und rassistischen Vorstellungen der Bio-
logie um 1900 thematisierte, die bis zur Ausbildung des Sozialdarwinismus
reichten. Den Hauptvortrag hielt Andreas Speit, Co-Autor des Buches
»Volkische Landnahmex« {iber die volkischen Siedler, das er zusammen mit
Andrea Rébke verfasst hat. In den nachfolgenden Arbeitsgruppen wurde die
Problematik des Rechtsextremismus in Bezichung zur Waldorfschule in ver-
schiedenen Bereichen thematisiert, wobei wir erstaunt waren iiber die Viel-
zahl an Hinweisen auf rassistische Auflerungen und rassistisches Verhalten
von Eltern und Studierenden.

Am 19. Februar 2021 folgte ein Themenabend: »Umgang mit Corona:
Impfskepsis, Querdenken, Klagepaten — ein Einfallstor fiir Populisten und
Rechte an Waldorfschulen.« Markus Schulze referierte tiber das Virus2¢, Al-
brecht Hiittig iiber Steiners Position zum Impfen?” und Martin Malcherek
tiber Querdenker, Klagepaten und die Frage des Anteils der Rechten bei den
Coronaprotesten. Der Abend hatte etwa 400 Teilnehmer und einerseits eine
sehr positive Resonanz, andererseits erfolgten von einer kleinen Gruppe, die
wissenschafts- und demokratiefeindliche Ansichten zeigte, massive Angriffe
auf die Referenten im Chat.

Im Mai 2020 kam eine Anfrage von Caterina Woj vom WDR, die zu-
sammen mit Andrea Rébke an einem Film mit dem Titel: »Wie Rechts-
extremisten Freie Schulen unterwandern« arbeitete, der am 27.01.21 im
WDR ausgestrahlt wurde.?8 Diese miindete in Interviews, die Frau Woj mit
Mitgliedern des AK gefiihrt hat und in denen die Bekimpfung von Rechts-
extremismus als ernsthaftes Anliegen deutlich wurde. Nach anfinglichen
Vorbehalten bekam Frau Woj die Méglichkeit, an einzelnen Schulen zu dre-
hen.

Wesentlichen Raum in dem Film nimmt die Dokumentation der Vor-
ginge in Minden ein. Einen regelrechten Erfolg hatte er in der Bearbeitung
der Problematik der Freien Schule am Elsengrund, die dazu gefiihrt hat,
dass es gelungen ist, die rechtsextreme Schulleitung der Schule zu verwei-
sen??. Das lag vor allem daran, dass ein ehemaliges Vorstandsmitglied bereit
war, vor der Kamera auszusagen. Als die alte Schulleitung anschliefend
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juristisch gegen das Vorstandsmitglied vorging, wurde es unter anderem von
einzelnen Mitglieder des AK finanziell fiir den Rechtsbeistand unterstiitzt.

Aufgrund einer Anfrage der Kompetenzstelle Eltern und Rechtsextre-
mismus in Halle (Saale), einer Beratungsstelle des »Miteinander — Netzwerk
fir Demokratie und Weltoffenheit in Sachsen-Anhalt e.V.«, steht die Teil-
nahme an einer Fachtagung fiir pidagogisches Personal zum Umgang mit
Kindern von extrem rechten Eltern an. Das hingt mit Hinweisen auf Lehrer
mit Kontakten ins rechtsextreme Milieu an einer Waldorfschule zusammen.

Abschlieflend ist hervorzuheben, dass sich zunehmend Arbeitskreise ge-
gen Rechts an einzelnen Waldorfschulen und den Landesarbeitsgemein-
schaften bilden, die sich vernetzen, denn die Gefahr der Unterwanderung
ist und bleibt eine akute Herausforderung.

Markus Schulze
Lehrer an der Kolner Waldorfschule, Leiter des AK Waldorfschulen
gegen Rechtsextremismus in NRW

Anmerkungen
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Stephanie Balik, Christoph Sander

Welche Rolle spielt ein Landesverband der Waldorf-
schulen in der Corona-Pandemie?
Welche Herausforderungen stellen sich den Schulen?!

Zur Struktur und aktuellen Kommunikation

Die Landesarbeitsgemeinschaft der Freien Waldorfschulen in Baden-Wiirt-
temberg e.V. (LAG) vertritt derzeit 59 Mitgliedsschulen. Diese werden ak-
tuell durch sechs Vorstinde (Sprecherkreis), welche zur Ausfiihrung ihrer
Titigkeiten eine Geschiftsstelle mit einem geschiftsfithrenden Vorstand
und zwei Mitarbeitenden innehaben, vertreten. Die Stellung des Sprecher-
kreises und der Geschiftsstelle entspricht einer zweigliedrigen Kommuni-
kationsstrukeur. Sie sichert auf politischer Ebene den Informationsfluss
zwischen den Mitgliedsschulen einerseits und dem Kultusministerium an-
dererseits.

Kern der Titigkeit der Geschiftsstelle war und ist es, die Belange der
Waldorfschulen in Baden-Wiirttemberg zu kennen und das ihrige dazu
beizutragen, dass die Waldorfschulen moglichst krisenfrei mit den jeweili-
gen Anforderungen umgehen kénnen und in allen ihren Fragen einen ver-
ldsslichen Partner haben, welcher wihrend der Abwigungsprozesse, die an
den Schulen gefithrt werden miissen, in der Entscheidungsfindung unter-
stiitzend citig ist.

Die Waldorfschulen als selbstverwaltete Institutionen stehen in der
Corona-Pandemie vor besonderen Herausforderungen: wesentliche Punk-
te der Verwaltung als freier Schultriger betreffen die Eingriffsrechte der
Schulaufsicht, die Anwendungsbereiche der Vorschriften, Partizipation an
Finanzprogrammen des Landes Baden-Wiirttemberg. Hiufig sind die
Regelungen fiir den Verein bzw. die Genossenschaft als Schultriger und
die Regelungen fiir den Schulbetrieb widerspriichlich.

Zu dieser ohnehin schwierigen Gemengelage kommt die Haltung, die
jede einzelne Schule zur Corona-Pandemie entwickelt hat. Es zeigte sich
im vergangenen Jahr schnell: Je klarer die Schule eine eigene Haltung for-
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mulierte und je umfassender diese von der Schulgemeinschaft getragen
wurde, desto besser konnte auf negative Einflussnahme reagiert werden
und umso besser konnte dem Widerstand gegen die vorgeschriebenen Hy-
gienemafinahmen begegnet werden.

Die Geschiftsstelle hat zur Unterstiitzung der Mitgliedsschulen alle an
sie gestellte Fragen in FAQs gefasst und zentral beantwortet.

Die stetig an den Pandemieverlauf angepassten Verordnungen und
Schreiben des Kultusministeriums wurden hierin auf die waldorfspezifi-
schen Gegebenheiten tbertragen. Mit der Zeit wurde deutlich, dass die
laufend fortgefiithrten FAQs sich als die Entscheidungsgrundlage der Wal-
dorfschulen herauskristallisierten. Auch die Rundschreiben des Justiziars
vom Bund der Freien Waldorfschulen, mit dem auch die Geschiftsstelle
im regen Austausch stand, waren in diesem Prozess an den Schulen eine
grofle Hilfe.

Oberstes Ziel der Beratung war und ist, die vom Gesetz- bzw. Verord-
nungsgeber vorgegebenen Regelungen einzuhalten und umzusetzen, um
unter so geringen Einschrinkungen wie nétig so viel Schulbetrieb wie
moglich durchfihren zu kénnen. Zu diesen Regelungen zihlt auch die
Maskentragepflicht.

Die Bedeutung der AGFS

Damit die Waldorfschulen in Baden-Wiirttemberg sich auf den Unterricht
und ihren Schulbetrieb vor Ort fokussieren konnen, ist es ein mafigebli-
ches Instrument, auf politischer Ebene fiir ihre Belange zu arbeiten. In
Baden-Wiirttemberg ist zu diesem Zweck die Arbeitsgemeinschaft der
Freien Schulen (AGFS) dem Kultusministerium ein vertrauensvoller, star-
ker und verlisslicher Partner. Es sind in der AGFS Baden-Wiirttemberg
alle Landesverbinde der jeweiligen Schularten in freier Trigerschaft Mit-
glieder, was ein Novum in Deutschland darstelle. Bereits im Mirz 2020
hatte sich abgezeichnet, dass die Zusammenarbeit zwischen der AGFS und
dem Kultusministerium auf einer soliden Basis steht und die Freien Schu-
len auch deshalb in Baden-Wiirttemberg bei allen Programmen und Ent-
scheidungen mit einbezogen werden wiirden. Es ist erwihnenswert, dass
die Freien Schulen tatsichlich bei allen Programmen beriicksichtigt wur-
den: Erstattung der Kosten fiir die nicht stattgefundenen Klassenfahrten,
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digitale Ausstattungsprogramme. Der fehlende Ausgleich der ausgefalle-
nen Betreuungskosten fiir die Schiiler (Hort etc.) wurde den Freien Schu-
len durch ein Sonderprogramm im Nachgang erstattet.

Als unstrittige, unproblematische Themen in den Verhandlungen er-
wiesen sich: Einschrinkungen im Prisenzunterricht, Umgang mit Leht-
kriften der Risikogruppe, Vermietung von Riumlichkeiten trotz Unter-
sagung — laut Corona-Verordnung — des Schulbetriebes, Untersagung von
Klassenfahrten u. 4. sowie der Umgang mit Kurzarbeit.

Priifungen in Coronazeiten

Die analoge Anwendung der Anderungen im verwaltungstechnischen Ab-
lauf und die Anpassungen inhaltlicher Art bei den Abschlussprifungen
fuhrten zu »waldorfeigenen« Verordnungen fiir staatliche Bildungsab-
schliisse. Diese stellten die Waldorfschulen vor die neue Aufgabe, Ab-
schlusspriifungen ohne direkee staatliche Schulaufsicht durchzufiihren.
Die staatliche Anerkennung als Ersatzschule und die Verankerung des
Waldorflehrplans im Gesetz fiir Schulen in freier Trigerschaft boten hier-
fir die Grundlage.?

Nachjustiert wurde bei der Durchfiihrung der Zweitkorrekeur fiir die
Abiturpriifung. Voraussetzung hierfiir sollte die »Lehrbefihigung in dem
jeweiligen Fach fiir die gymnasiale Oberstufe« sein. Subsumiert wird hier-
unter das 2. Staatsexamen im betreffenden Fach. Widerspriichlich dabei
war, dass die Fachlehrkraft an Freien Waldorfschulen die Erstkorrektur
durchfiihre, auch wenn kein 2. Staatsexamen vorliegt, sondern eine gleich-
wertige Qualifikation. Nach Verhandlungen mit dem Kultusministerium
wurde das angepasst. An staatlich anerkannten Ersatzschulen, insbesonde-
re Abendgymnasien, Kollegs und Freien Waldorfschulen musste die Fach-
lehrkraft nicht iiber die gleiche Lehrbefihigung verfiigen, um die Zweit-
korrektur durchzufiihren, sondern tiber eine gleichwertige.

Kontroversen um die Maskentragepflicht

Die Maskentragepflicht in den Schulen trat in Baden-Wiirttemberg nach
den Sommerferien in Kraft. Anwendung findet sie auf die auf den Grund-
schulen aufbauenden Schulen und dort auf allen Begegnungsflichen. Ab
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einem Inzidenzwert iiber 35 gilt die Maskentragepflicht auch wihrend des
Unterrichts.

Am Horizont zeichnete sich eine Welle der Emporung, Entriistung, des
Zorns und Unverstiandnis ab, welche ungebremst auf die Freien Waldorf-
schulen in Baden-Wiirttemberg und ihren Landesverband zurollte. Ein
Stiick Stoff wurde zum Politikum.

Die Pflicht, einen Mund-Nasen-Schutz auf allen Begegnungsflichen zu
tragen, loste viele Fragen aus. Baden-Wiirttemberg war das letzte Bundes-
land, welches mit dem Prisenzbetrieb startete. Der Sprecherkreis (Vor-
stand) beschloss, den Justiziar der Rechtsberatungsabteilung vom Bund
der Freien Waldorfschulen um eine Stellungnahme zu bitten, weil die Fra-
gen an die Maskentragepflicht kein alleiniges Phinomen aus Baden-Wiirt-
temberg waren und sich bereits viel Wissen rund um das Thema gebildet
hatte, von dem die baden-wiirttembergischen Schulen profitieren konn-
ten. So konnte den Schulen eine gute Sammlung an Informationen zum
Schulstart unter Pandemiebedingungen zur Verfiigung gestellt werden.
Besonders die Stellungnahme zur Maskentragepflicht und die FAQs der
Landesarbeitsgemeinschaft halfen den Schulen bei der Wiederaufnahme
des Schulbetriebs

Im Anschreiben zu den FAQs der LAG wurde bereits im Juli folgender

Passus aufgenommen:

»Sollten bei Thnen an der Schule Corona-Verdachtsfiille oder bestitigte Fille
auftreten, bitten wir Sie, uns umgehend zu informieren, damit wir bei Presse-
anrufen entsprechend reagieren konnen. Das gleiche Vorgehen bitten wir Sie
bei Vorfillen einzubalten, welche verschwérungstheoretische Inbalte beriih-

ren. «

Die FAQs und die Stellungnahme wurden mit Kommentaren und Deu-
tungen versehen und in diversen sozialen Medien verbreitet. Auch die Ver-
breitung von Aurich TV »Gesundheitsamt stiirmt Waldorfschule« trug zur
Emotionalisierung bei.
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Die lautstarke Minoritdt der Coronaskeptiker

Die Differenz von ideologischer und sachlich differenzierter Betrachtungs-
weise der Corona-Pandemie wurde sichtbar. Die Minderheit der soge-
nannten Coronaskeptiker duflerte sich vehement.

Die explodierende Wut der Verfasser und Anrufer nahm Ausmafle an,
die das tigliche Arbeiten massiv beeintrichtigten. Diese Anrufe, Mails und
Briefe waren meist anonym verfasst. Die Waldorfschulen, sicherlich nicht
nur in Baden-Wiirtctemberg, wurden mit Klageandrohungen und Auffor-
derung zur Ubernahme von Haftungsanspriichen konfrontiert. Die im
Internet zu findenden Seiten mit Musterbriefen wurden schnell bekannt
und genutzt.

Der Sprecherkreis und die Geschiftsstelle handelten am 17. 09. 2020,
dem ersten Donnerstag nach den Sommerferien, und veréffentlichten eine
Stellungnahme. Ein Auszug:

» Wir stufen Inbalte und Positionen als problematisch ein, die Zusammenstel-
lungen von Tatsachen vornehmen, in denen uniiberpriifbare (Verschwirungs-)
Theorien iiber das gesellschaftliche und staatliche Zusammenleben verbreitet
werden, die den freiheitlichen und demokratischen Grundkonsens aufkiindi-
gen und keine unterschiedlichen Positionen zulassen, sondern in >richtigc und
sfalsche trennen. Wir meinen damit Inhalte, die fiir den Fall, dass sie an den
Schulen kommuniziert werden, dem Prinzip der Neutralitit widersprechen.
In einem solchen Fall geriit die Schule in Gefahr, der Indoktrination beschul-
digt zu werden.

Es gehr uns also nicht darum, zu erfabren, was einzelne Mitglieder der
Schulgemeinschaften denken, welche Haltungen sie haben und welche Mei-
nungen sie vertreten, vielmehr ist es unser Anliegen, die Schulen als Institu-
tionen zu schiitzen. In der Vergangenheir ist es zu Fillen gekommen, in denen
Schulen Anfragen zu Raumvermietungen von Organisationen aus dem ver-
schwirungstheoretischen oder politisch extremen Milieu, wie zum Beispiel der
Reichsbiirger, nicht rechtzeitig erkannt haben und so extremem Gedankengut
Vorschub geleistet haben, da die Schule als Veranstaltungsort wahrgenommen
wurde.

Bereits 2015 hat der Bund der Freien Waldorfschulen aufgrund damaliger
Vorfille an Waldorfschulen eine Informationsschrift herausgegeben: »Die
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«Reichsbiirgerbewegung». Eine kritische Auseinandersetzung mit dem Neu-
Deutschtums.

Wir als Landesverband sehen es als unsere Aufgabe an, Schulen in solchen
Fillen zu sensibilisieren, bei Anfragen zu unterstiitzen und damit maglichen
Schaden von der Schulbewegung abzuwenden.«

Darauthin beruhigte sich die Lage insgesamt, wozu auch die Erinnerung
an den Beutelsbacher Konsens beitrug, da die Kontroversen auch Schii-
ler*innen erreichten.

Befreiung von der Maskenpflicht —
wer priift mit welchen Konsequenzen?

Die Voraussetzungen fir die Befreiung der Maskentragepflicht und auch
deren grundsitzliche Einhaltung stellte die Schule vor grofSe Herausforde-
rungen. Grundsitzlich waren die Befreiungstatbestinde bereits in der Ver-
ordnung der Landesregierung benannt:

»Eine Verpflichtung zum Tragen einer Mund-Nasen-Bedeckung besteht nichr
fiir Personen, die glaubbaft machen kinnen, dass ibnen das Tragen einer
Mund-Nasen-Bedeckung aus gesundheitlichen oder sonstigen zwingenden
Griinden nicht moglich oder nicht zumutbar ist, wobei die Glauwbhaftmachung
gesundbheitlicher Griinde in der Regel durch eine dirztliche Bescheinigung zu
erfolgen hat. 3

Im Beschluss des OVG Miinster vom 24. 09.2020% wurde die Formanfor-
derung an ein Attest und die damit verbundene Glaubhaftmachung erst-
malig definiert. Die auch fiir die Waldorfschulen in Baden-Wiirttemberg
wegweisende Aussage des OVG Miinsters bezieht sich auf die Glaubhaft-
machung: ein medizinischer Grund muss vorliegen. Das heif§t, aus dem
Attest muss sich nachvollziehbar ergeben, welche konkret zu benennende
gesundheitliche Beeintrichtigung auf Grund des Tragens der Maske zu er-
warten sei und woraus diese im Einzelnen resultiert. Aus dem Attest muss
ersichtlich sein, auf welcher Grundlage der attestierende Arzt zu seiner
Einschitzung gekommen ist.
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Das Verwaltungsgericht Stuttgart folgte in einem Beschluss am 23.11. 2020
dem OVG Miinster. Zusitzlich ging die Kammer in ihrem Beschluss noch
auf die immer gerne verwendete Argumentation ein, es gelte uneinge-
schrinke die drztliche Schweigepflicht. Es sei nicht erforderlich, »dass eine
genaue Diagnose« angegeben wird, »die durch das Tragen der Mund-Nasen-
Bedeckung hervorgerufenen Symptome seien jedoch vom Aussteller des Arrests
Jfachkundig zu umschreiben.

Die Atteste seitens der Schulen zu priifen, impliziert aber, sich mit den
Konsequenzen zu befassen: Was passiert bei Aufforderung von Nachbesse-
rung oder Ablehnung? Welche Rolle spielt dabei der Schulvertrag und der
Anspruch auf Bildung? Im Falle eines vorliegenden qualifizierten Attestes
stellt sich zudem die Frage, wie dennoch der Pflicht der Abwendung von
Gefahren im Gesundheitsschutz nachgekommen werden kann.

Die Rechtsfolgen aus der Nichteinhaltung der Maskentragepflicht, der
fehlerhaften Atteste oder dem Vorliegen von mehreren qualifizierten und
begriindet nachvollziehbaren Attesten bleiben teilweise unbeantwortet.
Deshalb installierte die LAG eine regelmifig stattfindende Videokonfe-
renz fir die Verantwortlichen, die an den Schulen mit der Umsetzung der
Vorschriften betraut wurden. Die Resonanz hierauf war durchweg positiv.
Durch diesen Austausch wurde auch ersichtlich, dass die Waldorfschulen
alle an einem Strang zichen und eine gemeinsame Haltung gegeniiber Pan-
demieleugnern entwickelten. Die Umsetzung der Hygienemafinahmen
incl. der Maskentragepflicht wurde diskutiert und auch die Rolle, als freier
Bildungstriger gegeniiber der Anspruchshaltung einiger Elternhiuser den
Ausschluss vom Prisenzunterricht als Mafnahme bei unqualifizierten At-
testen anzuwenden.

Die Aufgabe des Landesverbandes — Riickendeckung fiir die Schulen,
Schulterschluss mit den Behorden — ist in Coronazeiten besonders gefor-
dert. An der Diskussion unterschiedlicher Betrachtungsweisen der Pande-
mie mit ihren Auswirkungen und damit verbundenen Einschrinkungen
beteiligt er sich nicht — denn das ist nicht seine Aufgabe.

Stephanie Balik, LL.B. Bildungsrecht, Christoph Sander, geschiifts-
fiihrender Vorstand der Landesarbeitsgemeinschaft der Freien Waldorf-
schulen Baden-Wiirttemberg, Mitglieder im Arbeitskreis »Schulrecht
und Bildungspolitik«
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Anmerkungen

1 Der Beitrag erschien urspriinglich in SchuRuB, o1/2021 und wird hier mit
freundlicher Genehmigung wiedergegeben.

2 Gesetz fiir die Schulen in freier Trigerschaft (Privatschulgesetz — PSchG), § 3,2;
§S 5 und 10

3 Zweite Verordnung der Landesregierung zur Anderung der Corona-Verordnung
Vom 22. September 20205 § 3 Abs. 2 Nr. 2

4 OVG Miinster, Beschluss vom 24.09.2020 — 13 B 1368/20

5 VG Stuttgart, Beschluss vom 23. 11. 2020, — 12 K §5502/20, PM vom 30.11. 2020



Nele Auschra

Was bewegt den Bundesvorstand zur Corona-Zeit?
Von Verbundenheit und Distanzierung, Freiheit und
Gleichheit

Das vergangene Jahr 2020 stand fiir den Bundesvorstand fast ganz im Zei-
chen der Pandemie, das Frithjahr 2021 zusitzlich auch der Vorstandswahl,
die zur Mitgliederversammlung Anfang Mai durchgefiihrt wurde. Beide
Fragen gaben ausreichend Anlass, einen hohen Druck auf die Vorstands-
mitglieder und die Geschiftsfithrer des Bundes der Freien Waldorfschulen
(BAFWS) aufzubauen.

Jetzt, im neuen Schuljahr 2021/22, kénnen wir festhalten, dass wir
als neu gewihlter Vorstand — bestehend aus den vier Kolleg:innen, die
zur Wiederwahl standen, sowie zwei neuen Mitgliedern — unsere Arbeit
aufgenommen haben und zuversichtlich auf die gemeinsame fiinfjihrige
Amtsperiode blicken. Diese Herausforderung wurde gemeistert, aufler-
dem wurden viele Themen von uns angestoflen und sollen nun weiter ent-
wickelt und begleitet werden: Es gibt eine Anregung zur Qualitdtsarbeit
in den Schulen, eine neue Berechnungsgrundlage fiir die Lehrer:innen-
bildungsfinanzierung wurde beschlossen, die Menschen fiir das politische
Netzwerken erarbeiten eine Strategie und werden sich zusammen mit der
Presse- und Offentlichkeitsarbeit in Berlin etablieren, in einem Expert:in-
nengremium wurden Fragen zur Weiterentwicklung der Waldorfpidago-
gik angestoflen.

Die zweite Herausforderung, Corona, und insbesondere die von den
Behorden beschlossenen Mafinahmen zur Eindimmung der Pandemie,
werden uns weiter beschiftigen. In den vergangenen Monaten sind im
Namen des Bundesvorstands verschiedene Dokumente veréffentlicht wor-
den. Notwendig wurden diese — sofern nicht nach vorne blickend und
proaktiv formuliert — als Reaktion auf Handlungen und Aktionen Ein-
zelner, die im Kontext der Pandemie die Waldorfschulbewegung und die
Anthroposophie in der 6ffentlichen Wahrnehmung in Misskredit brachten
und weiterhin bringen. Das tiberwiegend positive Bild der Waldorfschulen,



44 Freie Schule, Staat und gesellschaftliche Vielfalt

das nach dem Jubiliumsjahr in der Offentlichkeit bestand, konnte durch
diese Umstinde nicht aufrechterhalten werden. Unsere Anstrengungen gel-
ten dem Ziel, daran wieder anzukniipfen. Wir verfassen deshalb Stellung-
nahmen und Thesenpapiere gemeinsam mit der Medizinischen und auch
Pidagogischen Sektion am Goetheanum. Wir versenden Presseinforma-
tionen und schicken Rundschreiben an die Schulen!. Diese stammen alle
aus der Feder der Verantwortlichen fiir die Offentlichkeitsarbeit. Zunichst
von Henning Kullak-Ublick, dann gemeinsam mit Nele Auschra, die nun,
da Kullak-Ublick in den Ruhestand verabschiedet wurde, die Nachfolge
als Sprecherin des BAFWS angetreten hat. Diese Schriftstiicke spiegeln
stets einen Konsens aller Vorstandsmitglieder. Unsere Verbundenheit, der
Zusammenhalt in den Sitzungen von Vorstand und Geschiftsfithrern, die
zweiwochentlich online oder, wann immer méglich, vor Ort abgehalten
werden, bildet die Basis fiir alle Verlautbarungen.

Diese Veroffentlichungen haben uns jeweils viele positive Riickmel-
dungen aus den Gremien von Schulen und Lindern/Regionen sowie der
Elternvertretungen gebrache. Es ist uns jedoch sehr wohl bewusst, dass
sie nicht von allen Mitgliedern unserer Schulgemeinschaften mit Zustim-
mung aufgenommen werden. Es gibt sowohl in der Gesamtgesellschaft
als auch in unseren Schulgemeinschaften Menschen, die kritische Fragen
an die getroffenen Mafinahmen und die zugrundeliegende Politik von
Bund und Lindern haben, darunter auch eine kleine Minderheit, die sich
inzwischen am Rand oder jenseits des demokratischen Bodens unserer
Verfassung bewegt und damit die gemeinsame Basis, auf der Dialog und
Diskussionen méglich sind, verlassen hat. Manche uns zugegangene Zu-
schriften verstehen sich zwar als freie Meinungsiuflerungen, lassen aber
keinerlei Diskurs mehr zu. Wir erhalten aber auch Fragen und Zuschriften
von Menschen, die wirklich konstruktiv etwas bewegen wollen. Mit etwas
Gliick entwickelt sich ein Dialog, der den verschiedenen Seiten eine neue
Sicht erméglicht. Dabei geht es im Grunde immer um hnliche Fragen:
Warum macht ihr das so, wie ihr es macht? Tragt ihr damit nicht zur Spal-
tung bei? Sollten die Dinge nicht viel differenzierter betrachtet werden?
Die folgenden Ausfithrungen sind ein Versuch, auf diese Fragen einzu-
gehen.
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Thesenpapier vom 15. April 20212

Mit diesem Statement fordern wir gemeinsam mit der Medizinischen und
der Pidagogischen Sektion, endlich die Belange der jungen Menschen be-
sonnen und mit Augenmafl in den Mittelpunke zu stellen sowie die Ent-
scheidungen tiber zu treffende Mafinahmen stirker in die Hand der Han-
delnden vor Ort zu geben. Wir wurden gefragt: Warum schlagt ihr in ei-
nem Thesenpapier vor, die Organisation von Schule in die Hinde der
Schultriger zu legen, wo doch die Waldorfschulen gerade derart in Miss-
kredit stehen, dass sich sogar Landesregierungen fragend an die Vertretun-
gen wenden und um Aufklirung dariiber bitten, was an unseren Schulen
gerade geschieht und unternommen wird, beispielsweise gegen die Miss-
achtung von Hygienemafinahmen?

Hier zeigt sich ein Dilemma, in dem der Vorstand des Bundes, und die
Verantwortungstriger, mit denen wir zu tun haben, stehen. Auf der einen
Seite gibt es in unseren Reihen Menschen, die im Glauben, das Richtige zu
tun, auf naive Art und Weise (und manchmal wohl auch beabsichtigt oder
womdglich instrumentalisiert) verquere Ideen dufiern, ihre Mafinahmen-
verweigerung zur Schau stellen, politisch extreme Diskussionen in die
Schulen tragen und den Schulfrieden stéren. Es gibt auch ehemalige Funk-
tionstriger, die glauben, uns 6ffentlichkeitswirksam sagen zu kénnen, was
wir als Waldorfschulen gerade jetzt zu tun haben. Die »Freiheit im Geistes-
leben« sei in Gefahr, hort man immer wieder. All diese Menschen schaden
gewollt oder ungewollt dem Ansehen der Schulbewegung in der Offent-
lichkeit. Von einigen Aussagen miissen wir uns daher klar distanzieren.

Auf der anderen Seite konnen wir nicht iibersehen, dass viele der bis-
herigen Mafinahmen in unseren Augen das Wohl der jungen Menschen
nicht gentigend berticksichtigt haben.

Wir sehen es daher auch als unsere Aufgabe an, dies zu kommentieren
und auch Anregungen zu formulieren. Schulschliefungen und Masken-
pflicht im Grundschulalter — diese beiden Maffnahmen hielten wir fiir in-
addquat.? Das Thesenpapier soll als Anregung gesehen werden. Als Beitrag
zur Diskussion fiir jetzt, aber mehr noch fiir spiter: welche Handlungs-
optionen kénnten Schultrigern eingeriumt werden? Wo sind Kompeten-
zen, die ausgebaut werden konnten? Gibt es (im Sinne eines freien Geistes-
und Kulturlebens einer Gesellschaft) neben Foderalismus oder Zentralis-
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mus noch andere, dezentrale und damit flexiblere Strukturméglichkeiten?
Es ist nicht Absicht des Papiers, solche Gestaltungsriume exklusiv fiir Wal-
dorfschulen oder »per sofort« zu fordern. Es muss jedoch méglich sein, Din-
ge anders zu denken, denn sonst werden wir mit den Konsequenzen weiter
mutierender Viren niemals umgehen kénnen. Es gibt fiir die im Papier for-
mulierten Thesen viele gute Argumente, aber bestimmt mindestens ebenso
viel Anlass, Widerspriiche, Konsequenzen, Hindernisse zu formulieren. Das
ist auch gut so! Das Thesenpapier ist eine Momentaufnahme. Auch aus me-
dizinischer Sicht konnen jegliche neue Erkenntnisse fiir oder gegen die
Thesen sprechen. Wir wiinschen uns eine ergebnisoffene Debatte.

Presseinformation vom 5. Mai 20214

Bereits am 5. Oktober 20205 hat sich der Vorstand in einer langen Stel-
lungnahme klar im Corona-Geschehen positioniert und von der Quer-
denker-Szene distanziert. In einer kurzen Pressinformation verwies er im
Mai 2021 erneut darauf, um die Stellungnahme ins Bewusstsein der
Offentlichkeit zu riicken — einer Offentlichkeit, die sich mit dem Phino-
men einer signifikanten Schnittmenge zwischen Anthroposophen oder
Waldorfschul-Angehérigen und Querdenkern, die zum Teil nicht vor
rechtsextremistischem, antisemitischem, Reichsbiirger- und identitirem
Gedankengut zuriickschrecken, beschiftigt. Diese kurze Presseinforma-
tion provozierte neben zahlreichen anderen die Fragen an uns: Warum
formuliert ihr, dass fiir bestimmte Haltungen und Meinungen kein Platz
mehr an unseren Schulen sei? Warum verwendet ihr derartig zuschreiben-
de und umstrittene Formulierungen wie »verschworungstheoretisch« und
»querdenkerisch«?

Wir fragen zuriick: Welche Aufgabe hat eine Waldorfschule? Primir ist
sie dazu da, die Entwicklung der ihr anvertrauten Schiiler:innen bestmég-
lich durch Kindheit und Jugend zu begleiten und zu férdern. Sie zu be-
fihigen, »unvoreingenommen eigene Urteile zu fillen, die Folgen ihres
Handelns abwigen zu konnen und das Gemeinwohl sowie die Freiheit
ihrer Mitmenschen im Blick zu haben.« (s. Stellungnahme des BAFWS
vom 5. 10.2020). Das Besondere der Waldorfpidagogik ist, dass sie Beglei-
tung ermdoglicht, um das freie, selbstindige Denken zu entwickeln und
eben nicht nur Priffungsstandards erreicht werden. Dadurch wirken Wal-



Was bewegt den Bundesvorstand zur Corona-Zeit?

dorfschulen seit 100 Jahren auf der ganzen Welt auch in die Gesellschaft
hinein.

Diese Begleitung vollzieht sich gemeinhin im Unterrichten und im
Schulleben. Wenn, wie durch die Pandemie tiber viele Monate geschehen,
sich aufgrund von Verordnungen dieses Unterrichten in anderen Bahnen
vollzichen muss, so sollten Waldorfpidagog:innen iiber gentigend Riist-
zeug verfiigen, phantasievoll Moglichkeiten im Rahmen des Gegebenen zu
entwickeln. Oder sie sollten wissen, dass sie beispielsweise von der Pidago-
gischen Forschungsstelle oder den Ausbildungsstitten im Bund der Freien
Waldorfschulen Unterstiitzung durch Weiterbildung und Beratung be-
kommen.

Was ist also die Aufgabe des Bundes der Freien Waldorfschulen? Vor-
nehmlich die folgende: die Einrichtungen zu befihigen, ihrer Aufgabe
nachzukommen, nimlich unter allen Umstinden den bestméglichen Un-
terricht zu machen. Um sie bei dieser Aufgabe zu unterstiitzen, bieten wir
den Kolleg:innen Austausch und Weiterbildung (z. B. mit dem Angebot
#waldorflernt), begleiten sie juristisch, wenn beispielsweise eine Welle von
»Klagepatenschreiben« den Betrieb noch zusitzlich erschwert, verstindi-
gen uns mit den anthroposophisch-medizinischen Verbinden, um ge-
meinsame, fundierte Stellungnahmen und Thesenpapiere zu den aktuell
anstehenden Fragen zu erarbeiten, und unterstiitzen die oft notwendig
werdende, klare Kommunikation von Schulleitungen und -vorstinden
durch unsere Offentlichkeitsarbeit.

Inwieweit konnen Waldorfschulen nun ihre Aufgabe erfiillen, wenn in
ihren Schulgemeinschaften erbitterte gesellschaftspolitische Auseinander-
setzungen ausgetragen werden? Wenn einzelne Eltern und einzelne Kol-
leg:innen ihre Interpretation der Geschehnisse dazu nutzen, im Namen
»der Freiheit« den Schulbetrieb empfindlich zu storen, indem sie ihre per-
sonlichen Einstellungen, ihre Unsicherheit und ihre Angste iiber Schii-
ler:innen, Mitarbeiter:innen und andere Eltern ungefragt ausschiitten?
Was kommt in Zukunft auf uns zu, wenn in der 6ffentlichen Wahrneh-
mung weiterhin das Bild geschiirt wird, dass auffillig viele Anthroposo-
phen Mididufer der vom Verfassungsschutz beobachteten Querdenker-
Vereinigungen seien? Bei solch plakativer Zuschreibung ist es in unseren
Augen notwendig und gerechtfertigt, mit plakativer Distanzierung zu

reagieren.
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Freiheit der MeinungsduBerung, Freiheit im Denken,
Freiheit im Geistesleben

Einige Nachfragende fiihren die »Freiheit des Geisteslebens« ins Feld, um
das angeblich verlorene Recht auf ungehinderte Meinungsiuflerung inner-
halb einer Gemeinschaft einzufordern. Wenn diese Auferungen und die
ihnen folgenden Handlungen jedoch in einen anderen Bereich eingreifen,
nimlich in das Rechtsleben, das die Regeln innerhalb einer Gemeinschaft
bestimmt, handelt es sich eben nicht um das hohe und schiitzenswerte Gut
der Freiheit, sondern um Missachtung des Gebots der Gleichheit, das eine
ganz andere Ebene beriihrt: nicht die der individuellen Entwicklung und
Entfaltung, sondern die der gemeinschaftlichen Riicksichtnahme. Schulen
in freier Trigerschaft sind nicht etwa frei, weil sie sich nicht an Verordnun-
gen oder Vorschriften der Aufsichtsbehdrde halten miissten, denn das
miissen sie selbstverstindlich so wie alle anderen Schulen auch. Frei sind
sie hinsichtlich der Ausgestaltung ihrer Selbstverwaltung und ihrer Rah-
menlehrpline. Ein hohes, aber keineswegs selbstverstindliches Gut!

Ausblick

Wenn unsere Schulen in dieser schwierigen Zeit ihrer Aufgabe nachkom-
men und damit ihrer Verantwortung gerecht werden kénnen, haben wir
im BAFWS viel erreicht. Den Blick auf die gesellschaftspolitische Situati-
on schirfen kann und muss man sehr wohl — auch hierzu dienen die unter-
schiedlichsten Publikationen des Vorstands. Wir werden uns nicht scheu-
en, den in unseren Zusammenhingen augenscheinlich bitter notwendigen
Diskurs iiber Themen wie Freiheit im Geistesleben, Gleichheit im Rechts-
leben, Geschwisterlichkeit im Wirtschaftsleben und Steiners ethischen In-
dividualismus zu gegebener Zeit, insbesondere wenn wieder persdnliche
Begegnungen méglich sind, zu fihren.
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Anmerkungen
https://www.waldorfschule.de/ueber-uns/corona-faq

hteps://www.waldorfschule.de/ueber-uns/corona-fag?kategorie=thesenpapier-

med-paed

hteps://www.waldorfschule.de/artikel/schulen-oeffnen-zukunft-sichern, hteps://
www.waldorfschule.de/artikel/kinder-brauchen-bewegung-und-begegnung-
schutzmassnahmen-muessen-altersgemaess-und-praktikabel-sein

hteps://www.waldorfschule.de/ueber-uns/corona-fag?kategorie=standpunke_
pandemie

hteps://tinyurl.com/bdfws-stellungnahme2020
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M. Michael Zech

Waldorfschulen als zivilgesellschaftliche Institutionen

Schon die Griindung der ersten Waldorfschule 1919 in Stuttgart entsprang
einem zivilgesellschaftlichen Engagement. Sie ging vor allem von dem Zi-
garettenfabrikanten Emil Molt aus, der, weil er Bildung als wichtigsten
Fakror fiir die Losung der sozialen Frage erachtete, den Kindern der dort
Arbeitenden bessere soziale Ausgangsbedingungen erméglichen wollte.
Dieser soziale Impuls wandelte sich aber schon in der Endphase der Wei-
marer Republik, als die Waldorfschule zunehmend Kinder vor allem von
Bildungsbiirgern und anthroposophisch orientierten Familien anzog. Die
Zusammensetzung der Schiilerschaft der Waldorfschulen ist bis heute da-
von geprigt, dass 75% der Eltern selbst einen Hochschulabschluss haben
(Kohlmann 2018, S.s1 fI), also zur Bildungselite gehéren. Albert Schmel-
zer, Mitbegriinder der ersten interkulturellen Waldorfschule! in einem so-
genannten sozialen Brennpunke von Mannheim, fordert, sich verstirke
dem urspriinglich vorhandenen Anliegen von Bildungsgerechtigkeit ver-
pflichtet zu sehen und damit an den Griindungsimpuls von 1919 wieder
anzukniipfen. (Schmelzer 2021, S. 5). In der Bundesrepublik korrelierte die
Zahl der durchwegs auf Elterninitiativen basierenden Waldorfschulgriin-
dungen mit dem Progress zivilgesellschaftlicher Kultur (Zech 2013). Thre
erste Boomphase erlebte sie mit den in den 198oern aufkommenden éko-
logischen und pazifistischen Biirgerinitiativen. In dieser Zeit profilierte
sich die Waldorfpidagogik als Alternative zur staatlich administrierten
Regelschulpidagogik.

1. Das staatliche Schulmonopol und seine »Ersatzschulen«

Obwohl sie einer staatlichen Schulaufsicht unterstehen (GG Art 7/1), die
ihre Kriterien aus den Bildungsplinen und Curricula des staatlich betrie-
benen Schulwesens ableitet, konnten sich die Waldorfschulen in Deutsch-
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land einen teilautonomen Status bewahren. Sie verstehen sich in diesem
Sinne als Schulen in freier Trigerschaft. Rechtlich haben sie den Status als
staatlich genehmigte, einige auch als staatlich anerkannte Ersatzschulen.
Letztere Kategorie bedeutet, dass sie, wie die Waldorfschulen in Hessen, ab
Klasse 11 eine staatlich anerkannte gymnasiale Oberstufe haben, erstere
besagt, dass sie einen Unterricht mit eigenen Lehrplinen anbieten, der in
seiner Bildungsqualitit dem der Regelschulen nicht nachstehen darf. Als
Ersatzschulen nehmen Waldorfschulen demnach als zivilgesellschaftliche
Einrichtungen eine allgemeine gesellschaftliche Aufgabe wahr. Sie kénnen
ihre Existenzberechtigung aus dem im Grundgesetz Artikel 7 substantiell
garantierten, aber am staatlichen Bildungswesen orientierten Bildungs-
pluralismus ableiten.

Grundgesetz Artikel 7

(4) Das Recht zur Errichtung von privaten Schulen wird gewahrleistet. Pri-
vate Schulen als Ersatz fiir 6ffentliche Schulen bediirfen der Genehmigung
des Staates und unterstehen den Landesgesetzen. Die Genehmigung ist zu
erteilen, wenn die privaten Schulen in ihren Lehrzielen und Einrichtungen
sowie in der wissenschaftlichen Ausbildung ihrer Lehrkréfte nicht hinter
den &ffentlichen Schulen zurlickstehen und eine Sonderung der Schiiler
nach den Besitzverhiltnissen der Eltern nicht geférdert wird. Die Genehmi-
gung ist zu versagen, wenn die wirtschaftliche und rechtliche Stellung der
Lehrkrafte nicht geniigend gesichert ist.

(5) Eine private Volksschule ist nur zuzulassen, wenn die Unterricht-
sverwaltung ein besonderes padagogisches Interesse anerkennt oder, auf
Antrag von Erziehungsberechtigten, wenn sie als Gemeinschaftsschule, als
Bekenntnis- oder Weltanschauungsschule errichtet werden soll und eine
offentliche Volksschule dieser Art in der Gemeinde nicht besteht.

2. Zivilgesellschaftliche Initiativen sind keine privaten
Wirtschaftsorganisationen

Waldorfschulen lehnen wegen ihrer gemeinniitzigen Trager (Vereine oder
Genossenschaften) ihre Einordnung unter die Rubrik Privatschulen ab.
Als im Bildungswesen vorgeschene Ersatzschulen muss der Staat ihre



52 Freie Schule, Staat und gesellschaftliche Vielfalt

materiale Existenz nicht nur durch rechtliche, sondern auch durch éko-
nomische Rahmenbedingungen garantieren. Insofern finanziert die 6ffent-
liche Hand ihren Grundbestand. Diese Finanzierung wird gemif§ dem
foderalen Bildungssystem in jedem Bundesland festgelegt und betrigt im
Mittel etwa zwei Drittel der Betriebskosten. Die Hohe der Bezuschussung
bleibt umstritten, da den privaten und freien Schulen einerseits ein Sonde-
rungsverbot auferlegt ist, d.h. der Zugang zur Schule darf nicht aus-
schliefSlich von den Vermogensverhiltnissen finanziell Bessergestellter ab-
hingen, wodurch die Hohe eines Schulgeldes limitiert ist, andererseits
aber kénnen Waldorfschulen nicht ohne den Schulgeldanteil von Eltern
betrieben werden, was der Moglichkeit, Kinder aus einkommensschwa-
chen Schichten aufzunehmen, enge Grenzen setzt. Zudem gehen Eltern
vor allem bei den Schulneugriindungen (je nach Bundesland) fiir Gebdu-
de, Einrichtung und teilweise auch die Betriebskosten erheblich in Vor-
leistungen (Kredite und Baukostenabgaben), und auch die dort Lehrenden
tragen zur Durchfithrung des Schulbetriebs bei, indem sie sich im Ver-
gleich zu ihren Kolleginnen und Kollegen an den Regelschulen mit gerin-
geren Gehiltern begniigen. Da in mehreren Gutachten (Hufen 2004 und
Brosius-Gersdorf 2017)? festgestellt wurde, dass die Waldorfschulen die
offentliche Hand nicht nur bei der Realisierung einer 6ffentlichen Auf-
gabe, sondern auch finanziell erheblich entlasten, da sie kostengiinstiger
arbeiten, kann daraus die Notwendigkeit abgeleitet werden, diese Schulen
auch besser zu férdern. So gehort es zum zivilgesellschaftlichen Selbstver-
stindnis derer, die Waldorfschulen betreiben, dass die finanzielle Ausstat-
tung der Waldorfschulen durch die 6ffentliche Hand politisch wie recht-
lich fortwihrend aktiv gesichert bzw. den wahrgenommenen Aufgaben
(z.B. InklusionsmafSnahmen, Ganztagesangebote etc.) entsprechend auch
erweitert werden muss. Diese politisch-rechtliche Interessenwahrnehmung
geschieht lokal sowohl durch die Vertreter und Vertreterinnen der jeweili-
gen Schultriger als auch tiber die Landesarbeitsgemeinschaften, in denen
sich die Waldorfschulen entsprechend der foderalen Bildungsverwaltung
zusammengeschlossen haben.
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3. Wie Waldorfschulen als autonome und selbstverwaltete
Bildungseinrichtungen ihren Bildungsauftrag verstehen

Die Forderung eines von Staat und Wirtschaft unabhingigen Bildungs-
wesens resultiert aus Steiners sozialpolitischen Uberlegungen zu einer
Dreigliederung des gesellschaftlichen Systems, welches er als sozialen Or-
ganismus charakterisiert (Steiner 1979, S. 52). Diesen differenziert er in ei-
nen kulturellen, einen rechtlich-politischen und einen wirtschaftlichen
Bereich. Diese Bereiche sollen von jeweils unterschiedlichen Verwaltungs-
arten geprigt sein: die Wirtschaft assoziativ, der soziale Bereich demokra-
tisch und pluralistisch sowie die autonomen Einrichtungen des Kultur-
und Geisteslebens selbstverwaltend.

Vor allem Lehre und Forschung sollen sich gemif§ dieser Idee unab-
hingig sowohl von politisch-ideologischer Lenkung als auch von 6kono-
misch motivierter Einflussnahme realisieren konnen. Der Staat habe dafiir
den rechtlichen Rahmen, die Wirtschaft aus Teilen ihrer Gewinne die ma-
terielle Grundlage zu garantieren, ohne aber dadurch Lenkungsaufgaben
zu beanspruchen. Erst durch die autonome Selbstverwaltung der Institu-
tionen und Initiativen des Geisteslebens kénnten diese im Sinne des ethi-
schen Individualismus (Steiner 1995, S.156 sowie 240 —242) zur Realisie-
rung individueller Freiheit sowie zur Wohlfahrt des Gemeinwesens bei-
tragen (Steiner 1989, S.236). Denn, so Steiner, wenn das, was im Individu-
um als biographische Intention veranlagt sei, in der Welt wirksam werden
kénne, weil dieser Prozess schulisch gefordert wiirde, dann werde »es mog-
lich sein, der sozialen Ordnung immer neue Krifte der heranwachsenden
Generation zuzufiihren.« (Steiner 1982, S.37) Wenn aber die Individuen
der jungen Generationen durch Staat und Wirtschaft nur dazu sozialisiert
und vereinnahmt wiirden, das Bestehende zu sichern, versiegten die inno-
vativen Prozesse in der Gesellschaft (ebd.).

Steiner wollte mit diesen Ideen die Lehrenden der Waldorfschule dar-
auf verpflichten, ihre Lehrautonomie durch konsequente Orientierung am
Individuationsprozess der Kinder sowie an ihrem fachlich motivierten In-
teresse an der Welt wahrzunehmen (Gétte 2006, S.86—102). Dem soll die
von Lehrenden und Eltern selbstverwaltete Schule den Rahmen geben.
Dies schliefit auch ein, dass sich die in ihr Lehrenden sowohl hinsichtlich
ihrer Pidagogik als auch ihrer Fachlichkeit stindig weiter qualifizieren.
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Dazu dienen das Konferenz- und Fortbildungswesen innerhalb einer
Schule und — durch den Zusammenschluss der Waldorfschulen zum Bund
der Freien Waldorfschulen — ein in autonomen Instituten (Seminaren und
Hochschulen) eingerichtetes Lehrerbildungswesen. Im Sinne einer zivil-
gesellschaftlichen Einrichtung werden also Qualitdtssicherung sowie pro-
fessionelle Fort- und Weiterbildung in staatlich unabhingigen Institutio-
nen organisiert, die durch freiwillige Selbstvereinbarungen der autonomen
Waldorfschulen auf der Ebene von Landesarbeitsgemeinschaften bzw. des
Bundes der Freien Waldorfschulen initiativ begriindet und gemeinsam fi-
nanziert werden.

4. Initiative Bildungseinrichtungen brauchen initiatives Personal

Jede Schule wihlt das Lehrpersonal selbststindig aus. Gesucht werden Per-
sonlichkeiten, die einerseits durch ihre Vorqualifizierung (Berufs- oder
Hochschulabschliisse) den von der staatlichen Schulaufsicht definierten
Qualitdtskriterien entsprechen, andererseits aber den pidagogischen
Ansatz der Waldorfschulen kompetent umsetzen und weiterentwickeln
kénnen. Beide Anforderungen werfen in der Praxis Probleme auf, denn
akademisch bzw. fachlich qualifiziertes Personal ist gefragt, so dass die
Waldorfschulen hier nicht nur mit den Regelschulen konkurrieren, die in
den letzten Jahren ihre offenen Stellen zunehmend mit Quereinsteigenden
besetzen, sondern auch mit einem Arbeitsmarkt, in dem Unternehmen
ihren Personalbedarf in diesem Qualifikationssektor {iber finanziell lukra-
tive Angebote decken kénnen. Wie dargestellt sind Waldorfschulen hier
engere Budgetgrenzen gesetzt.

Da sie also Personal nicht mit finanziell Anreizen gewinnen kénnen
(wenngleich eine Anstellung dort einen bislang sehr sicheren Arbeitsplatz
garantiert), bleibt ihnen nur die Méglichkeit, mit der Teilhabe an ihrer
pidagogischen Initiative zu werben. Obwohl die Einfiihrung und Weiter-
bildung in Pidagogik, Methodik und Didaktik {iber Angebote der wal-
dorfspezifisch ausgerichteten Seminare und Hochschulen bedient werden
kann, gibt es einen fortwihrenden, derzeit sogar zunechmenden Mangel an
derart qualifizierten Waldorfpidagoginnen und -pidagogen. Dies liegt
auch daran, dass entsprechende Anspriiche der Schulen angesichts der
schnellen Einsatznotwendigkeit, aber auch wegen mangelndem Qualitdts-
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bewusstsein nicht konsequent durchgesetzt werden. Zudem lebt eine zivil-
gesellschaftliche Einrichtung vor allem von der Initiative, dem unterneh-
merischen Einsatz, dem politischen Gestaltungswillen, der sozialen Identi-
fikation der an ihr Beteiligten. Waldorfschulen sind Bildungseinrichtun-
gen auf dem freien Markt. Qualitdtsverlust, Desorganisation und fehlen-
der Einsatz ihres Lehrpersonals fithren schnell zu Vertrauensverlusten der
Schiilerinnen und Schiiler bzw. der Eltern, die Abmeldungen, d.h. einem
Riickgang der Nachfrage nach sich ziehen. So kommt der stindigen Pflege
nicht nur des sozialen Klimas, sondern der Arbeit an der inhaltlichen und
ideellen Zielsetzung der Waldorfpidagogik zentrale Bedeutung zu. Enthu-
siastische, innovative, an der individuellen Entwicklung der Kinder und
Jugendlichen interessierte, die Herausforderungen der umgebenden Welt
in den Unterricht einbeziechende Lehrerinnen und Lehrer sind Voraus-
setzung dafiir, dass Waldorfschulen als Orte erlebt und bewertet werden,
in denen junge Menschen auf das Leben vorbereitet werden.

5. Nur politische und wissenschaftliche Teilhabe sichert die
Rahmenbedingung fiir ein zivilgesellschaftliches Bildungswesen

Waldorfschulen brauchen als zivilgesellschaftliche Initiativen Rahmen-
bedingungen, die den Schutz von individueller Freiheit und Wiirde, von
Rechtsstaatlichkeit und Pluralitit garantieren. Insofern sollte es sich von
selbst verstehen, sich politisch dafiir aktiv einzusetzen. Lange Zeit aber
fihree das Bediirfnis, die eigene Autonomie gegeniiber staatlichen Bestim-
mungen zu wahren, dazu, dass die Binnenkultur der Waldorfschulen von
einer grundsitzlichen Skepsis gegeniiber der staatlichen Administration
geprigt wurde. Gleichzeitig wurden die Waldorfschulen in das Bildungs-
system der Bundesrepublik als erfolgreiches Nischenproduke durch erfolg-
reiche politische Arbeit etabliert. So entstand gegeniiber Politik und Schul-
aufsicht ein Klima der Ambivalenz.

Auch das Bediirfnis, die pidagogische Idee der férdernden Begleitung
von Individuation, die auf dem Menschenbild beruht, einem jeden Men-
schen wohne eine eigene biographische Intention inne, gegentiber den so-
zialisatorischen Bildungsansitzen zu verteidigen sowie der stindige Rekurs
auf die anthroposophischen Ideen Steiners fiihrten teilweise zum Riickzug
aus dem wissenschaftlichen Diskurs und einer Binnenkultur der Selbst-
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referenz. Uber die Diskurshindernisse, die dadurch sprachlich, inhaltlich
und strukturell zwischen der Waldorfpidagogik und akademischen Wis-
senschaft entstanden, aber auch iiber erfolgreiche Initiativen diese zu tiber-
winden wurde in jiingster Vergangenheit wiederholt diskutiert (u. a. Schie-
ren 202I).

So zeigt sich gegenwirtig eine Weggabelung, die die Zukunft der Wal-
dorfschulen in verschiedene Richtungen denkbar macht: Entweder defi-
nieren sich Waldorfschulen vornehmlich aus ihrer Tradition und werden
damit zunehmend zu einem Angebort fiir diejenigen, die Zukunftsrisiken
und Leistungsanspriiche fiirchten. Waldorfschulen béten solchen Ziel-
gruppen dann Nischen, in denen eine Pidagogik der Begegnung deshalb
zu gelingen schiene, weil sie in iiberschaubaren Binnenbereichen verblie-
be. Das ginge dann naturgemif$ damit einher, dass die Waldorfschulkuleur
eine von Distanz zu Politik und Wissenschaft und von Defensive und
Skepsis geprigte Selbstbezogenheit ausprigte. Oder aber Waldorfschulen
verstehen sich als Orte, die sich den 6kologischen, technologischen, sozia-
len und globalen Herausforderungen als eine zivilgesellschaftliche Initia-
tive stellen, sich in einen vielfiltigen Austausch einbringen, sich also Ge-
sellschaft, Wissenschaft und Politik nicht gegeniiberstellen, sondern sich
aktiv dazu in Beziechung setzen. Mit einem so gearteten Selbstverstindnis
wiirden sie aktiv den Diskurs suchen und sich als Orte der Qualitit mit
ihren Besonderheiten in unserem pluralen und diversen Zusammenleben
verstehen. Sie nihmen an der Zukunftsgestaltung nicht nur aktiv teil, son-
dern profitierten als lernende Organisationen auch von neuen Erkennt-
nissen und Partnerschaften.

Aus dem Dargestellten geht hervor, dass dieser zuletzt beschriebene
Weg dem Selbstanspruch der Waldorfschulen, ein Beitrag zur Teilhabe an
der Zivilgesellschaft bzw. ein zivilgesellschaftliches Angebot mit avantgar-
distischem Anspruch zu sein, gerecht werden kann.
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ZUR WALDORFPADAGOGIK

Wolfgang Rau

Neue Wege fiir mehr Zusammenarbeit
in Waldorfschulen

Waldorfschulen stehen seit Jahren vor dem Problem, nicht geniigend neue
Lehrerinnen und Lehrer zu finden, die waldorfpiddagogisch ausgebildet
sind. Dies hat mehrere Griinde.

Zum einen wird fiir viele potentielle Kolleg:innen die besondere Quali-
tit der Waldorfpidagogik an den real existierenden Waldorfschulen nicht
deutlich und dadurch auch nicht interessant. Man kénnte auch sagen: Die
tatsichliche, pidagogische Wirksamkeit der Waldorfschulen ldsst an eini-
gen Stellen zu wiinschen tibrig, was eher die Skepsis gegeniiber der Wal-
dorfpidagogik bedient.

Zum anderen wirken die besonderen Arbeitsbedingungen an Waldorf-
schulen auf potentielle Lehrer:innen offensichtlich niche attrakeiv genug.
Dies mag an Schwierigkeiten liegen, die in der Selbstverwaltung unter
Gleichberechtigten entstehen. Zudem fiihren die Arbeitsanforderungen an
Lehrkrifte oftmals zu Uberforderungen und Uberlastungen, die darauf zu-
riickzufiihren sind, dass viele Lehrer:innen sich als Einzelkdmpfer verste-
hen und meinen, ihre Verantwortung allein tragen zu miissen.

Die deutlich geringeren Gehilter gegeniiber den Regelschulen sind da-
bei nicht gerade hilfreich. Vielmehr fithren sie mit den anderen Faktoren
eher zu einer Fluktuation der Lehrkrifte an Waldorfschulen.

Gleichwohl haben alle Waldorfschulen die Méglichkeit, die skizzierten
Schwichen zu iiberwinden und neue Kolleg:innen zu gewinnen. Dafiir
miissen sie keinen Staat oder Eigentiimer um Erlaubnis fragen; jedes Kol-
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legium kann sofort beginnen. Die Kollegien miissen sich nur auf den Weg
machen, Bedingungen fiir eine intensivere Zusammenarbeit zwischen den
Lehrer:innen zu schaffen. Denn eine intensivere Zusammenarbeit kann die
pidagogische Wirksamkeit der Waldorfschulen verstirken. Sie kann zu-
dem dafiir sorgen, dass sich alle Beteiligten noch mehr als Geszalter ibrer
Arbeitsbedingungen und die Schule als gemeinsame Verantwortung erleben.
Diese drei Wirkungen konnten dann so ausstrahlen, dass sich deutlich
mehr potentielle Lehrer:innen angezogen fiihlen, die einen Ort suchen,
wo sie fur sich wie fiir andere etwas pidagogisch Sinnhaftes, Bedeutendes
vollbringen kénnen.

Die Notwendigkeit, neue Wege in der kollegialen Zusammenarbeit
einzuschlagen, zeigt sich auch an Situationen aus dem Schulalltag, die auf
vorhandene Schwichen in der bisherigen Zusammenarbeit und Selbstver-
waltung hinweisen. Ein paar Beispiele sollen dies beleuchten.

- Manche Eltern an einer Schule stellen fest, wie dhnlich die Lerninhalte
ihrer Kinder sind, obwohl sie in unterschiedlichen Klassenstufen un-
terrichtet werden. Lehrer:innen ist dies jedoch oft nicht bekannt, weil
sie sich dariiber zu wenig mit anderen Kolleg:innen austauschen.

- Bei der Erstellung des Stundenplans wollen Kolleg:innen nur in Fi-
chern und Altersstufen eingesetzt werden, die in ihrem Arbeitsvertrag
stehen. Thr Einsatzbereich ist dauerhaft festgelegt. Da der Stunden-
planer diese Arbeitsvertrige erfiillen muss, stellt er den Gesichtspunkt
eines pidagogisch-hygienischen Tagesablaufes zuriick. Der Stunden-
plan ist insofern mehr fir die Kolleg:innen als fiir die Schiiler:innen
gemacht. Arbeitsvertrige werden der Waldorfpidagogik tibergeordnet.

- Die Umverteilung von Unterrichtsstunden zwischen Fichern aus pdd-
agogischen Griinden kommt in der Regel nicht vor. Wird eine solche
Umverteilung doch einmal ein Thema unter Lehrer:innen, so tber-
wiegt die Tendenz, die pidagogische Bedeutung des eigenen Fachs her-
vorzuheben, um keine Stunden hergeben zu miissen. Man hat in erster
Linie das eigene Fach, den eigenen Arbeitsvertrag und das cigene Ein-
kommen im Blick. Unterrichtsstunden werden wie personliches Eigen-
tum behandelt. Es dominiert die Tendenz, den eigenen Arbeitsbereich
fiir sich einzurichten und gegen Verinderungsbestrebungen von auflen
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zu verteidigen. Pidagogische Innovationen scheitern oftmals an dieser
selbstbezogenen Haltung.

- Unterschiedliche Anforderungen der Ficher, z.B. hinsichtlich Vor-
und Nachbereitung des Unterriches, lassen sich in der Regel nicht be-
sprechen — auch wenn jeder einsehen kann, dass unterschiedliche Fi-
cher unterschiedlichen Aufwand mit sich bringen. Die Aufwandsvor-
teile fiir bestimmte Fachbereiche ergaben sich aus der Festlegung, dass
jede Unterrichtsstunde gleich wichtig, also gleich zu bezahlen sei — un-
abhingig von ihrem Aufwand.! Wird jedoch der unterschiedliche Auf-
wand auch nur angesprochen, kann es zu massivem Streit kommen.
Dabei wissen die Kolleg:innen untereinander oftmals gar nicht, was der
andere tatsichlich fir seinen Unterriche alles zu tun hat. Geraten man-
che mit ihrem Arbeitsaufwand jedoch in Not, wird es als personliches
Problem des Betroffenen behandelt.

- Beim notwendigen Umfang an Unterrichtsentlastungen fiir arbeitsauf-
windige Delegationen ist es dhnlich. Sie lassen sich oftmals erst dann
sachlich besprechen, wenn sich niemand mehr findet, der diese Auf-
gaben iibernehmen will.

Interessant ist bei solchen Beispielen, die sich vielfach erginzen lieflen,
dass sich die Beteiligten mit diesen fragwiirdigen Vorgingen und Verhal-
tensmustern abgefunden haben oder keine Moglichkeit sehen, daran etwas
zu dndern. Wie ist es dazu gekommen?

1. Die Idee der Waldorfpadagogik wirkt nicht von selbst

Bekanntlich wollen Waldorflehrer die Fahigkeiten der Schiiler:innen auf
eine Weise entwickeln, die deren Entwicklungsbedingungen im jeweiligen
Lebensalter differenziert beriicksichtigt. Auf dieses Ideal soll alle Arbeit
und jede Organisation in der Waldorfschule ausgerichtet sein.

Dies geschieht nicht von selbst. Es setzt voraus, dass sich Kolleg:innen
nicht nur in ihrer pidagogischen Ausbildung, sondern auch in der alltig-
lichen Arbeit — auch in der Selbstverwaltung — mit diesem Ideal beschifti-
gen. Oftmals ist dies nicht der Fall, weil dafiir die Zeit fehlt oder weil es
vielleicht an dem Wissen mangelt, wie das gemacht werden kann oder weil
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es schlicht vergessen wird. Kommt es doch vor, so ist zu bemerken, dass in
manchen Einzelheiten des pidagogischen Alltags unter demselben Namen
»Waldorfpidagogik« recht unterschiedliche, mitunter gegensitzliche Din-
ge verstanden werden. Eine griindlichere Betrachtung des pidagogischen
Ideals, das die konkrete Unterrichtspraxis in den Blick nimmt und miteinan-
der verbindet, findet kaum statt. In manchen Schulen mag an Texten von
Steiner gearbeitet werden oder referieren einzelne Lehrer ihr Verstindnis
von Waldorfpidagogik. Wie sich dies zu den unterschiedlichen Unterrich-
ten und Ansichten der Kolleg:innen verhile, wird dabei weniger beleuch-
tet, die Betrachtungen bleiben meist im Allgemeinen. In der Regel bleibt
diese inhaltliche Arbeit fiir die tigliche Unterrichtspraxis und die Wechsel-
wirkungen der Unterrichte folgenlos. Manche Kolleg:innen ziehen daraus
sogar den fragwiirdigen Schluss, dass jede Lehrkraft ihre eigene Waldorf-
schule praktiziere.

2. Die Selbstorganisation der Schulen wird strukturell als
Beiwerk angelegt

Angehende Lehrer:innen in Stiddeutschland machten bei ihren Praktika
an verschiedenen Waldorfschulen immer wieder dieselbe Erfahrung: Kol-
legien gehen nicht mit Freude in Konferenzen und Delegationen, sondern
erleben sie als unangenehme Pflicht. Man kann dies — durchaus zurecht —
als Problem jedes einzelnen Kollegen ansehen und entsprechend Uber-
legungen anstellen, wie sich Lehrer:innen z.B. in den Konferenzen verhal-
ten sollten.?2 Die genannten Erfahrungen zeigen allerdings, dass diese
Hinweise nicht ausreichen. Es wird nicht geniigend untersucht, wie eine
distanzierte, ja ablehnende Haltung gegeniiber Selbstverwaltung durch
unsachgemifle Selbstverwaltungsstrukturen verursacht und zu einer
schlechten Gewohnheit geworden ist. Und dieser Mangel an effektiven
Strukturen ist darauf zuriickzufiithren, dass die Bedeutung der Selbstver-
waltung fiir die Pidagogik nach wie vor unterschitzt wird. Fast jeder erlebt
sich in erster Linie als Lehrkraft und nicht als Gestalter der Schule. Unter-
richte gelten als Kern der Schule, die Selbstverwaltung wird als ein hinzu-
kommendes, cher listiges Beiwerk empfunden. Entsprechend werden
Selbstverwaltungsstrukturen nicht wichtig genug genommen. Ein paar
Symptome sollen dies verdeutlichen:
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- Konferenzen werden zeitlich an den Rand/in die Nacht gedringt

- Es kommt — aufgrund mangelhafter Konferenzleitung — zu langen
Konferenzen ohne klare Ergebnisse. Die Teilnahme an Konferenzen
wird beliebig, weil sie — vor diesem Hintergrund — nicht durchgesetzt
werden kann

- Es bleibt Kolleg:innen selbst tiberlassen, ob sie sich in Selbstverwal-
tungsaufgaben qualifiziert fortbilden oder nicht

- Fir die Arbeit in Delegationen fehlt es ebenso an Qualitdtsmafistiben
wie an Fihigkeiten. Dies kann zu langwierigen oder unbefriedigenden
Entscheidungsprozessen fiithren

- Delegationstitigkeiten werden oftmals gar nicht oder nur gering
vergiitet — im Unterschied zu den Unterrichten

- Es wird oftmals von Kollegien akzeptiert, wenn Kolleg:innen keine
Bereitschaft zeigen, Selbstverwaltungsaufgaben zu ibernehmen

- Auch in den Ausbildungsgingen fiir Waldorfpidagogen fiihrt die
Qualifikation fiir Selbstverwaltungstitigkeiten ein Schattendasein, das
allerdings von den Schulen — aus genannten Griinden — kaum
bemerkt wird

- Es bildet sich ein Teufelskreis: Kollegien erleben die Selbstverwaltung
als mithsam und ineffektiv. Das fithrt dazu, sie als nebensichlich zu
behandeln und entsprechend wenig Erwartungen an sie zu stellen. In
der Folge geben sich die Kollegien wenig Miihe, die Qualitit der
Selbstverwaltungsarbeit zu steigern; wodurch sie weiterhin unter ihren
Méglichkeiten bleibt.

3. Die padagogische Zusammenarbeit der Lehrer:innen bleibt
strukturell eine Nebensache

Auf drei strukturelle Mingel soll hier aufmerksam gemacht werden, die
dazu fihren, dass die pidagogische Zusammenarbeit an Waldorfschulen
nur eine geringe Wirksamkeit entfaltet.
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Chronischer Zeitmangel durch zu grofSe Unterrichtsdeputate

Lehrer:innen haben mit ihren Unterrichten und Klassen jede Menge zu
tun. Mit 22 —25 Deputats-Stunden pro Woche kann jeder das Gefiihl ha-
ben, mit seinen eigenen Aufgaben so beschiftigt zu sein, dass er mit Fug
und Recht selbst entscheiden konnen miisse, wie viel Zeit er sich noch fiir
weitere schulische Anforderungen nimmt. Dies ist die gingige Legitima-
tion zum pidagogischen Einzelkimpfercum. In der Folge wird nicht nur
die Selbstverwaltungsarbeit gering gehalten, sondern auch die kollegiale
Zusammenarbeit, die das Unterrichten direkt betrifft. Gemeint sind z. B.
Klassenkonferenzen und Fachbereichstreffen, gegenseitiges Hospitieren
und Besprechen der Unterrichte, Lerninhalte, Methoden und pidagogi-
sche Ziele, kontinuierliche Fortbildungen in der Schule, aber auch die re-
gelmifige Elternarbeit. All diese Dinge kosten reichlich Zeit. Fast alle
Kolleg:innen haben deshalb gegenseitig Verstindnis, wenn diese pidagogi-
sche Zusammenarbeit gering bleibt. Damit bleiben allerdings die Mog-
lichkeiten, sich in den konkreten Unterrichten gegenseitig zu unterstiitzen
und die padagogische Wirksamkeit gemeinsam zu verstirken, ungenutzt.
Zudem fiihrt dieses Einzelkimpfertum zu fragwiirdigen Symptomen:

- Gegensitzliche pidagogische Methoden und Anspriiche der Leh-

rer:innen

- Unzufriedenheiten und Konflikte zwischen Kolleg:innen, die nicht
oder unzureichend bearbeitet werden

- Mingel in den Unterrichten, die nicht erkannt werden — oder
bekannt sind, jedoch nicht bearbeitet werden

- Unzufriedenheiten hinter Abmeldungen von Schiiler:innen werden
nicht bemerkt

- Uberforderungen und Erschopfungen werden nicht oder zu spit
bemerkt

- Eltern und Schiiler:innen beteiligen sich zu wenig an der Schule,

werden aber auch zu wenig einbezogen
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- Schiiler:innen kénnen nicht auf andere Schulen wechseln, weil sie an

der Waldorfschule zu wenig gelernt haben

Lehrer unterrichten ihre Klassen und Fiicher in der Regel allein

Von der Kernaufgabe der Schule, dem Unterrichten, bekommt aufler dem
Lehrer:innen niemand anderes etwas unmittelbar mit. Lehrer:innen be-
gegnen sich nicht im Unterricht. Jeder ist strukturell auf sich allein ge-
stellt. Viele wissen nicht voneinander, was und wie sie tatsichlich unter-
richten. Sie wissen damit auch nicht, wie sie und ihre Unterrichte zusam-
men auf die Schiiler:innen wirken. Im Grunde wissen diese dariiber besser
Bescheid als die verantwortlichen Lehrer:innen. Wenn Schiiler:innen sich
z. B. beschweren, dass sie insgesamt zu viel Hausaufgaben bekommen, be-
merken die Verantwortlichen zwar, dass ihr Unterricht mit anderen Unter-
richten zusammenhingt. Aber oft folgt daraus nur der allgemeine Hinweis
unter den Kolleg:innen, nicht zu viel Hausaufgaben zu geben und jedem/r
bleibt dann wiederum allein {iberlassen, was er/sie damit macht. Das Bei-
spiel zeigt, wie schwer es ist, das gemeinsame pidagogische Wirken bewusst
zu greifen, wenn jeder meint, fiir seinen Unterricht allein verantwortlich
zu sein. Dies lieffe sich durch zahlreiche weitere Beispiele erginzen, ins-
besondere hinsichtlich der Zusammenhinge entlang des horizontalen wie
vertikalen Lehrplans, die nur wenig im Bewusstsein sind.

Da also fast alle Lehrer:innen ihren Unterricht alleine geben, ist es fiir
sie selbstverstindlich, dass jeder fiir seinen Unterricht allein verantwort-
lich sein soll und sich jeder um seine Aufgaben allein kiimmern sollte. Das
kann Lehrer:innen dazu verleiten, nur die eigenen Kriterien als mafigeblich
fiir den Unterricht anzusehen, und fiihrt in der Praxis beispielsweise dazu,
dass

- Unterricht ungeniigend vorbereitet wird

- die dreigliedrige Grundstruktur des Hauptunterrichts entweder nicht
gekannt oder nicht angewendet wird

- Schiiler:innen wenig iiben und zu wenige Fihigkeiten ausbilden

- sich Schiiler:innen langweilen und die Lust an der Schule verlieren
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Die Lehrkraft selbst bemerke solche Vorginge vielleicht gar nicht. Sie han-
delt nach bestem Wissen und Gewissen. Es geht dabei um blinde Flecken,
die selbst schwer zu entdecken sind und deren Bearbeitung und Behebung
deshalb einer intensiveren Zusammenarbeit bedarf, um erkannt zu wer-
den.

Zudem verhindert eine falsch verstandene »Eigenverantwortunge, die
sich nur auf den eigenen Unterricht bezieht, dass Kolleg:innen auch Ver-
antwortung fiireinander, also auch den fremden Unterricht tibernehmen.
Das ist aber notwendig, wenn eine gemeinsame pidagogische Verantwortung
der Lehrer:innen fiir die Schiiler:innen entstehen soll.

Das Machigefiille zwischen Lebrer:innen
und Schiiler:innen/ Eltern

Kollegien entscheiden, welche Lehrer:innen eine Klasse unterrichten, und
Schiiler:innen wie Eltern miissen dies hinnehmen. Die Lehrkraft entschei-
det dann selbst, wie sie den Unterricht macht und was sie von den Schii-
ler:innen verlangt. Denn Lehrplanangaben an Waldorfschulen gelten nicht
als Norm, sondern als Richtlinie. Diese Macht der Lehrkraft wird in
Waldorfschulen selten problematisiert. Denn sie lisst sich leicht damit be-
griinden, dass jeder die Freiheit haben miisse, wie er eigenverantwortlich
pidagogisch wirken kann. Niemand soll von auflen hineinreden kénnen. So
berechtigt dies einerseits erscheint, der Schutz dieser pidagogischen Freiheit
bewirkt notwendig eine strukturelle Macht der Lehrkrifte gegeniiber den
Schiiler:innen und den Eltern. Diese Macht erlaubt es ihnen, sich gegen-
tiber Schiiler:innen und Eltern eigenwillig durchzusetzen. Schiiler:innen er-
leben dies an verschiedenen Stellen von ihrer problematischen Seite:

- In Zeugnissen stehen mitunter personlich tibergriffige Formulierun-
gen

- Korrekturen von Schiilerarbeiten dauern lange oder erfolgen gar nicht
- Schiiler:innen werden in der Ansprache verletzt

- Der Wunsch von Eltern nach mehr Informationen und Austausch
tiber den Unterricht wird zuriickgewiesen und dies ggf. mit der
eigenen Arbeitsbelastung gerechtfertigt
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- Kiritik oder Beschwerden von Schiiler:innen und Eltern werden von
Lehrer:innen nicht geniigend ernst genommen — ob darauf eingegan-
gen wird, bleibt ihrer »Freiheit« iiberlassen.

Fiir die Schiiler:innen konnen diese Verhaltensweisen ggf. gravierende Fol-
gen fiir ihre schulische und weitere Biographie haben. Trotzdem werden
sie meist von Schiiler:innen und Eltern hingenommen, weil diese gegen-
tiber den Lehrkriften strukturell in der schwicheren, da abhingigen Posi-
tion sind. Wer meint, sie kdnnten sich ja beschweren, unterschitze, wie
sehr Schiiler:innen auf die Bewertungen der Lehrer:innen angewiesen sind
und dass Schiiler:innen und Eltern befiirchten, im schulischen Alltag be-
nachteiligt zu werden. Zudem wissen Eltern, die im Unterricht nicht dabei
sein konnen, in der Regel viel zu wenig, um sich ein Urteil zu bilden. Fiir
sie ist der konkrete Unterricht eine »black box«, in den sie keinen unmit-
telbaren Einblick bekommen, sondern auf die Auﬂerungen der Lehrkraft
oder ihres Schulkindes angewiesen sind. Das dringt sie von vornherein in
die Defensive. Trauen sich Eltern dann doch, ihre Sorgen oder Fragen ge-
geniiber den Lehrer:innen zu duflern, sind sie auf deren guten Willen und
Verstindnis angewiesen. Die wenigsten wagen es aus den genannten Griin-
den, die Schulleitung zu informieren. Kollegien bekommen oftmals nicht
mit, wie es den Schiiler:innen bzw. Eltern tatsichlich geht. Wenn sich aber
nichts dndert, bleibt nur die Moglichkeit, die Schule zu wechseln. Das
stellt allerdings fiir Eltern eine grofle Hiirde dar, wenn es z. B. keine Alter-
nativen gibt oder weil Schiiler:innen dies einfach nicht wollen.
Schiiler:innen und Eltern sind darauf angewiesen, dass sich die Kolle-
gien um mogliche Mingel im Unterricht oder Fehlverhalten von Leh-
rer:innen — die natiirlich auftreten kénnen — durch intensive Zusammen-
arbeit kimmern und dabei bemiihen, immer wieder die Perspektive der
Schiiler:innen und Eltern einzunehmen. Das notwendige Machtgefille
bedarf eines strukcurell angelegten Ausgleichs: der intensiven, gegenseiti-
gen Wahrnehmung der pidagogischen Arbeit unter den Kolleg:innen.
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Neue Wege fiir mehr Zusammenarbeit in den Waldorfschulen

Aus den vorigen Uberlegungen ergeben sich vier Gesichtspunkte, wie Kol-
legien ihre Zusammenarbeit und pidagogische Wirksamkeit substanziell
verbessern kénnen und damit auch fiir neue Lehrkrifte attraktiver werden:

1. Die Notwendigkeit einer effektiven Selbstverwaltung von Schulen

»Jeder Unterrichtende hat fiir das Unterrichten nur so viel Zeit aufzuwenden,
dafS er auch noch ein Verwaltender auf seinem Gebiete sein kann. Er wird
dadurch die Verwaltung so besorgen, wie er die Erziehung und den Unterricht
selbst besorgt. «3

Mit diesen Worten bestimmt R. Steiner kurz und knapp das Grundver-
hiltnis von Unterrichten und Verwalten. Fiir jeden Lehrer sind es von
vornherein zwei gleichwertige Berufe in einem. In ihrem Umfang begren-
zen sich beide Tdtigkeiten wechselseitig. Steiner betont interessanterweise,
dass die notwendige Verwaltungszeir die maximale Unterrichtszeit vorgibt
und nicht umgekehrt. Fiir den Impuls der selbstverwalteten Waldorfschule
gehort die Verwaltungsarbeit demnach elementar zur Schule. Zudem
macht sie einen Teil der pidagogischen Wirksamkeit der Lehrer:innen aus.
Da cine Lehrkraft als ganzer Mensch vor der Klasse steht, wirkt eben auch
auf die Kinder und Jugendlichen, ob jener gut verwalten kann und ob ihm
das wichtig ist.

Dafiir sind strukeurelle Verinderungen notwendig, die das ganze Kol-
legium dazu anhalten, sich geniigend um Selbstverwaltungsprozesse zu
kiimmern.

RegelmiifSige Schulung der Mitarbeiter als Bedingung fiir Selbstver-
waltung

Fiir jede Schule ist es wichtig, dass sich a/le Lehrer:innen regelmifig schu-
len, um qualifizierte Methoden und Verfahren der Selbstverwaltung zu er-
lernen und regelmifig zu tiben. Kollegien, die die Wichtigkeit dieser Ar-
beit erkannt haben, werden sie mit derselben Verbindlichkeit versehen wie
das Unterrichten, das auch nicht auf blofer Freiwilligkeit beruht. Das be-
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deutet, dass diese Schulen gentigend Zeit und Geld fiir regelmifige, lin-
gere und qualitativ hochwertige Schulungen aufbringen, damit sie zu einer
guten Gewohnheit werden und effektiv sein konnen.

Erginzend dazu sind regelmifSige Supervisionen bei Gesprichen, Kon-
ferenzen, Unterrichten und Coaching-Treffen mit individuellen Riickmel-
dungen (Feedbacks) viel versprechende Mittel, um als Lehrer:in dasjenige
zu lernen, was durch Selbstschulung nicht gelingt.

Diese Schulungen férdern auch die wichtigste Fihigkeit fiir die kolle-
giale Zusammenarbeit: Das gegenseitige Interesse an der Entwicklung des An-
deren. Mit diesem gegenseitigen Interesse lassen Kolleg:innen untereinan-
der gerne und jederzeit bei sich hospitieren. Sie geben sich gegenseitig ein
ehrliches, wertschitzendes »Feedback« und wissen, wie man das richtig
macht. Sie fragen und bekommen gesagt, was andere Kolleg:innen, aber
auch Eltern und Schiiler von ihnen erwarten. In der Folge wissen sie dann
untereinander genau, was der Andere im Unterricht macht und wollen
durch konkrete Absprachen iiber ihre Unterrichte die pidagogische Verantwor-
tung gemeinsam verwirklichen. Schliefflich kénnten sie bemerken, wie viel
Freude das machen kann.

Einrichtung effektiver Selbstverwaltungsorgane

Des Weiteren konnen Selbstverwaltungsprozesse dadurch aufgewertet wer-
den, dass die verantwortlichen Delegationen nicht nur ausreichend ge-
schult sind und Entscheidungskompetenz fiir ihre Aufgaben haben. Viel-
mehr miissen sie auch geniigend vergiitet werden bzw. Zeit fiir ihre Arbeit
bekommen (als Anrechnung von Unterrichtsstunden) und durch griind-
liche Rechenschaftsberichte in ihrer Arbeit gewiirdigt werden.

Einrichtung einer effektiven Personalarbeit

Selbstverwaltete Schulen bediirfen einer professionellen Personalarbeit
durch besonders geschulte Personlichkeiten. Diese fithlen sich als Vertreter
der Schule dafiir mitverantwortlich, wie es jedem Lehrer an der Schule
geht. Zu ihren elementaren Aufgaben gehért neben der Einstellung und
Einarbeitung der Kolleg:innen auch deren Unterstiitzung im Alltag, die
Qualifizierung fiir neue Aufgaben in der Schule, die Wiirdigung ihrer Leis-
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tungen und Hilfe in schwierigen Situationen sowie die Forderung von Zu-
sammenarbeit mit anderen. Regelmiflige Mitarbeitergespriche bilden da-
fir die wesentliche Grundlage.

RegelmiifSige professionelle Hilfe bei psychosozialen Verinderungs-
blockaden und Konflikten

Kollegien verbessern sich in ihrer Zusammenarbeit, wenn jede Lehrkraft
bereit ist, wirklich an sich selbst zu arbeiten und sich weiter zu entwickeln.
Dies sollte eigentlich Lehrer:innen an Waldorfschulen nicht schwerfallen,
insofern ein Leitspruch der Waldorfpidagogik darin besteht, Schiiler:in-
nen durch Selbsterziechung zu erziehen. Tatsichlich benétigen viele fiir die-
se personliche Entwicklung eine Unterstiitzung von auflen. Dies ist um so
mehr der Fall, wenn innere Blockaden oder Angste, die vielleicht auf
schlechten Erfahrungen beruhen, persénliche Verhaltensinderungen er-
schweren. Daneben bilden (schwelende) Konflikte zwischen Kolleg:innen
ein zweites grofSes Hindernis fiir Verinderungen in der Zusammenarbeit.
Sachgemifd wire es, wenn sich Schulen in diesen Fillen professionelle Hil-
fe durch Entwicklungsbegleiter holen, die darin Erfahrung haben, solche
Blockaden aufzulosen.

2. Die Reduzierung der Unterrichtsdeputate

Es ist interessant, welche zeitlichen Bedingungen R. Steiner fiir die Unter-
richte der Lehrer urspriinglich als sinnvoll ansah:

»12 (Zeit-) Stunden ist geniigend fiir den Lebrer. Das ist achistiindiger Arbeits-
tag mit der Vorbereitung. «*

Diese Zeitangabe bezog sich damals auf eine 6-Tage-Woche. Umgerechnet
entspricht diese Angabe etwa 2,7 Unterrichtsstunden (a2 45 Minuten) pro
Tag oder 13,5 Unterrichtsstunden pro 5 Tage-Woche. Es wird damit deut-
lich, welches Gewicht Steiner auf die Tétigkeiten gelegt hatte, die dem
Unterricht zuarbeiten, denn es blieben dafiir noch sechs Stunden tigliche
Vorbereitungszeit, zu der auch Zeiten fir die kollegiale Zusammenarbeit
hinzugezihlt werden kénnen.

69



70 Zur Waldorfpadagogik

An Waldorfschulen unterrichten Lehrer:innen teilweise bis zu 25 Un-
terrichtsstunden pro Woche (bzw. 5 pro Tag). Sie sind damit weit von
Steiners Angabe entfernt. Natiirlich hat dies auch finanzielle Griinde, die
geklirt werden miissen.> Es ist trotzdem fraglich, ob dies rechtfertigt, die
Unterrichtsdeputate in einem solchen MafSe hoher anzusetzen und damit
die pidagogische Zusammenarbeit und Wirksamkeit der Waldorflehrer er-
heblich einzuschrinken.

Denn eine stirkere kollegiale Zusammenarbeit bedarf gentigend Zeit.
Wird die Anzahl der Uncterrichtsstunden pro Deputat deutlich gesenke, so
kénnten in diesen frei werdenden Zeitfenstern sich die Kollegien einerseits
in ihren Selbstverwaltungstitigkeiten schulen (s.0.) und andererseits ihre
pidagogische Zusammenarbeit intensivieren.

3. Pddagogische Teams als Grundlage fiir intensive
padagogische Zusammenarbeit

Wann ist pidagogische Zusammenarbeit effektiv? Wenn sie konkrete Aus-
wirkungen auf die einzelnen Unterrichte hat. Dies kann zum Beispiel ge-
lingen, wenn sich pidagogische Teams tiber Klassenstufen und Fachberei-
che hinweg regelmiflig (mindestens wochentlich) treffen, um verschiedene
piadagogische Arbeitsfelder zu bestellen, die neben der grundlegenden Er-
arbeitung richtiger padagogischer Begriffe immer auf die konkreten Unter-
richte und die aktuellen Klassensituationen ausgerichtet sind. Aber auch
klassenbezogene Teams konnten dienlich sein, effektiv voneinander zu ler-
nen, wie die Unterrichte und der Kontakt zu den Schiiler:innen sich ver-
bessern lieflen oder wie die Einzellehrpline der Ficher konkret miteinan-
der abgestimmt werden konnten. Der pidagogischen Zusammenarbeit
konnte dabei eine solche Effektivitit verliehen werden, dass sie sich — ne-
ben den Unterrichten — als gleichwertiger Kernbereich der Schule etab-
liere. Und sie konnte dazu fithren, dass das Ideal der Waldorfpidagogik die
unterschiedlichsten Lehrer:innen und ihre Unterrichte harmonisch wirk-
sam miteinander verbindet.

Solche Teams konnten sich auch eine hiufigere und intensivere Ein-
beziehung der Eltern in die pidagogische Arbeit zur Aufgabe machen und
die Klassenlehrer dabei unterstiitzen. Vermittlung der allgemeinen Men-
schenkunde, regelmiflige Erliuterung der Unterrichte und ihrer Inhalte,
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gemeinsamer Austausch tiber die beobachtbaren Entwicklungsprozesse bei

Schiiler:innen helfen allen Beteiligten bei ihren jeweiligen erzieherischen
Aufgaben.

4. Die Finanzierung effektiver Selbstverwaltung und
kollegialer Zusammenarbeit

Unter den Bedingungen, die eine effektive Selbstverwaltung und intensi-
vere Zusammenarbeit der Waldorfschulen verhindern, bilden die geringen
finanziellen Mittel der Waldorfschulen sicherlich ein grofles Hindernis.
Wie kann eine Schule die Reduzierung der Unterrichte pro Deputat bei
gleichzeitiger Ausdehnung der Selbstverwaltung und kollegialen Zusam-
menarbeit bezahlen? Woher soll das zusitzliche Geld kommen, das in be-
trichtlichem MafSe in die Arbeit der Lehrer:innen fliefSen soll?

Diese Fragen sind berechtigt, denn es macht keinen Sinn, sich neue
Strukturen in einer Schule auszudenken, ohne eine nachhaltige Finanzie-
rung zu gewihrleisten. Gleichwohl lisst sich diese Frage nur sinnvoll be-
antworten, wenn Kollegien tatsichlich ihren Status quo verlassen und da-
mit ihre Priorititen in der Selbstorganisation der Schulen verindern wol-
len. Dann werden sie Wege zu einer nachhaltigen Finanzierung finden.
Drei Beispiele sollen dazu angefiihrt werden.

Wenn Schulen zukiinftig ihre Ausgaben fiir Schulbauten auf das un-
bedingt Nétige reduzieren, kénnen groflere finanzielle Mittel fiir die Ar-
beit der Kolleg:innen frei werden. Schaut man auf den pidagogischen
Wirkungsgrad dieser beiden Bereiche, sollte die Entscheidung leichtfallen,
denn Lehrer:innen sind pidagogisch um ein Vielfaches wirksamer als Ge-
biude.

Eine weitere Moglichkeit bietet sich an, wenn Schulen ihre bisherige
Stundentafel iiberdenken. Die Frage dazu lautet: Was wiirden die Schii-
ler:innen verlieren, wenn insgesamt weniger Unterrichtsstunden angebo-
ten wiirden, und was wiirden sie zugleich gewinnen, wenn die verbliebe-
nen Unterrichtsstunden besser vorbereitet, hygienischer angelegt und
durch pidagogische Zusammenarbeit der Kolleg:innen insgesamt wir-
kungsvoller wiren? Eine solche Betrachtung mag manche vielleicht irritie-
ren. Schaut man jedoch ehrlich darauf, wie und unter welchen Bedingun-
gen manche Unterrichtsstunden ablaufen, mag man sich doch fragen, ob
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ein freies Spiel im Hort nicht pddagogisch sinnvoller und zugleich kosten-
giinstiger wire. Natiirlich miissten die Eltern eine Reduzierung von Unter-
richtsstunden mittragen. Das ist durchaus méglich, wenn die Lehrer:in-
nen es ernst damit meinen, die pidagogische Wirksamkeit der verbliebe-
nen Stunden deutlich zu erhéhen.

Wenn Kollegien ihre Priorititen in der Schule in diesem Sinne neu aus-
richten und zielgerichtet ihre pidagogische Wirksamkeit steigern wollen,
sollte es gut moglich sein, dafiir finanzielle Férderer zu finden, auch in der
Elternschaft, die zusitzliches Geld fur die Stirkung der Pidagogik der
Schule ausgeben, statt in Nachhilfeunterrichte. Es kime darauf an, dass
die Lehrerkollegien den Eltern wirklich einen pidagogischen Mehrwert in
Aussicht stellen kénnen. Dies wird in erster Linie davon abhingig sein, ob
Kolleg:innen sich gegenseitig bestirken, neue Wege zu gehen.

An mebhr kollegialer Zusammenarbeit fiihrt kein Weg vorbei!

Die Qualitit selbstverwalteter Schulen steht und fille mit der Qualitit der
Zusammenarbeit ihrer Lehrer:innen. Dafiir miissen diese sich schulen,
Qualitit entsteht nicht von selbst. Diese Schulung benétigt Geld, Zeit
und fachliche Unterstiitzung als verbindliche Strukturen.

Schulen sind gefordert, eine deutliche Intensivierung der Zusammen-
arbeit in der gesamten Einrichtung zu initiieren, denn Schule ist eine Ge-
meinschaftsaufgabe.

Werden dafiir die passenden Mafinahmen konsequent durchgefiihrt
und die erforderlichen Strukturen geschaffen, kann die kontinuierliche,
gegenseitige Unterstiitzung in einem Kollegium zu einer guten Gewohn-
heit werden, die kein Beteiligter mehr missen mochte und die eine Ar-
beitsstimmung erzeugt, die potenzielle Lehrer:innen anzieht. Letztendlich
kommt sie denjenigen zugute, die darauf elementar angewiesen sind und
fur die die ganze Veranstaltung letztlich gemacht wird: den Schiilerinnen
und Schiilern.

Wolfgang Rau
- Freie Waldorfschube Kassel
- Mitarbeit im Institut fiir soziale Gegenwartsfragen, Stuttgart
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Anmerkungen

Diese Setzung wird oftmals damit gerechtfertigt, dass »Arbeit nicht bezahlt
werden diirfe«, worauf schon Steiner hingewiesen habe. Diese Rechtfertigung
beruht auf einem Missverstindnis. Steiner meinte damit, dass iiber die Hohe
des Einkommens nicht der Arbeitsmarkt mittels Angebot und Nachfrage ent-
scheiden diirfe, was dadurch entsteht, dass sich Arbeitnehmer an Arbeitgeber
am Arbeitsmarkt verkaufen miissen. Steiner stellte dem das freie Vertragsver-
hiltnis zwischen allen Arbeitenden gegeniiber, in dem die Héhe der Einkom-
men gleichberechtigt vereinbart wird. Dabei darf der Arbeitsaufwand neben
anderen Faktoren durchaus ein Kriterium fiir die Hohe des Einkommens sein.
Weitere Ausfiihrungen sieche Rau, Wolfgang: »Die Vereinbarung von Arbeit und
Einkommen an Waldorfschulen — eine Strukturfrage« in Lehrerrundbrief 108,
S. 60—82, Februar 2019

Vgl. Christoph Wiechert (2011): Lust aufs Lehrersein?! 2. Auflage. S.31—42.
Verlag am Goetheanum, Dornach 2011

Steiner, Rudolf (1976): Die Kernpunkte der sozialen Frage. 6. Auflage. GA 23.
S. 9. Rudolf Steiner Nachlassverwaltung. Dornach/Schweiz

Steiner, Rudolf (1962): Konferenzen Rudolf Steiners mit den Lehrern der Freien
Waldorfschule in Stuttgart 1919 —1924. Heft 1. Rudolf Steiner-Nachlassverwal-
tung. Dornach/Schweiz, S.2

Siehe weiter unten im 4. Abschnitt
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FACHPADAGOGISCHE BEITRAGE

Beate Spehr-Bechinger

Eurythmie liber ZOOM in der Lehrerbildung;
ein Erfahrungsbericht!

Hitte man mich vor einem halben Jahr gefragt, ob es moglich ist, Euryth-
mie online zu unterrichten, so hitte ich, ohne viel nachzudenken, geant-
wortet: »Neinl«, ldsst sich doch beinahe alles, was mir fiir den Euryth-
mieunterricht wesentlich erscheint, ohne reale Begegnung nicht vermit-
teln.

Wahrend des ersten Lockdowns im Frithjahr 2020 fielen am Kasseler
Lehrerseminar alle Lehrveranstaltungen ersatzlos aus, weil wir in unserer
technischen Ausstattung noch nicht auf Distanzunterricht eingerichtet
waren.

Im September und Oktober 2020 war es uns dann méglich, Prisenz-
veranstalcungen durchzufiihren. Als wihrend eines Blockseminars im Ok-
tober der erste Coronafall auftrat, diskutierten wir im Kollegium dariiber,
ob wir, gegebenenfalls, Anthroposophie-Seminare online anbieten wiir-
den. Es wurde hitzig debattiert, die Positionen gingen von eindeutiger Ab-
lehnung bis: »Lasst es uns ausprobieren!« Auch im Falle der Vermitdung
anthroposophischer Inhalte hatten wir den Eindruck, dass das, worauf es
ankommt — wie das direkte Gesprich, der lebendige Austausch, welcher
Gedankenbewegungen ermdéglicht, die an die Schichten rithren, um die es
in den anthroposophischen Seminaren geht — dass all das nicht eintreten
kann, wenn der gemeinsame Resonanzraum fehlt.

Ab November sahen wir uns dazu gezwungen, Anthroposophie-
Seminare online zu unterrichten, schlicht aus dem Grund, dass die wal-
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dorfpidagogischen Grundlagen ansonsten innerhalb des Studiums weg-
fallen wiirden.
Eurythmie online zu unterrichten kam mir nicht in den Sinn.

Im Dezember unterhielt ich mich mit ciner alleinlebenden, 84-jihrigen
Freundin dariiber, wie sie ihren Tag im Lockdown gestaltet. Sie berichtete
mir, dass sie morgens um 7.15 Uhr mit der Frithgymnastik des BR ihren
Tag beginne und daran anschlieSend mit dem Tai-Chi-Angebot fortsetze:
»Und stell Dir vor, es funktioniert! Ich spiire den Energiefluss ratsichlich,
wenn ich die Ubungen mitmache!« Das war der Ausléser. Wieso sollte ich
noch zégern, wenn in diesen Zeiten Chi-Gong, Tai-Chi, Yoga u. a. m. iiber
das Netz unterrichtet wird?

Im November konnte ich wihrend eines Zoom-Seminars zu den
Grundlagen der Waldorfpidagogik bereits Erfahrungen im Online-Unter-
richten sammeln. Die Einschitzung, dass sich anthroposophische Inhalte
online nicht vermitteln lieflen, dass sich keine fruchtbaren Gespriche er-
geben wiirden, dass auch ein gedankliches Vertiefen nicht méglich wire,
sah ich nicht in dem Mafle bestitigt wie ich befiirchtet hatte.

Erste konkrete Erfahrungen

Eine Gruppe von Sportlehrer*innen des Blockstudiums war im Januar
meine erste Gruppe, mit der ich Erfahrungen in Eurythmie online sam-
meln konnte. Die 16 Teilnehmer*innen unterrichtete ich tiglich von 8.00
— 11.00 Uhr: 15 Minuten Bewegungsiibungen und Eurythmie, 9o Minuten
Einfihrung in die anthroposophische Wesensgliederkunde, 30 Minuten
Pause, 30 Minuten Eurythmie, 15 Minuten Riickblick und Fragen zu den
Ubungen. Das Konzept, das anthroposophische Seminar mit euryth-
mischen Ubungen ein- und auszuleiten, regte die Leiterin unseres Sport-
studienganges, Gerlinde Idler, an.

Den Tag mit Bewegungsiibungen zu beginnen kam den Sportlehrer*in-
nen, wie zu erwarten, entgegen. Nach einem Warming-up gingen wir zu
Ubungen aus dem Chi-Gong und zu eurythmischen Ubungen iiber, bei-
spielsweise »Ich denke die Rede«, die eine andere Erlebnisdimension der
anthroposophischen Inhalte erméglichen mochten.
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Nach der Pause folgte die ca. 30-miniitige Eurythmie-Einheit. Dabei
ging es beispielsweise um Ubungen wie »I A O, das eurythmische Schrei-
ten, den Fiinfstern, Bejahung und Verneinung, A-H, Liebe-E, Hoffnung-
U, Eriiben einzelner Lautqualititen und anderes mehr.

All dies sind Ubungen aus dem Bereich, der friiher als »hygienische
Eurythmie« bezeichnet wurde und heute, insbesondere durch Christiane
Hagemann und Michael Werner erweitert und vertieft wurde und von ih-
nen mit dem passenden Begriff »Vitaleurythmie« bezeichnet wird.

Wie kann nun der Unterschied des Online-Unterrichts zum Unterricht in
Prisenz charakterisiert werden?

Ganz Vieles, was wesentlich ist, entfille hierbei: Es gibt keinen gemein-
samen Bewegungsraum, keinen zu bildenden Stimmungsraum, kein Mit-
einander, keinen gemeinsamen Flow, keine Resonanz und nicht die Gunst
oder Gnade des gemeinsamen Augenblicks, um nur einiges zu nennen.

Beim Prisenzunterricht kommen wir gewohnlich mit einem Konzept,
einer Vorbereitung. Dann sechen wir vielleicht nur eine*n Teilnehmer*in,
die*der mit der Ubung nicht zurechtkommt oder gerade etwas ganz ande-
res braucht, als wir angeboten haben. Wir greifen zu einer anderen Ubung,
die uns aus der Wahrnehmung zukommt, wenn wir uns in die Teilneh-
menden einfiihlen. Anschliefend kehren wir vielleicht zu unserm Konzept
zuriick. Unter Umstinden nimmt die Stunde jedoch einen véllig anderen
Verlauf als geplant. Die »eingeschobene« Ubung hat uns auf einen anderen
Pfad gefiihrt, der fiir die heutige Stunde stimmig zu sein scheint.

Ganz anders ist es beim Online-Unterricht: Ich hatte zunichst einen
sehr kleinen Bildschirm zur Verfiigung. Damit ich wusste, was die Teil-
nehmer*innen sehen, ob meine Fiifle und Arme gut zu schen sind, habe
ich »Sprecheransicht« gewidhlt. Oben am Bildschirm waren auf etwa finf
winzig kleinen »Kacheln« Teilnehmer*innen zu schen, ein Drittel der
Gruppe. Die Bilder waren so klein, dass ich kaum erkennen konnte, wer
abgebildet ist. Ich konnte lediglich sehen, ob eine Ubung bereits beendet
wurde, mehr nicht!

Anfangs starrte ich gebannt auf den Bildschirm und sah immer nur
mich selbst. Es war, als schaute ich in einen hohlen Spiegel. Wo sind die
Menschen, fiir die ich das gerade tue? Welche Bediirfnisse haben sie im
Moment?



Eurythmie iiber ZOOM in der Lehrerbildung

Nach dem ersten Tag musste ich mich noch einmal auf die Griinde be-
sinnen, die mich zu einem derartigen Unterfangen bewegt haben:

Seit nunmehr fast einem Jahr befinden wir uns alle in einem Ausnah-
mezustand. Viele Menschen leben in Angst, entweder um die eigene Ge-
sundheit oder die Nahestehender, um die eigene Existenz, um Freiheits-
rechte, um die Bildung ihrer Kinder und vieles mehr. Eine starke Verunsi-
cherung hat um sich gegriffen. Wir verbringen viele Stunden am Tag sit-
zend vor dem Bildschirm. Es fehlt an nihrenden Erlebnissen, wie wir sie
durch reale Begegnungen, durch Prisenzveranstaltungen, durch Kunst,
Kultur und Sport erfahren kénnten.

Wir drohen innerlich zu schrumpfen, immer grauer und kleiner zu
werden. Hier setzt die Eurythmie an! So, wie im gesamten Ansatz der Wal-
dorfpidagogik der gesundende, heilende Aspeke liegt, so auch in der Fiille
der verschiedenen Felder der Eurythmie. Vertrauen wir uns der Kraft ein-
zelner Lautqualititen an, lassen wir diese in uns wirksam werden, so er-
schlief3t sich uns ein nihrender Quell gesundendender Krifte.

In der Reflexionsphase am zweiten oder dritten Tag wurde Folgendes ge-
duflert: »Es ist so stilll Mir fehlt die Musik bei den Ubungm«. Ich erklirte,
dass wir mit der Kraft einzelner Laute arbeiten wiirden, versprach jedoch,
einige Gedichte zu den Ubungen mitzubringen. Ab diesem Zeitpunkt be-
gleitete ich beispielsweise auch die »seelischen Ubungen« (Hoffnung-U,
Liebe-E, A-H) mit Gedichten, ebenso den Fiinfstern, das Schreiten und
anderes mehr. Die Teilnehmer*innen duflerten, dass es ihnen helfen wiir-
de, besser in die Ubungen einzusteigen.

Die zweite und dritte Gruppe

Wihrend der ersten zwei Februarwochen fand das Blockstudium fiir Ober-
stufenlehrer*innen stace. Nachmittags gab es fiir einige Teilnehmer*innen
eine lingere Pause, in der ich online-Eurythmie als freiwillige Veranstal-
tung anbot. Etwa sieben Personen nahmen daran teil. Einmal duflerte eine
Teilnehmerin: »fvo (Name geindert), wo bist du? Ich vermisse Dich so sebr!
Ich vermisse Euch alle so sehr! Es ist so traurig, dass jeder fiir sich allein istl«
Die kleine Gruppe »traf« sich dennoch tiglich. Dadurch, dass es nur
sieben Personen waren und ich mittlerweile einen etwas grofleren Bild-
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schirm zur Verfiigung hatte, sah ich die Einzelnen besser. So konnte ich
auch hie und da Hinweise zur Haltung, zum Rhythmus einer Ubung ge-
ben, etc. Ich 16ste meinen Blick vom Bildschirm und vertraute darauf, dass
ich gesehen wurde.

Im April bot unser Seminar eine Online-Fortbildung fiir die Kolleg*innen
in China an (Fachdidaktik und Anthroposophie in Verbindung mit Eu-
rythmie), organisiert von der Waldorfschule Nanshan, die am Stadtrand
von Peking liegt. Einige Kolleg*innen und ich waren in den vergangenen
Jahren regelmiflig vor Ort, um Fortbildungen zum Oberstufenunterricht
zu geben. Die Menschen dieser Schulgemeinschaft sind zum Teil zu Freun-
den geworden. An der Online-Fortbildung nahmen sehr viel mehr Men-
schen teil, die nicht dem uns bekannten Kollegium in Nanshan angehéren.
Und dennoch hatte es eine grofe Bedeutung, dass wir einige der Teilneh-
mer*innen persdnlich kannten. Es half, die Distanz ein wenig zu iberwin-
den.

Bevor ich diese Ausfithrungen abschlieffe, mochte ich die Teilnehmer*in-
nen zu Wort kommen lassen. Die Riickmeldungen habe ich entweder per
E-Mail, durch Feedback-Bégen oder miindlich erhalten.

»Eurythmist*innen haben oft eine ganz besondere Aura, mit der sie den gan-
zen Raum fiillen. Man wird von dieser getragen und kann unmittelbar in die
Bewegungen einsteigen. Das fehlt mir, wenn ich hier allein in meinem Zim-
mer bin.«

»Dadurch, dass man allein im Raum war, war man nicht abgelenkr und
konnte sich besser auf sich selber konzentrieren. Dennoch habe ich bei den
Ubungen wenig gespiirt. Das Gedicht vom Adler hat mir geholfen etwas zu
spiiren. «

(3. Tag) »Heute war meine kleine Tochter bei den Ubungen dabei und hat mit-
gemacht. Die Tage zuvor habe ich nie etwas gespiirt. Aber heute, als mein Kind
mit seiner ganzen Lebendigkeit dabei war, hatte ich plotzlich ganz viele Erleb-

nisse.«

»lch mache das zum ersten Mal in meinem Leben und bin fasziniert davon,

wie zugdnglich ich dafiir bin! ... Ganz krass ist die Vertrauensiibung, (A-H)
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bei der ich mir eine Person vorstellen sollte, der gegeniiber ich mich villig off-
nen will. Das ist so intensiv, dass mich heute die Person angelichelt har und
ich sie sehen konnte. Mir ist dann immer ganz leicht um das Herz und meine
Brust wird ganz warm!«

»So richtig geerdet fiibhl ich mich jedes Mal nach der Hoffnungsiibung. Dann
stehe ich mit beiden Beinen voll auf dem Boden und bin standfest. Und ir-
gendwie habe ich das Gefiihl: Vieles wird wieder gut (in dieser Zeit)! ... und
dann ging das ja in der Herzraum-Geben-Geste (Liebe-E) oder auch die »Feld-
und-Welt-Umarmen-Ubung« weiter und ich spiire sogar jetzt noch diese Wiir-
me vor mir, wenn ich die Geste mache ... manchmal hatte ich Trinen in den

Augen. «

»Ich lerne selbst sehr gut diber das Zuschauen und Nachmachen und iiber Bil-
der. «

»Die Ubungen vor dem theoretischen Seminar haben mir geholfen, Konzent-
ration zu finden und die Miidigkeit etwas zu jiberwinden und die Eurythmie-
iibungen danach haben Korper, Seele und Geist sortiert und geholfen, als gan-

zer Mensch in »seine Form« zuriick zu kommen. «

»Ich finde die Verbindung zur Lektiire und der Eurythmie das Wunderschine!!
Eurythmie offnet mir viele Raume, macht mir vieles klar auf der Verstandes-
ebene.«

»lch habe diese Zeit als grofies Geschenk wahrgenommen, weil ich dadurch
Werkzeuge bekommen habe, um mich in meiner jetzigen Situation und meine
Schule zu unterstiitzen. «

»lch habe die Zeit — so anstrengend wie sie zum Schluss auch war — sehr ge-
nossen und werde versuchen, einige Eurythmie-Ubungen tiglich zu machen.

Sie haben den Tag gedffnet!«

Schlussgedanken

»Distanzunterricht« ist zu einem neuen Wort geworden. Abschlieffend
mochte ich die Frage aufwerfen, wodurch die unfreiwillige Distanz we-
nigstens teilweise tiberwunden werden kann. Wodurch kann dennoch eine
Art von Begegnung und Nihe erméglicht werden?
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Meinem Eindruck nach gelang es am chesten, wenn ich versuchte mit
meinen Gedanken und Empfindungen eine moglichst reale Verbindung zu
den Menschen zu schaffen, die die Adressaten, waren; wenn ich an einem
Gedanken- und Empfindungsnetz wob und dieses dem technischen
»World Wide Web« hinzuftigte. Eine Briicke, um das Empfinden der Teil-
nehmer*innen zu 6ffnen, waren die Bilder, die wir gaben, um in die Ubun-
gen einzusteigen, und die Gedichte. Eine weitere Briicke war das Refle-
xionsgesprich. Erlebnisse wurden miteinander geteilt, Fragen erértert; wir
lernten uns ein wenig kennen und es entstand tatsichlich so etwas wie ein

Vertrauensraum.

Beate Spehr-Bechinger,
Lehrerseminar Kassel

Anmerkungen

1 Der Artikel wurde im Februar 2021 fiir die Zeitschrift »Auftakt«, Berufsverband
Eurythmie, verfasst und hier zuerst verdffentlicht.



Klaus Weilinger

Geographie an Waldorfschulen
www.waldorf-geographie.de

www.waldorf-geographie.de ist eine Webscite fiir Geographie-Waldorf-
lehrer*innen und Interessierte, die im Auftrag und in Zusammenarbeit
mit der Pidagogischen Forschungsstelle beim Bund der Freien Waldorf-
schulen in Kassel entstanden ist. Sie ist seit September 2018 online, ohne
dass dafiir bis jetzt Werbung gemacht wurde (abgeschen von den Geogra-
phie-Fachtagungen oder in Kursen an verschiedenen Lehrer-Seminaren).
Die Webseite versucht, dem modernen Anspruch schneller Verfigbarkeit
geeigneten Wissens, stofflicher Vielfalt, der Auswahl geeigneter Materia-
lien und Medien qualitativ und quantitativ gerecht zu werden.

Die Mannigfaltigkeit der geographischen Themen und die Notwendig-
keit, weltweit aktuelle Entwicklungen und Ereignisse zu verfolgen, um
diese an entsprechender Stelle im Unterricht einbauen zu kénnen, bedeu-
tet mitunter einen nicht unerheblichen Aufwand fiir die Lehrkraft. Wenn-
gleich es gut geeignete waldorfpidagogische Fachliteratur gibt, so decke
diese lingst nicht die ganze Bandbreite der méglichen Themen ab, zumal
die humangeographischen Beitrige der Gefahr ausgesetzt sind, nach eini-
gen Jahren zu einem gewissen Grad zu veralten. Zudem ist mancherlei nur
noch antiquarisch zu beziehen. Der Geographie-Unterrichtsalltag kénnte
erleichtert und bereichert werden, wenn méglichst viele Geographie-
lehrer*innen etwas von ihren Erfahrungen, Materialien, Unterrichts-
konzepten usw. auf der Webseite einbringen, sodass die anderen, wenn sie
in der Unterrichtsvorbereitung nach etwas Geeignetem suchen, auf der
Seite fiindig werden und Anregungen bekommen.

Das bisherige Angebot:

- Alle verfiigbaren Lehrplanangaben zu den Oberstufenklassen von
Steiner bis zur Neuausgabe des Richter-Lehrplans (mit Kommentar)
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- Die gesamte Fachliteratur unterteilt in Kategorien, oft mit Kurz-
kommentar

- Aktualisierte Materialien zu den fachdidaktischen Printveroffent-
lichungen der Geographie-Lehrplankommission

- Links zu interessanten Webseiten
- Filmmaterial (YouTube)
- Fotomaterial (ohne Urheberrechtsprobleme)
- Ausgearbeitete Unterrichtssequenzen
- Geographisch relevante Termine, soweit bekannt
- Interner Bereich:
Forum
Selbst erstellte Geographie-Klausuren zum Herunterladen

Kostenloser Zugang zu eDiagramme.de mit iiber 600 verfiigbaren,
stets aktualisierten Diagrammen

Die bisherige Praxis:

Die Seite wurde von mir aufgebaut und wird auch von mir weiter gepflegt,
so dass die Qualitit der dort erscheinenden Beitrige in fachlicher und
didaktischer Hinsicht gewihrtleistet ist. Die allermeisten Inhalte stammen
(noch) von mir. Wenngleich es verstindlich ist, dass jemand, der fiir etwas
Verantwortung trigt, auch viel leistet, so besteht in meinen Augen die Ge-
fahr, dass das Ganze dann zu »meiner« Seite wird. Deshalb findet man an
einigen Stellen auf der Webseite nur relativ wenig Inhalte im Sinne eines
exemplarischen Angebots, damit die Kolleg*innen dort selbst etwas zur
Verfiigung stellen, denn dann erst wird die Seite lebendig.

Der Interne Bereich wird kaum genutzt, ein Bediirfnis nach Austausch
im Forum scheint bisher nicht vorhanden zu sein.

Die Anzahl der Klicks belegt — gemessen an der iiberschaubaren Zahl
der Geographie-Lehrkrifte an Waldorfschulen — ein deutliches Interesse.
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Manche Beitrige erreichen innerhalb von drei Jahren immerhin bis zu 500
Aufrufe.

Die Zukunft:

Die Webseite wird weiter gepflegt und auf dem Laufenden gehalten. Die
Lehrplankommission Geographie begleitet und unterstiitzt diese Arbeit.
Es besteht nach wie vor der Wunsch und die Hoffnung, dass Kolleg*innen
diese Chance nutzen, den anderen Kolleg*innen etwas Interessantes zur
Verfiigung zu stellen. Wenn Sie ein schones Wolkenfoto haben oder eine
Unterrichtssequenz vorstellen méchten, ohne dass Sie dazu gleich ein
Buch schreiben wollen, wenn Sie ein wichtiges Fachbuch entdecken oder
einen Artikel in einer Zeitschrift usw., dann wiirde ich mich iiber eine E-
Mail freuen: mail@waldorf-geographie.de

Klaus WeifSinger,
Rudolf-Steiner-Schule Ismaning
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LEBENSBILDER

Gunther Zickwolff
5.7.1925—21.8.2019

Mit dem Erdenabschied von Gunther Zickwolff am 21. August 2019 im
95. Lebensjahr wird der Kreis der Menschen, die die Freien Waldorf-
schulen nach dem zweiten Weltkrieg aufgebaut haben, um einen weiteren
Kollegen kleiner, der Freundeskreis auf der anderen Seite der Schwelle aber
reicher. Gunther Zickwolff wirkte sein ganzes Berufsleben als Lehrer an
der Freien Georgenschule in Reutlingen. Dorthin kam er im Januar 1949
mit 23 Jahren frisch vom Lehrerseminar und iibernahm eine 7. Klasse.
Seine Unterrichtsgenehmigung erhielt er noch von der franzésischen Be-
satzungsverwaltung als »Professeur«. Darauf war er schr stolz, hatte er
doch kein akademisches Studium absolvieren kénnen. Er wurde beim Auf-
bau der Oberstufe fiir den Biologie- und Geographieunterricht sowie das
Projektive Zeichnen eingesetzt.

Geboren wurde Gunther Zickwolff am 5.7.1925 in Frankfurt am Main in
der Familie eines Kunstlehrers. 1931 wurde er als jiingstes Kind der Klasse
eingeschult. Neben der Schule lernte er Geigespielen und Malen und war
in einer evangelischen Pfadfindergruppe aktiv. Als der Vater 1938, der, um
nicht als Lehrer in die NSDAP eintreten zu miissen, inzwischen lieber
wieder Berufsoffizier geworden war, dann 1939 nach Siegen versetzt wurde,
musste Gunther sich neu orientieren. Als Scharfiihrer war er jetzt in der
Hitler-Jugend aktiv, denn diese hatte simtliche freie Jugendorganisationen
tibernommen. Die Angebote der HJ fiir die Jungen waren sehr verlockend:
Segelfliegen, Zelten auf Wanderungen, Sport, Kameradschaftsabende



Gunther Zickwolff

u.v. m. So konnte hier Gunther sich mit seinen vielen Talenten einbringen
und noch ahnten die Kinder und Jugendlichen nicht, dass dies alles zur
Kriegsertiichtigung gedacht war. Sehr plotzlich war sein freiwilliger Ein-
tritt in die Wehrmacht als Offiziersanwiirter im Juli 1942, kurz nach seinem
17. Geburtstag. Den Krieg erlebte er in Frankreich und an der Ostfront,
wo er durch eine Mine seinen linken Fuff, spiter nach nochmaliger Ope-
ration seinen linken Unterschenkel verlor. Mit grof8er Disziplin arbeitet er
daran, sich wieder gut bewegen zu kénnen und ein guter Tinzer zu wer-
den. Kurz vor der Gefangennahme im April 1945 wurde er noch zum Leut-
nant beférdert und im Herbst 1945 dann aus der Gefangenschaft entlassen.

Zickwolff machte nun in Siegen das Abitur nach. Sein damaliger
Deutschlehrer, Dr. Hans Miiller, selbst Anthroposoph, empfahl ihm fiir
seine Berufssuche das neu erdffnete Waldorf-Lehrerseminar in Stuttgart
bei Dr. Schwebsch. Hier lernt er auch seinen Freund und spiteren Kolle-
gen Hans Georg Krauch (1927 —2014) kennen.

Sein Unterrichtsstil war stets getragen von einer groflen Begeisterungs-
fahigkeit fur die fachlichen Themen, aber auch fiir Gegenstinde, die tiber
den engeren Rahmen des Lehrstoffes hinausreichten. Die Frische mit der
er z. B. die Themen der Geologie-Epoche in der 9. Klasse anschaulich und
eindringlich darzustellen wusste, entstammte auch einem groflen schau-
spielerischen Talent. Dieses brachte er auch in die Auffithrungen der Ober-
uferer Weihnachtsspiele ein, in denen er regelmifSig mitwirkte.

An der Freien Georgenschule in Reutlingen wurde Gunther Zickwolffs
griindliche und zupackende Arbeitsweise sehr geschitzt und er gehorte
schon bald zu den tragenden Kollegen der Schule. Seine Einfithrungskurse
in Anthroposophie und Waldorfpidagogik — freitagabends in der Schule
— wurden legendir und gaben vielen Eltern und Freunden einen Einblick
in eine ganz neue Welt, ebenso gab er auch Kurse fiir Studierende an der
Pidagogischen Hochschule.

G. Zickwolff war ein Mensch, der Form und Disziplin bis in die eigene
Lebensgestaltung hinein hochhielt: Fiir sein Tagespensum arbeitete er tig-
lich ab 4:30 Uhr, dienstags nahm er regelmiflig an der wochendichen Sit-
zung des »kleinen« Vorstandes des Bundes der Freien Waldorfschulen in
Stuttgart teil (dazu gehorten: Ernst Weiflert, Manfred Leist, Ernst Michael
Kranich, Stefan Leber, Christoph Lindenberg und Lotte Ahr), mittwochs
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war er fihrend im Zweig titig, und donnerstags waren die Lehrer-Konfe-
renzen, die damals hiufig noch bis Mitternacht gingen. Vielen Schiilern ist
Gunther Zickwolff durch die Begeisterungsfihigkeit fiir seine Ficher Bio-
logie und Geographie, durch seine Kommentare zu Tagesthemen, aber
auch zu Schiilerleistungen in Erinnerung. Viele ehemalige Studenten er-
innern sich an seinen forschen Vortragsstil, der manchmal die geistigen
Perlen etwas iiberdeckte.

Uber seine eigene Schule hinaus war Gunter Zickwolff fiir die Schul-
bewegung unermiidlich im Einsatz. Bei den groflen Tagungen in Stuttgart
und Dornach trat er als Redner auf. Bei Lehrer-Delegiertentagungen wur-
de hiufig nach langen Debatten seinen Kompromissvorschligen zuge-
stimmt. Auch bei vielen Schulgriindungen trat er als impulsierender und
klar denkender Redner auf, der Eltern und Lehrer ermutigen konnte fiir
die grofe, ernste Aufgabe.

Privat fand er nach der Eheschliefung 1953 mit Ingrid Welzel, spater Fach-
lehrerin fiir Buchbinden in Reutlingen, sein Gliick. Mit den drei Téchtern
wurden ausfihrliche Reisen, spiter iiber Jahre zusammen mit dem be-
freundeten Ehepaar Krauch nach Finnland unternommen. Dort brachte er
sich selbst das Segeln bei und konnte nach seinen Reisen begeistert von
seinen Naturerlebnissen und Segelabenteuern erzihlen.

Mit 65 Jahren hért er auf den Rat der Familie und zog sich ganz aus
dem aktiven Dienst fiir Schule und Schulbewegung zuriick. Der Zweig-
arbeit aber blieb er intensiv verbunden, bis er sich dann in den letzten
Lebensjahren aus dem wachen Tagesleben zunehmend zuriickzog. Mit
Giinter Zickwolff ist einer der letzten Pioniere der Nachkriegszeit von uns
gegangen, ohne deren selbstlosen und unermiidlichen Einsatz die Schul-
bewegung heute nicht so wohl begriindet dastiinde.

Ernst Christian Demisch



Eva-Maria Neuffer geb. Vetter

6.1.1928 —15.9.2020

Eva-Maria kam 1928 an einem eiskalten
Dreikonigstag um 6 Uhr in der Frithe in
Ludwigsburg zur Welt. Kaspar, Melchior
und Balthasar waren gleichsam ihre weg-
weisenden Paten!

Die ersten drei Lebensjahre verbrachten
sie und ihr drei Jahre ilterer Bruder Suso
(Suso Vetter war spiter langjihriger He-
rausgeber des Sternenkalenders am Goethe-

anum) in Ludwigsburg. Vier Jahre spiter
zog die Familie nach Stuttgart, wo der Vater bessere Arbeitsbedingungen
fand.

Die StiefgrofSmutter spielte in den jungen Jahren von Eva-Maria eine
grofle Rolle. Sie war eine liebe, sehr energische und vor allem moderne
Frau — sie besaf$ damals schon ein Radio! Mit drei Jahren durfte Eva-Maria,
so erzihlte sie stets voller Freude, im Wohnzimmer ganz alleine zur Radio-
musik tanzen.

In diesem Zeitraum ereignete sich ein folgenreicher Unfall, bei dem sie
auf beide Knie fiel, Blutergiisse bekam und sehr starke Schmerzen erlitt.
Diese Knieschmerzen wiederholten sich alle sieben Jahre bis ins hohe Alter
jeweils ohne dufleren Anlass und die Rekonvaleszenz dauerte oft bis zu ei-
nem Jahr.

Dank der finanziellen Unterstiitzung ihrer Grof3eltern, konnte sie den
Waldorf-Kindergarten in Stuttgart besuchen. Ihr spiterer Ehemann Hel-
mut Neuffer behauptete immer, er hitte sie dort schon gesehen. Als sie in
die Schule kommen sollte, war der Waldorfschule durch die National-
sozialisten bereits verboten worden, eine neue erste Klasse zu eroffnen. An
den nationalsozialistisch gesinnten Volksschullehrer, der sie jetzt unter-
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richtete, erinnerte sie sich Zeit ihres Lebens, weil in seinem Unterricht der
Rohrstock regierte. Thre weitere Schullaufbahn fithree sie als Schiilerin ei-
ner staatlichen Schule — Ironie des Schicksals! — in die inzwischen voll-
kommen weif§ getiinchten Riume der Waldorfschule im Kanonenweg in
Stuttgart!

Um das neunte Lebensjahr, in der Zeit des Rubikons, hat Eva-Maria zwei
wichtige Schliisselerlebnisse, die ihr ganzes weitere Leben leitmotivisch be-
stimmen sollten: Das erste Ereignis trug sich zu, als es Eva-Maria mitten
auf der Strafe wie ein heller Blitz durchfuhr und eine Stimme ertonte, die
ihr sagte: »ich bin das Lichtl«

Das zweite Ereignis, das fiir sie schicksalsbestimmend werden sollte,
war die Teilnahme an einem Persephone-Spiel in der Christengemein-
schaft in Stuttgart. Dabei fiel ihr die Rolle der Persephone selbst zu, jener
mythischen Gestalt, die nicht ihre Unsterblichkeit genieffen kann. Gleich-

sam wie ein Motto begleitete Eva Maria dieses Persephone-Thema durch
ihr Leben!

1939 brach der Krieg aus und ihre Tagebucheintragungen zu den Ereignis-
sen klingen erschiitternd, sie kommen der Hadesfahrt einer Persephone
gleich. Nach viel Leid, Wirren und Trennungen konnte die Familie am
Ende wieder zusammenfinden und in eine Wohnung am Stuttgarter
Urach-Platz ziehen.

Die Zeit des Wiederaufbaus begann. Zunichst galt es den Schutt der
Kriegszerstorung in der zerbombten Waldorfschule beiseite zu riumen.
Eva-Maria duflerte sich immer wieder tiber das grofe Gliick, dass sie ihr
letztes Schuljahr in der wieder eréffneten Waldorfschule verbringen durf-
te. Ihre Liebe zur Kunst hat sich sicher hier verdichtet.

1946 ging sie nach Kéngen um bei Else Klink ein Eurythmiestudium zu
beginnen, das sie mit Diplom abschloss.

Auf der Suche nach Arbeit als ausgebildete Eurythmistin fiihrte sie ihr
Weg zunichst nach Montelieu in die Schweiz zu Rudolf Kutzli in die
Heimschule. Dort begegnete sie ihrem zukiinftigen Ehemann, dem Klas-
senlehrer Helmut Neuffer. Uber berufliche Zwischenstationen in Dor-
nach, Bremen, Jirna und Heidenheim gelangte sie schlieSlich an die Wal-
dorf in Ulm. Hier begegnete Eva-Maria zum dritten Mal Helmut Neuffer,
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der dort bereits seine Unterrichestitigkeit begonnen hatte. Die beiden hei-
rateten und die Freie Ulmer Waldorfschule wurde ihr langjihriger Wir-
kenskreis.

1960 kam die erste der beiden Tochter auf die Welt. Das bedeutete, den
Spagat zwischen Beruf, Beruf und Familie zu meistern. Es war aber die
Vereinbarung der beiden Eheleute, dass Eva-Maria trotz Kindern und
Familie ihrer beruflichen Titigkeit nachkommen konnte.

Zu Beginn hatte sie gemeinsam mit ihrem Ehemann den Figuren- und
Puppenspielimpuls Rudolf Steiners an die Schule gebracht. Ihr Part dabei
war neben dem Spiel mit den Puppen und der Dramaturgie insbesondere
die liebevolle und kiinstlerische Gestaltung des Biihnenbildes und der
Puppen selbst. Dabei konnte sie nach einer berufsbegleitenden Ausbil-
dung zur Sprachgestalterin kiinstlerische Akzente setzen. Einen besonde-
ren Héhepunke stellte dabei die Konzeption und Durchfiihrung des Thea-
terstiicks »Antigonec, einer Koproduktion zwischen einer zwolften Klasse,
den Lehrern sowie cinigen Eltern der Schule dar. Dariiber hinaus waren es
besonders die Oberuferer-Weihnachtsspiele, die sie betreute und gestalte-
te. Auch hierbei war es oft ein komplexes Zusammenspiel verschiedener
Bereiche, in denen Eva-Maria sich gleichzeitig betdtigte. Sie spielte immer
wieder beim Paradeisspiel oder beim Dreikonigsspiel mit, leitete die
»Kumpanei« an, machte Sprachiibungen mit den Kollegen, kiimmerte sich
um die Beleuchtung, die Kostiime und Requisiten. Dabei spielte nicht nur
ihre starke Bithnenprisenz eine wichtige Rolle, sondern auch ihr hand-
werklich-technisches Kénnen.

Eva-Maria hatte dabei aber niemals nur den Blick auf die Kunst allein
gerichtet. Ihr war die soziale Komponente und das Miteinander stets ein
wichtiges Anliegen. So gehorte es fiir sie wie selbstverstindlich dazu, dass
sie auch diejenigen mit Aufmerksamkeiten bedachte, die helfend hinter
der Bithne standen und ihren Beitrag zum Gelingen leisteten.

Nach einigen Jahren intensiver Titigkeit im Schulbetrieb und dem
Groflerwerden der Kinder entstand das Bediirfnis, wieder mehr in die
Kunst einzusteigen. So kam Eva-Maria Neuffer nach Miinchen an die Eu-
rythmieschule und Ausbildungsstitte Grafrath von Friedhelm Gillert. Thr
Betitigungsfeld gliederte sich dort in drei Bereiche: in den Sprachgestal-
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tungsunterricht fiir die Studenten, das Sprechen fir die Bithne, sowie die
Eurythmie mit der Bithnengruppe.

Beginnend um das 56. Lebensjahr setzt sie sich intensiv mit dem
Monodrama »Proserpina« von Goethe auseinander. Sie brachte es im Leo-
pold-Theater in Miinchen zur Auffithrung mit einer eigens fiir sie geschrie-
benen Musik von Friedhelm Gillert. Knapp sieben Jahre spiter verwirk-
lichte sich ein seit Kindertagen lange gehegter Wunsch, sie konnte dieses
Proserpina-Drama an einem Orginalschauplatz der eleusinischen Myste-
rienstitten, zwischen den Siulen des Kabiren-Heiligtums in Samothrake
selbst zur Auffithrung bringen.

Neben der Eurythmieschule in Grafrath erteilte sie auch Unterricht am
»Seminar fiir kiinstlerische Therapie« bei Dr. Fischer in Blaubeuren und
erdffnete ein »Studio fiir kiinstlerisches Gestalten« mit einem vielfdltigen
Programmangebot in Ulm.

Nach einem Unfall im Jahr 2009 wurde ihr Mann pflegebediirftig, und so
zogen die Eheleute nach Uberlingen in das Seniorenheim Haus Rengold.
In dieser letzten Heimat angekommen, wollte sie sich nicht in den »wohl-
verdienten Ruhestand« zuriickziehen. Sie rief im Haus Rengold einen
Sprechchor ins Leben und hat sich dort ganz wesentlich eingebracht bei
der Gestaltung der Jahresfeste.

Die letzen zwei Jahre war Eva-Maria, bedingt durch einen Schlaganfall
nicht nur an den Rollstuhl gefesselt, sondern sie verlor auch fiir geraume
Zeit die Moglichkeit zu sprechen. Dies war fiir sie als sprach- und bewe-
gungsbegabten Menschen duflerst schwer zu ertragen, dennoch nahm sie
ihr Schicksal an.

Am 15. September durfte Eva-Maria in den Armen ihrer beiden T6chter
den irdischen Lebensweg beschliefen! So vollzog sich das Schicksal von
Eva-Maria Neuffer, einer Proserpina, der Tochter der unsterblichen Erden-
seele gleich, im Wechselspiel von lichtvollen Hohen und dunklen Tiefen.

Vier Sdulen waren ihr wichtig im Leben: die Kunst, die Sprache, die
Eurythmie und die Gemeinschaft. Sie hinterlisst eine Fiille an Skizzen,
Studien, Zeichnungen und Eurythmieformen. Daneben Entwiirfe fir
Plakate und Biihnenbilder sowie Arbeiten zu selbstentworfener Gold-
schmiedekunst, selbstgenihten, kiinstlerisch gestalteten Kleidern, Pup-
penspiel-Figuren und selbst verfassten sowie illustrierten Bilderbiichern.
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Es entstand auch ein Gemildezyklus zu den Eurythmiegebirden, Darstel-
lungen von atmosphirischen Landschaften und Bilder mit den Jahreszei-
tenimaginationen, zudem eine grof3e Fiille an Gedichten.

Eva-Maria war ein Willensmensch, der mit dem Feuer der Begeiste-
rung und einer scheinbar nie enden wollenden Lebensenergie gestaltend
titig war. Dies wollte sie immer gerne mit anderen Menschen teilen — wie
schmerzhaft fiir die melancholische Seite in ihr, wenn ihre Bemiihungen
wenig Widerhall fanden. Dabei war ihr ganzes Sinnen und Trachten stets
auf die Zukunft gerichtet. Es ging ihr nicht um die »Anbetung der Asche,
sondern um die »Weitergabe des Feuers«. Als am Drei-Konigs-Tag-
Geborene war es ihr immer wichtig, den Epiphanias-Gedanken hereinzu-
nehmen und das Erscheinungsfest ins Zentrum ihres Wirkens zu stellen.
Das Licht, das sie als Neunjihrige hatte »schauen« diirfen, dem ist sie ge-
folgt.

llona Neuffer
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Uwe Riittinger
2.11.1940 (Hamburg) —12.2. 2021 (Itzehoe)

Moéchte man Uwe Riittinger auf seine
wichtigsten Charaktermerkmale reduzieren
und ldsst man seine pidagogischen Fihig-
keiten, seine Liebe zur Kunst, seine Lust am
Reisen, sein Talent als Plastizierer, Mébel-
bauer, Elektriker, Schauspieler, Humorist,
Buchhalter, Organisator usw. weg, dann
steht seine beharrliche Arbeit an sich selbst,
sein {iberdurchschnittliches Weltinteresse

und seine Kunde von Steiners Werk, der
Menschheitsgeschichte und der geistigen Tatsachen im Vordergrund — ge-
paart mit einem mutig-energischen Auftreten, wenn er moralisch-geistige
Gesetze verletzt sah.

Uwe Riittinger wurde in Hamburg als drittes Kind von insgesamt finf
Kindern geboren. Er wihlte sich einen Zeitpunke aus, in welchem die Welt
sich im schrecklichsten Ausmaf$ der Zerstorung befand.

Seine Mutter Paula, geb. Lamprecht, kam aus sehr schwierigen Fami-
lienverhiltnissen, ihre Bildung war mit der Grundschule abgeschlossen.
Zeit seines Lebens sprach Uwe Riittinger mit tiefer Dankbarkeit und Stolz
tiber seine Mutter, waren es doch ihre Herzensqualititen, die durch ihre
tiefe und bedingungslose Liebe ihm die Grundlage fir ein selbstindiges
und angstbefreites Leben schenkten.

Oft erzihlte er davon, wie er im Alter von ca. drei Jahren die Bomben-
angriffe auf Hamburg miterlebt hat. Ganze Stadrtteile wurden ausradiert,
Todesangst und ein unvorstellbares Elend brachen sich Bahn. Mitten im
Bombenhagel war es einmal seiner Mutter nicht gelungen, rechtzeitig den
Luftschutzkeller aufzusuchen. Uwe lag in seinem Bettchen, er nahm die
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Nachbarin wahr, welche in Panik wiederholt schrie: »Das ist das Ende« —
und er sah in das Antlitz seiner Mutter, welche ihn liebevoll anblickte, ihn
beruhigte und voller Zuversicht ihm signalisierte, dass ihnen nichts ge-
schehen werde.

Dieses Gottvertrauen verankerte sich tief in seinem Gemiit.

Seinen Vater, den Buchhalter Erich Riittinger, lernte er erst im Alter von
funf Jahren kennen. Er kam aus russischer Kriegsgefangenschaft zuriick
und Uwe hielt ihn zuerst fiir einen Bettler. Von ihm iibernahm er das We-
sen, ganz genau hinzuschauen und gewissenhaft zu arbeiten.

Beide Eltern waren klug genug, die Probleme des Krieges, der Geld-
néte und ihrer eigenen Ehe nicht vor ihren Kindern zu thematisieren.
Auch das, so betonte Uwe Riittinger, war vorbildlich fiir eine Erzichung in
und zur Freiheit.

Als einziges der fiinf Kinder wurde Uwe fiir das Gymnasium zugelas-
sen. Im Alter von 12 Jahren trat er der »Hanseatischen Jungenschaft« bei.
Hier wurde gesungen, Theater gespielt, philosophische Texte wurden ge-
lesen; doch das Wichtigste waren fiir Uwe die Reisen mit Freunden kreuz
und quer durch Europa bis nach Nordafrika. Die Jugendlichen kamen per
Anhalter voran, iibernachteten in einer Jurte, kochten sich ihr Essen selbst,
unternahmen bei Wind und Wetter lange Wanderungen und suchten die
Begegnung mit anderen Menschen — trotz der Anfeindungen, die sie ihrer
Nationalitit wegen erleben mussten. Mit Dankbarkeit sprach er stets von
dieser Zeit, verstirkte sie doch seine Verbindung mit der Welt; ebenso be-
griindete dies seine kritische Haltung zu Pauschalurteilen.

Nach dem Abitur absolvierte Uwe zwei Jahre Dienst in der Bundeswehr,
verdiente sich wihrend der Sturmflut 1962 wegen seiner mutigen, lebens-
rettenden Aktionen einen Orden, wurde zum Leutnant beférdert — und
lernte seine Frau Mareile Riittinger, geborene Kriiger kennen. Beide ver-
liebten sich ineinander und heirateten am r1o. Januar 1963. Sie blieben bis
zu Mareiles Tod am 7. Dezember 2011 fast 50 Jahre verheiratet.

Aus dieser Ehe gingen vier Kinder hervor: 1963 erblickte Claudia das
Licht der Welt, dann folgten 1968 Lydia, 1971 Irmela und 1973 Gundula.
Vor seinem Tod hatte er insgesamt 11 Enkel und 2 Urenkel. Oft konnte ich
ihn im Umgang mit Siuglingen und Kleinkindern wahrnehmen und
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stellte immer wieder erstaunt fest, wie diese sich in seiner Gegenwart und
seiner liebevollen Ausstrahlung sofort beruhigten.

Aber auch aus einem anderen Grund war die Begegnung mit Mareile
Kriiger schicksalsentscheidend. Er selbst beschrieb diesen Grund einmal
schriftlich wie folgt:

»Uber Mareile nun kam ich an die Anthroposophie. Ihre Eltern hatten nach
dem Krieg die Waldorfpidagogik und die Christengemeinschaft kennen ge-
lernt. Rudolf Kriiger, mein spdterer Schwiegervater, hatte einen Kurs fiir Heil-
pidagogik in Stuttgart besucht. Meine Besuche in Mareiles Elternbhaus waren
fiir mich aufSerordentlich befremdlich. Die »Anthroposophismen< wirkten auf
mich schrig. Aber ich blieb freundlich und eines Tages entdeckte ich im Bii-
cherregal des Schwiegervaters Rudolf Steiners >Wahrbeit und Wissenschaft.
Das war mein Thema. Ich lieh mir das Buch aus und las. Danach hatte ich
den Eindruck, dass Steiner doch nicht sein Spinner war. Immerhin hatten
seine Gedanken fiir mich Klarbeit und Stringenz. Ich war neugierig geworden
und las als néchstes seine »Philosophie der Freibeit<. Sie wurde fiir mich zur
Offenbarung: Plitzlich wurden mir alle Fragen, die ich seit meinem 16. Le-
bensjahr mit mir herumgeschleppt hatte und die mir weder Eltern, noch Leh-
rer, noch Freunde beantworten konnten, geklirt. — In drei Tagen hatte ich das
Buch verschlungen. Es loste in mir eine nie gekannte geistige Wachheitr und
Euphorie aus. [...]

Steiners Beschreibung des Denkens loste in mir selbst Denken aus: Ich hat-
te nicht mehr blofS Gedanken, die passiv vom Ich reflektiert wurden. Das Ich
selbst tauchte aktiv in bewusste Gedankenproduktion ein und beobachtete da-
bei seine eigene Titigkeit. Ich entdeckte die Instanz des wahren Ichs, die hinter
dem normalen Ichbewusstsein verborgen bleibt, weil sie auf die Inhalte des
Denkens fokussiert ist und nicht darauf achtet, dass sie diese Inhalte hervor-
bringt. Ich entdeckte den Denker des Denkens, das ICH. — Intuitiv durchfuhr
es mich: Mein Ich ist ein Tropfen der Geistsubstanz, die ausgebreitet im Uni-
versum der Grund alles Seins ist.

Eine ungeheure Erregung erfasste mich. Ein grenzenloses Gliicksgefiihl von
Befreiung und Freibeit erfiillte mich. Es gab keine iibergeordnete hohere Ins-
tanz tiber mir; denn ich war selbst Teil der einen Gottheit. Im Wechsel dazu
erfiillte mich tiefe Furcht vor der abgriindigen Bodenlosigkeit, in die ich blick-
te: Ich war allein auf mich gestellt und musste kiinftig alles aus mir selber
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schapfen. Es gab keinen Sinn des Lebens, den ich nicht mir selber setzte. Es gab
keine moralische Instanz, nach der ich mein Handeln richten kinnte. Ich war
frei, das Gute wie das Bose zu tun. Es gab keinen Richter, es gab keine Autori-
tit, der man hitte folgen kinnen. Ich war an das Kreuz der Freiheit geschla-
gen.«

Uwe Riittinger, damals Anfang 20, studierte ab da sein ganzes Leben lang
Steiners Werke, vertiefte sich in dessen Meditationsspriiche — und kam zu
dem, was er als »sein wichtigstes Erlebnis in seinem Leben« bezeichnete:

»(...) Das tiefste war das Erlebnis: nicht ich, sondern der Christus in mir. Ich
weifS, dass ich wochenlang und monatelang von diesem Blitz, der in mich ein-
geschlagen war, nicht loskam, schwankend zwischen tiefstem Erschrecken und
grofSter Beseligung. « Weiter beschreibt er sein schweres Ringen, das Unfass-
bare, Unbegreifliche innerlich zu verarbeiten und es in begreiflicher Form
weiterzugeben. Dies gelang ihm spiter.

Uwe Riittinger ging seit dieser Zeit einen Schulungsweg, infolgedessen
er 1969 Mitglied der Anthroposophischen Gesellschaft in Deutschland —
und seit 1984 Mitglied der Ersten Klasse der Freien Hochschule fiir Geist-
wissenschaft am Goetheanum wurde.

Hinsichtlich seiner Ausbildung studierte er nach seinem Dienst in der
Bundeswehr ab 1962 Latein, Griechisch, Philosophie und Pidagogik an
der Hamburger Universitit. In den letzten beiden Fichern legte er das
Erste Staatsexamen ab.

Ab 1969, also ab dem Alter von 28 Jahren und bereits Familienvater,
betitigte er sich als Waldorflehrer in der Oberstufe in Hamburg-Nien-
stedten, wechselte 1974 mit seiner insgesamt 6-kopfigen Familie an die
FWS Kassel, wo er — der staatlichen Richtlinien wegen — neben seiner
Lehrertitigkeit wieder das Studium in Gottingen aufnahm und 1979 noch
in den Fichern Deutsch und Geschichte das Erste Staatsexamen fiir Lehr-
amt an Gymnasien ablegte. Nach seiner Kasseler Zeit unterrichtete er an
der FWS Engelberg (1983—90) und war bis 2007 fest angestellt an der
FWS Heidelberg. Nebenher und danach folgten bis 2010 Gastepochen an
anderen Waldorfschulen, ebenso war er in der Lehrerausbildung am Wal-
dorflehrerseminar in Mannheim titig.
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Insgesamt unterrichtete Uwe Riittinger iiber 40 Jahre lang an Waldorf-
schulen abwechselnd die Ficher Latein, Geschichte, Deutsch, Politik, So-
zialkunde, Wirtschaft, Kunstgeschichte, Freien Religionsunterricht — und
wirkte an den frei-christlich religisen Handlungen mit.

An allen Waldorfschulen kam es zu aufSerordentlich konstruktiven Pro-
zessen. Von den vielen zusitzlichen Tatigkeiten, Amtern, Regiearbeiten
und zahlreichen Klassenbetreuerschaften zu berichten, wiirde den Rahmen
sprengen.

Doch Uwe Riittingers spirituelle Lebenshaltung zeigte auch eine Kehr-
seite: Er nahm die Abgriinde in seiner eigenen Seele wahr, aber auch die
Schattenseiten seiner Mitmenschen bzw. Kolleg*innen. Und er war mutig
genug, klar zu benennen und zu begriinden, was seiner Einschitzung nach
am Maf3stab der geistigen Welten und des Christus inakzeptabel war — so-
wohl bei sich selbst als auch bei anderen. Dadurch wirkte er oft polarisie-
rend und nicht jeder konnte seine gedanklich-scharf konturiert vorgetra-
gene, faktenverpflichtete Wahrhaftigkeit ertragen.

So kam es an den vier Waldorfschulen, an denen er wirkte, neben dem
oben angedeuteten konstruktiven, gemeinsamen Arbeiten zu tiefen Zer-
wiirfnissen. Uwe Riittinger war mitunter starken, nicht immer fairen An-
griffen ausgesetzt, die ihm in einem Falle besonders zusetzten, als seine
Frau Mareile an seiner statt attackiert wurde und zu leiden hatte.

Trotzdem unterstiitzte Uwe Riittinger bis zu seinem Lebensende — so-
weit es mit seiner Waldorflehrerrente finanziell moglich war — mit Spen-
den die Waldorfschule und die Anthroposophische Gesellschaft, ebenso
zahlreiche andere Organisationen und Familien. Dies ging so weit, dass er
zusammen mit seiner Frau Mareile zusitzlich Kinder und Jugendliche auf-
nahm, welche die Pflege ihrer eigenen Eltern nicht mehr erleben konnten.
Ein Midchen z. B. lebte drei Jahre lang mit der 6-kopfigen Familie Riittin-
ger zusammen.

Wichtiger als Geldspenden war seine Erkenntnisvermittlung im Rah-
men unzihliger, langer Gespriche. Wer sich auf seine Gedanken einlief3,
erlebte die Moglichkeiten seiner Freiheit und ging erkraftet und mit Ver-
trauen in das eigene Denken seinen Lebensweg.
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Die folgenden zwei Beispiele konnen das verdeutlichen:

Sein ehemaliger Schiller am Engelberg, Boris Palmer, jetziger Ober-
biirgermeister von Tiibingen, erzihlt in einer Ausgabe der Stuttgarter Zei-
tung von 2004 von einem privaten Gesprich, das er als 16-Jihriger mit
seinem Lehrer Uwe Riittinger hatte:

»Er widerlegte mir Stiick fiir Stiick meine bisher unerschiitterliche Weltan-
schauwung [...] Er brach meine verkrusteten Denkmodelle auf. Ich wurde offe-
ner und schliefSe jetzt nichts mehr aus.«

Als ich selbst ihn 1985 als Schiilerin kennenlernte, war ich verbliifft, dass er
mich sofort verstand, meine Stirken mit viel Zeit und Geduld forderte,
meine Schwichen liebevoll, doch ganz wahrhaftig benannte. Dieser Um-
gang wirkte auf viele Menschen ungeheuer befreiend. Als Studentin kon-
zentrierte ich mich neben dem Fachstudium auf den von Rudolf Steiner
vorgegebenen Schulungsweg, bemerkte dabei meine Unzulinglichkeiten
und bat Uwe Riittinger um Rat, wie ich bei der Vielzahl an Meditations-
spriichen und Ubungsanleitungen richtig vorgehen solle. Sehr freilassend
schilderte er seine eigenen Erfahrungen auf dem Schulungsweg und und
ermutigte mich, diesen zu individualisieren und weiter zu beschreiten.

Alle Klassenlisten seiner Schiiler, die er ab 1969 unterrichtet hatte, und
alle Lehrerlisten bewahrte Uwe Riittinger bis zu seinem Tod auf, nahm
deren Biografien wahr und an zahlreichen Klassentreffen teil.

Nach seiner Verrentung zog er 2007 mit seiner Frau Mareile wieder in
den Norden nach Itzehoe, wo er sie liebevoll bis zu ihrem Tod am 7. De-
zember 2011 (s. 0.) begleitete.

Seine Liebe zur Anthroposophie, zur Kunst und zu allem Menschheit-
lichen, die Anteilnahme am Weltgeschehen, brach niemals ab. Intensiv, bis
kurz vor seinem Lebensende verfolgte er die aktuelle Politik weltweit und
nahm sich stets die Zeit, aus moglichst vielen Perspektiven das Geschehen
wahrzunehmen. Immer wichtiger wurde ihm, worauf auch Rudolf Steiner
deutlich hingewiesen hatte: die notwendige bewusste Anbindung der
Menschenseelen an ihren geistigen Ursprung, an den Christus-Geist als
Mittel gegen Liige, Angst und Wut.
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In Wahrheit, Liebe, Lebensfreude sowie Leidens- und Hingabefihigkeit —
getragen durch die unverbriichliche und oben geschilderte Treue zum
Christus-Geist erlebte Uwe Riittinger den Schliissel zur Uberwindung der
Gegenwartskrisen, die ihn oft in tiefe Verzweiflung brachten.

Ihm selbst war es vergonnt, bis zu seinem Tod bei véllig klarem Be-
wusstsein zu sein.

Uwe Riittinger war es zu Lebzeiten duflerst unangenehm, gelobt zu
werden oder Dank zu empfangen. Er ging, wenn er konnte, Bekundungen
der Wertschitzung aus dem Wege. Nach seinem Tod gab es zahlreichen
Austausch und Gedenkaktionen seitens seiner ehemaligen Kolleg*innen
und Schiiler*innen.

Was Uwe Riittinger als Erbe und Impuls seinen Mitmenschen hinter-
ldsst, ist eine vorgelebte Bestitigung von Steiners Erkenntnis und Bot-
schaft: nimlich dass ein bewusstes Ergreifen der eigenen Ich-Natur und
eine Christus-Begegnung durch bestindige Ubung méglich sind! Und dass
man nicht belastet, sondern gewiirdigt ist, spirituelle Verantwortung ge-
geniiber sich selbst, seinen Mitmenschen, gegeniiber der Menschheits-
entwickelung mutig zu tibernehmen.

Karin Marie Linder
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pddagogik sucht, kann an diesem Buch nicht voriibergehen.«
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Uberlegungen anlisslich der drei Neuerscheinungen
zur Waldorfpadagogik:

Biirbel Blaeser

Schule menschlich

Das inklusive Potential der Waldorfpidagogik
Stuttgart 2020, edition waldorf

M. Michael Zech

Die Entstehung der modernen Zivilisation
Technik, Wirtschaft, Umwelt und Soziales
Kassel 2021, Pidagogische Forschungsstelle

Albert Schmelzer, Angelika Schmitt
Die Weltreligionen - Vielfalt und Zusammenklang
Stuttgart 2021, edition waldorf

Ein zentraler Gesichtspunkt waldorfpidagogischer Methodik und Didaktik ist das
Fehlen jeglicher Programmatik; altersgemifler Unterrichtsstoff und seine jeweilige
Prisentations-Form sind gelebte und sich entwickelnde Méglichkeiten, sie sind nicht
als einengende Verpflichtungen, sondern als freilassende Anregungen zu verstehen.
Denn: Bildungs- und auch Lernprogramme verhindern, dass Schiiler*innen und Leh-
rer*innen sich als autonome Akteure im Lern- und Bildungsgeschehen beriicksichtigt
fithlen, im wortlichen Sinne leibhaftig ernst genommen in ihrer jeweiligen Gestimmyt-
heit, in ihrer gesundheitlichen Verfassung, ihren Interessenlagen, dazu aber auch ein-
gebettet in die Atmosphire der jeweiligen sozialen Zeitsituation — als Teilhabende und
Mit-Gestaltende des Weltgeschehens eben! Methodik und Didaktik, die ihr Potenzial
in diesen Lebensprozessen entfalten, sind immer dem Risiko des Augenblicks ausge-
setzt, der sich der Planbarkeit entzieht. Wie Humberto Maturana es treffend formu-
liert: »Schiiler sind lebendige Personen. Lehrer sind lebendige Personen. Bildung er-
wichst spontan aus dem Zusammenleben von Menschen« (Zimpel, 2010, S.174).
Dieser Moment der »bildenden« Beziehung von Ich zu Ich kreiert die angemessene
Methode, was die Frage nach einer »besten« Methode fiir méglichst alle Fille obsolet
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macht. Es gibt eben nur diesen »fruchtbaren Moment im Bildungsprozess«, nimlich
den des gegliickten Augenblicks.

Das Reden und Schreiben iiber diese Momente kann im Grunde nur in Form ei-
ner Erzihlung dariiber den angemessenen Ausdruck finden, da diese dem Lesenden
den erlebenden Mitvollzug erméglicht und ihn zu weitergehenden Uberlegungen an-
regt, welche die theoretische und abstrakte Ebene durchaus einschlieffen mag.

Quellort der Inspiration auf der Suche nach einer der jeweiligen Situation ange-
messenen Lehrmethode ist fiir die Waldorfpidagogik die Anthroposophie, verstanden
als Schulung der Augenorientierung hin auf den anderen Menschen, um das Ritsel
des Anderen »zu lésen« (Steiner, 1972): »... wir finden durch Anthroposophie die beste
Methode, zu lehren, haben also eine reine Methodenschule« (Steiner, 1979 S.141,
Fragenbeantwortung; selbstverstindlich betont er dieses Motiv auch schon deutlich in
der Vorabendansprache zum Beginn des ersten Lehrerkurses am 20. August 1919, siche
Steiner, 2019, S.33).

Diese Methode orientiert sich am Leben im weitesten Sinne; dagegen entzieht die
an denjenigen Schulsystemen, die einen ausformulierten Lehrplan zu erfiillen ver-
pllichtet sind, zu beobachtende und durch die Digitalisierung sich noch verstirkende
aktuelle Tendenz einer fortschreitenden Didaktisierung des Unterrichts einer umfas-
senden, lebendigen individuellen Begegnungsvariabilitit mit dem Unterrichtsstoff,
will heiflen: dem exemplarischen »Leben« in seiner prallen Fiille, immer mehr den
Boden. Das heift doch nichts anderes, als: Den Schiilerinnen und Schiilern — im
Grunde auch den Unterrichtenden — wird immer weniger die Méglichkeit einer sich
mit der Sache verbindenden und in der Folge auch méglichen verbindlichen Ausein-
andersetzung mit dem Stoff erdffnet, durch die er seinen Bildungswert ja iiberhaupt
erst entfalten kann. Der Erziehungswissenschaftler Andreas Gruschka benennt acht
() Formen dieser durch didaktische »Kniffe« provozierten Reduktion, welche die
Weltbegegnung und das Bildungspotenzial, die durch den exemplarischen Unter-
richtsstoff bereitgestellt werden, durch einen mehr oder weniger oberflichlichen
»Streifzug« wirkungslos verpuffen lassen (Gruschka, 2011, S.72-86).

Dieser Reduktion der Weltvielfalt setzt die Waldorfpidagogik die »Lebenskunde«
entgegen (»Lebenskunde muss aller Unterricht geben« [Steiner Geisteswissenschaft-
liche Behandlung sozialer und pidagogischer Fragen.GA 192, 1991, S.98]), will hei-
Ben: »Lebensstudium, der Wille zur Lebenskunde, nicht zum Programm; denn das
theoretische Programm ist der Feind der fiinften nachatlantischen Kulturperiode«
(Steiner, 1978, S. 24).

Anstelle der didaktisch reduzierten Programme also »Lebensstudiume, und dar-
unter versteht Steiner in dem zitierten Zusammenhang maéglichst viele »... positive
Schilderungen, wie die Menschen sich wirklich entwickeln, positive, ich méchte sa-
gen, Naturgeschichte individueller Menschentwickelung, das ist es, was verstindnis-
voll verbreitet werden soll; wo wir nur kénnen, erzihlen, wie sich der Mensch A, der
Mensch B, der Mensch C entwickelt hat, und liebevoll eingehen kénnen auf die Ent-
wickelung eines Menschen, die sich vor uns abspielt« (ebenda).

Mit der Methode des Erzihlens ist die Grundlage fiir eine Pidagogik des »Zusam-

menlebens« im Sinne Maturanas (s. 0.) gelegt. Von Neuerscheinungen zur waldorf-
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pidagogischen Methodik und Didaketik ist deshalb zu erwarten, dass sie in dieser Hin-
sicht die waldorfpidagogischen Ansitze vertiefen, die reichen Erfahrungen bisher ge-
lebter pidagogischer Praxis berticksichtigen, Gesichtspunkte in fachlicher und metho-
discher Hinsicht erweitern und vor allem neue Akzente setzen; erfiillen sie diese Er-
wartung, lieferten sie damit einen Beitrag, der sich an den Anspriichen und Zielen der
Waldorfpidagogik (Lebenskunde im weitesten Sinne!) selbst misst. Dabei ist eine
kritische — und die eigene waldorfpidagogisch orientierte Position ggf. auch zu hinter-
fragende — Einordnung in den aktuellen erziehungswissenschaftlichen Diskurs hilf-
reich, um durch diese Orientierung das Bewusstsein fiir »die besonderen Aufgaben«
(Steiner, 2019, S.39—40) einer anthroposophischen Pidagogik in der Gegenwart zu
schirfen.

Dariiberhinaus ist nach 100 Jahren gelebter Waldorfpidagogik die Erwartung zu-
mindest angemessen, dass auch Elemente einer zukiinftigen Pidagogik, wie sie von
Steiner als Aufgabe des Bewusstseinsseelenzeitalters ausgesprochen wurden, sichtbar
werden.

Das heifSt fir mich: Die aktuelle Entwicklungsphase der Waldorfpidagogik muss
sich nach roo Jahren ihres Wirkens als eine »Pidagogik des Offenen« (Riethmiiller,
2021) verstehen, mochte sie einen Beitrag fiir eine »Bildung fiir ungewisse Zeitenc, als
die die Gegenwart und nahe Zukunft zu verstehen sind, leisten (Schleicher, 2019,
S.271). Ungewisse Zeiten deshalb, weil die Technologie und Globalisiecrung in den
Dienst der von der Weltgemeinschaft fiir 2030 formulierten Ziele fiir nachhaltige Ent-
wicklung, nimlich »die Armut zu beenden, den Planeten zu schiitzen und Wohlstand
fiir alle Menschen zu sichern« (ebenda, S. 272), gestellt werden miissten. Dieses Ziel zu
erreichen, das ist mit Sicherheit nicht durch eine geradezu groteske »Wirklichkeitsver-
weigerungg, wie sie allein schon an dem Beispiel der fiir das Erreichen der beschlosse-
nen Klimaziele notwendigen CO2-Reduktion samt ihrer Bepreisung in den aktuellen
Wahlprogrammen quer durch die politischen Eliten der Bundesrepublik Deutschland
festzustellen ist, zu erwarten. Was notwendig ist, ist ein radikaler Bewusstseinswandel,
der gerade durch Bildung initiiert werden muss — damit fillt der Pidagogik eine ganz
entscheidende Rolle zu: »Schule neu denkenc, fordert der Augsburger Erzichungs-
wissenschaftler Klaus Zierer (Zierer, 2019), was hief8e, unter der Bedingung der Redu-
zierung des Stoffumfangs, inter- und transdisziplinires Denken mit lebensweltlichem
Bezug zu schulen sowie kreatives kooperatives Lernen zu fordern, dieses ua. auch
durch die Férderung der musisch-praktischen Ficher.

»Anders lernen, arbeiten und leben«: sein Kollege Joachim Brocher ist da viel ra-
dikaler, er macht Ernst mit einer »lebensweltlichen Pidagogik«, welche den Sonderfall
von Schule als den Lernort nicht mehr kennt, und propagiert damit eine »Transforma-
tion von Pidagogik und Gesellschaft« (Brocher, 2021).

In diesem Spannungsfeld zwischen der aktuellen Zeitsituation und den Zukunfts-
perspektiven von Schulbildung als Akt der Bildung eines universellen Bewusstseins
muss sich eine Art Neuorientierung in methodisch-didaktischer Hinsicht vollziehen,
die in Inhalt und Form Antworten gibt und Gesichtspunkte formuliert fiir eine Wal-
dorfpidagogik der »Moderne« (fiir die Oberstufe ist das beispielhaft geleistet in Sigler/
Sommer/ Zech 2018).
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Diese Zukunftsperspektiven miissen sich heute an dem Ideal der Briiderlichkeit
im umfassendsten Sinne orientieren, wie Rudolf Steiner es als Zukunftskraft, welche
in der Seele der Menschen wirke, charakterisiert: er bezeichnet diesen Impuls als einen
der absolutesten »... Briiderlichkeit, absolutester Vereinheitlichung des Menschenge-
schlechtes, richtig verstandener Briiderlichkeit mit Bezug auf soziale Zustinde im
physischen Leben« (Steiner, 1993, S.34).

Diese Orientierung erfordert /nklusion, was hiefle: den Mitmenschen in seinem
komplexen »Anderssein« nicht nur zu verstehen, sondern ihn im Sinne einer »Gast-
freundschaft« in sich aufzunehmen (Schmidt, 2017); sie verlangt Interkulturalitit als
ein Angebot, in der produktiven Spannung der Verschiedenheit Ressourcen zu ent-
decken und sie nutzbar zu machen (Jullien, 2017, S. 71); sie basiert auf Universalitit als
dem Bewusstsein fiir eine universelle Gesellschaft, als einem Bewusstsein, in welchem
»...»Welt sagen« dasselbe ist wie Menschheit sagen< und umgekehrt« (Mbembe, 2018,
S.326). Dieses Bewusstsein erfordert ein »Denken in Zirkulation, ein Denken der
Durchquerung, ein Welt-Denken« (kursiv im Original; ebenda, S.325) — das heifit:
Lebenskunde ist immer auch als Weltkunde, als Menschheitskunde zu verstehen und
in das Zentrum aller pidagogischen Bemiihungen zu stellen.

Diese drei fiir mich wesentlichen Zukunfts-Aspekte einer »Pidagogik des Offenenc
lassen sich an den folgenden drei Neuerscheinungen reprisentativ identifizieren:

Biirbel Blaeser e
Schule menschlich

Das inklusive Potential der Waldorfpidagogik Sg le
Stuttgart 2020, edition waldorf menschlic

225 Seiten, 14,3 X 21,0 cm & o O '"kl ive
Softcover - ISBN 9783939374909 r J PQ

14,00 Euro gﬁ; A gpé@g
e-PDF - ISBN 9783939374916 o

11,99 Euro

Die Selbstverstindlichkeit ungehinderter Teilhabe an allen Bildungsangeboten ver-
langt nach pidagogischen Gesichtspunkten, prakeikablen Konzepten adiquater
Schullebensformen bis hin zu Méglichkeiten und Angeboten der Lehrerbildung in
Studium und praxisbegleitender Schulung, Gesichtspunkten abstrakterer und konkre-
ter Natur: es scheint von »Waldorfseite« alles gesagt; auch dieses, dass der Gedanke
von Inklusion der Waldorfpidagogik sowieso von Natur aus inhirent sei — dieser je-
doch angesichts der differenzierten Profilierung der Waldorfschullandschaft sich eher
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in Spezialisierung, d.h. Sonderung in Schultypen, als in einer selbstverstindlich die
menschliche Vielfalt in allen ihren Méglichkeiten gelebten Schulform abbildet(e).

Einzelne Leuchttiirme (z.B. in Berlin-Kreuzberg, in Emmendingen und im
Windrather Tal) bildeten und bilden immer noch die Ausnahme; sie »leben« Inklusi-
on als die selbstverstindliche Form einer Waldorfschulgemeinschaft.

Das Potential ist also da und muss nur gehoben werden — Birbel Blaeser, (Mit-)
Griindungslehrerin der Windrather Talschule (1995), schildert die Entwicklung der
Schule und das stindige »Werden« und Bewihren und auch das Verindern der Inklu-
sionsidee in der Wirklichkeit gelebter Pidagogik, indem sie die Akteure, Schiilerinnen
und Schiiler, Eltern und Kolleginnen und Kollegen die verschiedenen Perspektiven,
die »Blickwechsel« vollziehen ldsst: »Hier leben Menschen miteinander, sie spielen,
singen, essen und fiihren Gespriche, und das aus innerem Lebensernst. Wenn man
sich streitet, dann tut man das in der direkten Begegnung und im gemeinsamen Ge-
sprich« (S.21). Diese lebensvolle Direktheit prigt Form, Inhalt und Stil des Buches.
Von der Realisierung der Griindungsidee aus einer unmittelbaren Betroffenheit bei
der Begegnung mit einem Kind in einem Aufnahmegesprich iiber die unterrichts-
praktische »Erdung« wesentlicher Aspekte der anthroposophisch-pidagogischen
»Menschenkunde« — hier ist vor allem die ausfiihrliche und erfahrungsgesittigte kon-
krete Darstellung der sieben Lebensprozesse als Lernprozesse hervorzuheben — nimmt
uns die Autorin mit in ihre »Unterrichts-Werkstatt«, indem sie aus Uberlegungen zu
Unterrichtsbeispielen wie zur Sprachlehre im dritten Schuljahr oder zur Behandlung
von Literatur in der achten Klasse (»Krabat«), die sich zu einem Theaterprojekt aus-
weitet, berichtet. Inklusive Unterrichtsmethodik orientiert sich praktisch an einem
Lernverstindnis, welches den Schiilerinnen und Schiilern mit ihren unterschiedlichs-
ten Begabungen und Interessen diverse Moglichkeiten zu einem Lernen aus freien
Stiicken anbietet. Damit gibt sie ein Beispiel fiir den Hinweis Rudolf Steiners, dass
jeder Unterrichtende ja im Grunde nur die geeignete Umgebung fiir das sich selbst
erziehende Kind zu sein habe.

Ganz wesentlich sind die finf an das Ende der entsprechenden Kapitel gesetzten
Schilderungen von Entwicklungsverliufen von Schiilerinnen und Schiilern — biogra-
phische Miniaturen von Erfolg, Bemiihung und Scheitern, aber auch von gliickhaften
Wendungen: nichts ist sicher, alles muss immer neu bedacht, entwickelt, im Grund
erfunden werden, um Kindern in ihrem »Welt-lern-willen« gerecht werden zu kénnen
bzw. ihn nicht ins Leere laufen zu lassen (Das Kap.IV handelt nicht umsonst von
»Bruchlinien«, welche den Mangel an Gleichbehandlung, den Umgang mit heraus-
forderndem Verhalten und die Frage nach der Leistung thematisieren).

Gelebte Inklusion ist nicht statisch und kann nicht als geprigte Form transferiert
werden in andere Schul-Lebenszusammenhinge. Inklusive Schulkultur hingt mit der
Haltung der Unterrichtenden aufs Engste zusammen; inklusive Methodik durch die
Kunst des freien Erzihlens, des Horen-Ubens und des Schaffens von Handlungsriu-
men ist fiir die »Haltungsschulung« der eine Ubungsweg. Der andere fithrt unweiger-
lich in eine stindige Reflexion, Neuorientierung, Praxisforschung, in eine »Werkstatt«
also, die regelmiflig zusammen mit interessierten Kolleg*innen anderer Waldorfschu-
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len und mit Waldorf-Seminaristen (des Berliner Seminars z.B.) sich auf den Weg
macht, das inklusive Potential der Waldorfpidagogik zu entwickeln.

Inklusion lisst sich durchaus auch im Kleinen realisieren: In dem aktuellen mit
einem silbernen Biren bei der Berlinale 2021 ausgezeichneten Dokumentarfilm »Herr
Bachmann und seine Klasse« wird diese Frage durch die Initiativkraft eines einzelnen
Lehrers beantwortet: Es ist moglich, Schule mit den individuellen Begabungen und
sozialen und kulturellen Herkiinften mit ihren verschiedenen Potentialen der einzel-
nen Schiilerinnen und Schiiler als Lebens- und Lernort zu verwirklichen.

Birbel Blaeser schildert, erzihlt, charakeerisiert; was sie zur Darstellung bringt, ist
erlebt und im besten Sinne »erlittens, weil es zu neuem Versuch anregt. Inklusion wird
durch diese Methode nicht programmatisch »hoch gehiéngt«. In ihrem Sinne Schule
zu leben wirkt als Ziel deshalb nicht demotivierend, weil es ja doch als unerreichbar
erscheint, sondern 6ffnend und motivierend, weil hier das selbstverstindlich Mensch-
liche, das in jedem pidagogischen Kontext unmittelbar wirke, erlebbar wird.

M. Michael Zech

Die Entstehung der modernen Zivilisation
Technik, Wirtschaft, Umwelt und Soziales
Kassel 2021, Pidagogische Forschungsstelle
208 Seiten, 21 x 28 cm

Softcover - ISBN 9783949267086

13,50 Euro

Der Hinweis Steiners, im Geschichtsunterricht der 8. Klasse das, was »gebriuchliche«
Geschichte ist, nur nebenbei zu erwihnen, dagegen die Umgestaltung der Erde und
damit verbunden auch die der Lebensverhiltnisse durch die Industrialisierung mit
ihren »Erfindungen« im 18. Jahrhundert, dem Schwerpunkt im 19. Jahrhundert bis zur
Gegenwart als die zentrale Thematik zu behandeln (Steiner, 2019, S. 681), wird mit
dem vorliegenden Arbeitsbuch fiir die Hand der Schiiler*innen unterrichtspraktisch
ernst genommen. Der von Steiner geforderte universelle Ansatz wird schon durch die
Themenabfolge von »der Entstehung bis zu den Folgen« dieser Umgestaltung in die-
sem Arbeitsbuch fiir 14-/15-Jihrige realisiert.

Die Einbettung von Erfindungen wie die des mechanischen Webstuhls, der
Dampfmaschine oder die Stahlerzeugung samt immens wachsendem Kohlebedarfs,
und die Bedeutung des Erdéls als bis heute unverzichtbarem Schmiermittel fiir die
Weltwirtschaft, alle diese Themen und vielerlei mehr zu behandeln, stellten Fachkom-
petenz und Zeitbudget der Unterrichtenden auf eine harte Probe. Gern stiitzte man
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sich auf Biographien bedeutender Erfinder, gern aber kam die Arbeit mit hinreichen-
dem Material zu kurz, um die Schiiler*innen zu Eigenarbeit und dariiber hinaus auch
zu einer kausalen Betrachtung dieser geschichtlichen Phinomene anzuregen. Die Ge-
fahr einer unendlichen Erzihl-Geschichte war und ist nicht von der Hand zu weisen,
gerade auch dann, wenn die Unterrichtenden von ihrem Gegenstand nahezu begeis-
tert sind.

Dieser Gefahr des Ausuferns und Untergehens in einen Strom des Vergessens ist
jetzt ein Riegel vorgeschoben, wie er sinnvoller nicht sein kann: er »8ffnet« in fiinf
Kapiteln Auge, Verstand und Herz fiir die zivilisatorischen Grundlagen des Lebens
heute, ausgehend von der Frage nach dem Entstehen der Zivilisation in den letzten
Jahrhunderten (am Beispiel Chicagos wird die sich atemberaubend schnell vollziehen-
de Entwicklung von Jigern und Sammlern am Ende des 17. Jahrhunderts zur hoch-
industrialisierten Metropole heute in eindrucksvoller Knappheit greifbar), Rohstoffen
und Energiegewinnung, iiber die Themen Verkehr und Kommunikation, die Folgen
der Industrialisierung fiir Mensch und Technik, d.h. die Verinderung der sozialen
und individuellen Lebensverhiltnisse von der Abschaffung der Sklaverei und der Leib-
eigenschaft tiber die Folgen der industriellen Arbeitsbedingungen fiir die sozialen Ver-
haltnisse bis hin zur modernden Informations- und Dienstleistungsgesellschaft sowie
in einem letzten Kapitel die Folgen der modernen Zivilisation fiir Mensch und Um-
welt. Bilder, statistisches Material, »Augenzeugenberichte« sorgen dafiir, dass der in-
formative Textanteil immer wieder zugunsten des verweilenden Betrachtens und Be-
denkens bereichert wird, die Fragen als Anregung zum reflektierten Nachsinnen tun
ein Ubriges, damit nicht nur das Interesse (Bilder, Erlebnisse) und Aufmerksamkeit
(Vertiefung in das statistische Material z.B.) erregt werden, sondern man sich als
Schiiler*in verbindlich mit dieser Thematik auseinandersetzt (fiir den Unterrichten-
den besteht die Moglichkeit eines fachlichen Austausches mit dem Autor iiber ein
Begleitheft, das auf der Website der Forschungsstelle herunterzuladen ist). In diesem
Dreischritt wird Geschichte zu einem persénlichen »Problem« und man diirfte zu-
mindest ahnen, wie die individuelle Biographie in eine Art »Weltbiographie« so ein-
gebunden ist, dass man seine Zugehorigkeit zu Zeit und Raum empfinden mag (An-
regungen zur Internetrecherche und Vertiefung in weiteres Quellenmaterial — iiber
ecinen QR-Code herunterzuladen — leisten dazu ein Ubriges). Mehr kann von Ge-
schichtsunterricht im 8. Schuljahr im Grunde nicht erwartet werden.

Doch dieses Arbeitsbuch leistet noch mehr: Mit seinem von Anfang an das »Welt-
ganze« umfassenden Blick, der das Exemplarische immer als Symptom eines groferen,
umfassenderen Komplexes sicht, der systematischen Herausarbeitung von Ursachen
und Folgen, den knapp gehaltenen, aber dennoch geniigend instruktiven biographi-
schen Identifizierungen mit einem bestimmten Komplex — regt es das Denken in Zu-
sammenhingen an, das nicht nur in kausalen, d.h. notwendigen Abliufen die ge-
schichtlichen Ereignisse zu verstehen sucht, sondern in Perspektiv- und Standpunkt-
wechsel Denkbewegungen zu vollzichen lernt, die als eine Art »Welt-Denken« zu be-
zeichnen wiren. Darin liegt fiir mich die Zukunftskraft des vom Autor gewihlten
Verfahrens und damit auch der besondere Wert dieses »Geschichtsbuchese.
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Dieser letztere Gesichtspunkt eines universellen Bewusstseins, das nicht Anders-Sein
in ein festes Weltbild integriert, sondern dieses in seiner spezifischen Eigenart zu wiir-
digen, in sich aufzunehmen und als Anregung innerer Sinnsuche zu verstehen weif3,
dieser zentrale »Akt« eines Denkens der Bewusstseinsseele wird in dem siebenbiindi-

gen Werk von

Albert Schmelzer, Angelika Schmitt
Die Weltreligionen —

Vielfalt und Zusammenklang
Stuttgart 2021, edition waldorf

7 Binde im Schuber

954 Seiten - 16,2 X 14,2 cm
Softcover - ISBN 9783939374893
49,00 Euro

beispielhaft zur Geltung gebracht.

Die Titel der sieben Binde: Religiositit indigener Vélker — Chinesische Religiosi-
tit — Hinduismus — Buddhismus — Judentum — Christentum — Islam — lassen einen
bestimmten Weg erkennen: Vom All-Umfassenden (Die Religiositit indigener Vélker,
1. Band) zum Monotheismus (die drei letzten Binde behandeln Judentum, Christen-
tum und Islam).

Die Vielfalt der Weltreligionen — der erste Satz des Gesamtwerks lautet: »Wir sind
zu einer Menschheit zusammengewachsen« (Band 1, S.5) — ist als ein Zusammen-
klang, bei dem jeder einzelnen religiosen Ausprigung ein fiir das Ganze sinnvoller und
nicht zu verzichtender »Ton« zukommt, zu verstehen.

Diese Vielfalt in der Einheit der Religiositit indigener Volker, reprisentiert durch
den aus 13 Schamaninnen gebildeten Rat der Grofimiitter, wendet sich der Mutter
Erde als spirituellem Urgrund zu. Aus einer postkolonialen Perspektive werden die
Qualititen dieser den Erdenkriften kultisch und in Lebensvollziigen zugewandten
religivsen Ausprigungen geschildert, deren Vielfalt exemplarisch an der Spiritualitit
der Aborigines Australiens und der afrikanischen Spiritualitit erlebbar wird. Biogra-
phische Reprisentationen zweier bedeutender Persénlichkeiten vertiefen die Beriih-
rung mit dieser Religiositit zu einer Art »Identifizierung in eigener Sache«: die eigene
Haltung des Lesers wird irritiert, Gesichtspunkte werden erwogen, das Denken und
vor allem Fiihlen bereichert und dadurch vertieft. Aufgegriffen wird dieser »Beriih-
rungsakt« durch das letzte Kapitel jedes Bandes, welches den Beitrag der geschilderten
religivsen Richtung zu einem interreligiosen Dialog charakterisiert.

In dieser allen sieben Binden eignenden Systematik — Offnung durch einen aktu-
ellen Einstieg als Anniherung, Urspriinge, Mythen, Persénlichkeiten wie z. B. die Stif-
ter der jeweiligen Religion, ihre weltanschaulichen Grundlagen, das religiés-kultische
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Leben und die geschichtlichen Entwicklungen sowie dann abschliefend die Frage
nach dem jeweiligen interreligidsen Beitrag — erschlielen sich Qualititen und Zusam-
menhinge, welche fiir mich als Leser zutiefst bewegend und bereichernd sind.

Man steht staunend vor der Fiille der verarbeiteten Literatur, ebenso ist man be-
rithrt von der behutsamen Art, wie Kultus, Mythen, Riten etc. charakeerisiert und
geschildert werden, und vor allem: Wie die reprisentativen Personlichkeiten »zu
Wort« kommen. Ebenso bewundernswert ist jeweils die Anniherung an die einzelnen
Religionen aus dem aktuellen Zeitmoment: So beginnt die Darstellung des Judentums
mit dem 9. Oktober 2019, dem Jom Kippur, in Halle ... mehr braucht es nicht als
Seelenéftner; ebenso eindriicklich wie nicht unbedingt erwartbar auch der Beginn des
Bandes »Christentum« mit der Schilderung eines Jugendtreffens in Taizé, um damit
von vornherein der konfessionellen Enge mit ihren fragwiirdigen bis negativen Signa-
turen das gemeinschaftliche Lebensideal gelebten Christentums entgegenzustellen.

Wenn Steiner davon spricht, dass »der Christus-Impuls auf8er allem iibrigen auch
véllige Religionsfreiheit fiir die Menschen bedingt, dafl nur das rechte Christentum
ist, welches absolute Religionsfreiheit moglich macht« (Steiner, 1993, S. 39), so ist die-
sem Werk der Sinn eigen, in der Vielfalt der religiosen Méglichkeiten die jeweils indi-
viduelle Ausprigung dieser Freiheit zumindest ahnend zu empfinden; genauer gesagt:
jeder Dogmatismus oder Fundamentalismus wird obsolet! Nicht iiberraschend, dass
als biographisches Beispiel einer die islamische mit der westlichen Welt verbindenden
Personlichkeit im Band »Islam« Ibrahim Abouleish, der Griinder von SEKEM, vor-
gestellt wird.

Dieses vielfiltige Werk wendet sich, so die Autoren, an Oberstufenlehrerinnen
und -lehrer, ebenso auch an die Jugendlichen selbst — ich machte es erweitern in die-
sem Sinne: Selten hat mich ein so umfangreiches »Sachbuch« derart angeregt in seiner
Lebensfiille, Farbigkeit und Vielfalt, ebenso auch durch Sachkenntnis und »Liebe zum
Gegenstand« wie dieses vorliegende 7-bindige Werk, das dazu noch farblich-kiinstle-
risch gestaltet in einem handlichen Schuber seinen wiirdigen Platz findet.

Albert Schmelzer und Angelika Schmitt ist von Herzen zu danken!

Fazit:

In der Uberschau iiber die drei vorgestellten Werke ergibt sich mir eine gemeinsame
Signatur, die ich als zukunftsweisend fiir die Aufgaben von Waldorfpidagogik heute
ansche: Die Notwendigkeit, aus einem Ideal »richtig verstandener Briiderlichkeit« zu
unterrichten, verlangt im Unterricht nach einer tiglichen Verlebendigung von Metho-
dik/Didaktik: »Lebendig werdende Wissenschaft! Lebendig werdende Kunst! Lebendig
werdende Religion! — das ist schliefSlich Erziehung, das ist schliefflich Unterricht« (Stei-
ner, 2019, S.709) — wer hitte dieses nicht erwogen in Vor- und Nachbereitung?

Birbel Blaeser hat mit ihrem Buch, so meine ich, einen Beitrag zu »lebendig wer-
dender (Unterrichts-)Kunst« geleistet, Michael M. Zech zu »lebendig werdender Wis-
senschaft«, Albert Schmelzer und Angelika Schmitt zu »lebendig werdender Religion«.
Ich mochte diese Drei gern als Symptome einer »Waldorfpiddagogik im Aufbruch ins
Offene« verstehen!

Walter Riethmiiller
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»Anthroposophie ist ein Erkenninisweg,
der das Geistige im Menschenwesen
zum Geistigen im Weltenall fiihren michre.«
R. Steiner: Anthroposophische Leitsitze; GA 26, S. 14

In seinem von der Vereinigung der Waldorfkindergirten und der Ernst-Michael-
Kranich-Stiftung herausgegebenen Bindchen widmet sich Frank Linde umfassend der
Frage, inwieweit die Waldorfpidagogik und die Anthroposophie »zusammengehéren«
oder sogar einander bedingen. In der heutigen Zeit mit der Ausweitung der Zahl der
Waldorfschulen und entsprechend der weiter zunehmenden Zahl der Waldorflehrer,
die dem inneren Geist der Waldorfpidagogik gemif$ ausgebildet sein wollen, und der
erfreulichen weiteren Ausbreitung der Waldorfschulen tiber die ganze Welt hin, ist
dies eine der wichtigen Fragen. In der Konferenz am s5.2.1924 (verdffentlicht in GA
300 c) formulierte R. Steiner, dass man keine weiteren Lehrer finden kénne, weil die
Zahl der Persdnlichkeiten in der Anthroposophischen Gesellschaft, die Lehrer sein
kénnten, erschopft sei. Man finde keine Lehrer mehr.

Und auch in jiingerer Zeit, in den Jahren des »Griindungsbooms« der Waldorf-
schulen in Deutschland in den 8oer Jahren des vorigen Jahrhunderts, gab es den Im-
puls, keine weiteren Schulgriindungen mehr vorzunehmen, weil die notwendige Aus-
bildung in der Tiefe nicht mehr gegeben respektive in der notwendigen Quantitit
nicht zu erbringen sei.

Die Impulsivitit und Kraft der Griindungsinitiativen ist iiber die Bedenken hin-
weggegangen.

So ist untergriindig und immer wieder auch expressis verbis die Frage gestellt: Ist
das Fundament der Waldorfpidagogik, die Anthroposophie, in den Kollegien und in
den Ausbildungsplinen im Bewusstsein und prisent?

Frank Linde unternimmt es in seinem Biichlein, dieses Bewusstsein fiir die An-
throposophie als Quelle, als Boden der Waldorfpidagogik neu ins Bewusstsein zu
heben und zu schirfen!
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Ankniipfend an die nicht mitstenografierten Ausfiihrungen Rudolf Steiners aus
dem ersten Vortrag im Zyklus »Allgemeine Menschenkunde als Grundlage der Pi-
dagogik« (GA 293) — »eine Art Gebet« —, mit denen die Wirkkraft der Engelwesen
unterschiedlicher Hierarchien in die Gemeinschaft des Urkollegiums hereingerufen
wurde, beschreibt Linde in Berufung auf Rudolf Steiner die Aufgabe der Waldorf-
pidagogik als eine »Kulturtat«, die Beziehung des Menschen der Neuzeit zur geistigen
Welt zu pflegen, sogar wieder neu zu beleben. Denn die Wesen der geistigen Welt
bediirfen in der heutigen Zeit der aktiven Hinwendung der Menschen, ist doch die
Zuwendung dieser Wesen hin zu den Menschen in der Jetztzeit nicht mehr gegeben.
Und eben darin liegt die Kulturtat der Waldorfpidagogik, das Bewusstsein fiir diese
Notwendigkeit zu schirfen und zu entsprechenden Handlungen und einem dazu ge-
eigneten Denken zu kommen. Das Gelingen dieser Kulturtat wird in der Konsequenz
vom Verfolg dieser Hinwendung an die geistigen Wesenheiten abhingig sein. Dieser
innere Auftrag der Waldorfpidagogik als Ergebnis der Anthroposophie miindet dann
auch in die Methodik des Unterrichts. Diese kann nur aufgefasst werden, wenn der
entsprechende Untergrund verstanden und gedacht ist.

Ebenso verhilt es sich mit dem Gedanken der Reinkarnation. Die Frage an die
Pidagogen ist, wie man den anvertrauten Kindern gegentibertritt: Mit der inneren
Haltung, dass sie uns aus der geistigen Welt heraus, reich begabt aus vorherigen In-
karnationen und dem Leben in der geistigen Welt, nachfolgen — oder dass sie voraus-
setzungslos in die Welt gekommen sind. Linde beschreibt nun, welche pidagogische
Wirkkraft der Gedanke der Reinkarnation entfalten kann, und zwar auch im Verkehr
mit den Eltern.

Im letzten Teil der Ausfithrungen kommt wiederholt R. Steiner selbst zu Wort,
wenn aus den Konferenzen (GA 300 a-c) zitiert wird. Er fand deutliche Worte, dass
Anthroposophie und Waldorfpidagogik, ein Leben mit den Inhalten der Anthropo-
sophie und das Sein als Waldorfpidagoge, nicht zu trennen sind.

Obwohl das Bindchen von der Vereinigung der Waldorfkindergirten herausge-
geben ist und der Autor heute vorzugsweise als Dozent in der Erzieherausbildung titig
ist, so liegt besonders in diesem Abschnitt der Bezug zu den Schulen tiberaus deutlich
auf der Hand.

Das Biichlein ist ein Appell und Plidoyer! Es ist cine reich gestiitzte, engagierte
Darstellung, welche die unbedingte Zusammengehérigkeit von Anthroposophie als
Erkenntnismethode und Waldorfpidagogik dokumentiert. Das mag in der gegenwiir-
tigen »Waldorflandschaft« fiir manchen provokant sein, andere erleben einen lang
erwarteten, notwendigen Aufruf zur Klirung — ein produktiver Impuls fiir die Kin-
dergartenbewegung, fiir die Kollegien in den Schulen und die Ausbildungen ist es auf
jeden Fall, kann es doch eine »alte« Frage neu in Bewegung bringen.

Und dies noch zum Schluss: Dem Bund der Waldorfschulen stiinde es gut zu Ge-
sicht, sich der Herausgeberschaft fiir diese Schrift anzuschlieSen. Der Bedarf fiir die
Erérterung der Frage nach dem Selbstverstindnis der Lehrerschaft als aus der Anthro-
posophie heraus Titige ist immer neu notwendig.

Elmar Schroeder
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COOpHIUK MaTepuaoB /i yCTHON PabOThI Ha yPOKaX PYCCKOTO
A3bIKA B Ha4a/IbHbIX Kaaccax (1 — 4/5). OcobeHHO 9TOT COOPHMK
PEKOMEHYeTCs I BaIbAOPOCKIX IIKOT.

Kuura copiep)XuT CTUXM, UTPbI, YIIPasKHEHN, TEKCThI [T
PaccKasbIBaHMSA U MHCIIEHMPOBAHMSA 1 MHOTOE Jipyroe. B
MaTepuabl, COOpaHHbIE ONBITHBIMY IIPENOaBaTE/LIMIU PYCCKOTO
A3BIKA, OIIY BK/TIOUEHbI KaK y)Ke BCEM M3BECTHBIE K/IACCHYeCKe
TIPOVI3BENICHNMS JIeTCKON JINTEPATYPhI U PONBKIOPA, TAK 1

HOBBIE TEKCThI: CEpbE3HBIE U CMEITHBIE, CIIeIMAbHO /Il YPOKOB
pudMOBaHHBIE YIPAKHEHVs U METOAMYECKIE UIEH, XOPOLIO
3apeKOMeH/IOBaBIINe Ce0s Ha IIPaKTHKe.

Opranusanys MaTepyuasoB 0 TEMATIHYECKMM pasfie/iaM 1
>KaHpPaM TEKCTOB (CKOPOTOBOPKM, CYMTANIKY 1 T.Ji.), & TAKKe
60/1b1I0€ KONMYECTBO MEPEKPECTHBIX CCHIIOK M PA3/IMYHbIX
PeKOMEeH/IaL i1 K TeMaM II03BOJIAI0T OBICTPO HAMTH
HOIXOZAIINI TEKCT /I yPOKa. DTO MOXKET CIOCOOCTBOBAT
Iie/IeHaNPaB/IeHHOMY MCIIO/Ib30BAHMIO Pa3/IMYHBIX METOZIOB
paboTsl (peruTIpoBaHe, [UAIOL, UIPa 1 T.4.) A/ISA Pa3BUTIA
A3BIKOBBIX HaBBIKOB B ONpefieNIEHHOI TeMe. Takum o6pazom
U3y4eHe PyCCKOTO A3bIKA CTAHET elé yB/IeKaTeIbHee I
pasHoob6pasHee.

Ein Handbuch fiir den miindlichen Russisch-Unterricht in der
Unterstufe (Klasse 1 bis 4 oder 5).

Enthalten sind Gedichte, Spiele, Ubungen, Texte zum Erzahlen,
kleine Theaterstiicke und vieles andere. Unter den von erfah-
renen Russischlehrer*innen gesammelten Materialien finden
sich Klassiker aus Kinderliteratur und Volksgut ebenso wie

neue »Funde« in der russischen Dichtung, Ernstes und Heiteres,
speziell fiir den Unterricht Gereimtes oder Arbeitsvorschlége, die
sich in der Praxis bewéhrt haben.

Die Materialien sind nach Themenbereichen und Textarten
(Zungenbrecher, Abzahlverse usw.) sortiert, was zusammen mit
den zahlreichen Querverweisen und weiteren Nachschlage-
moglichkeiten der leichteren Auffindbarkeit geeigneter Texte
dient. So konnen im Unterricht Rezitation und Spiel, Dialog und
Einzelsprechen themenorientiert auf sinnvolle Weise zusammen-
gefithrt werden, um von der ersten Russischstunde an ein freudiges
»spielerisches« Erlernen der Fremdsprache zu erméglichen.
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