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Liebe Kolleginnen und Kollegen,

die Waldorfpädagogik lebt einerseits aus einer vielfältigen elaborierten Pra-
xis, andererseits aus den Gedanken, die der Praxis zugrunde liegen und 
diese auch reflektieren. Forschung und Praxis liegen hier notwendigerwei-
se nahe beieinander. 

Dieses Heft widmet sich ganz der Forschungsseite der Waldorfpädagogik. 
Es enthält Berichte über Forschungserträge, über Zwischenstände und 
über Forschungsvorhaben. Dabei werden verschiedene Arbeitsfelder sicht-
bar: Eine Reihe von Artikeln spiegeln empirische Forschungen, bei denen 
die Praxis der Waldorfschulen untersucht und ausgewertet wird. Solche 
Arbeiten können einen wichtigen Beitrag zur Bewusstseinsbildung in der 
Schulbewegung leisten: Wie steht es um die tatsächlich gelebte Waldorf-
pädagogik, was wird geleistet, wo ergeben sich Entwicklungsaufgaben? Sie 
bilden aber auch eine wichtige Brücke in den allgemeinen pädagogischen 
Diskurs, der heute auf der Basis empirischer Forschung ausgetragen wird.

Auf einem anderen Arbeitsfeld geht es darum, aus den anthroposophi-
schen Grundlagen heraus die Waldorfpädagogik weiterzuentwickeln. Hier 
entstehen fachdidaktische und fachmethodische Anregungen für Lehre-
rinnen und Lehrer, neue Lehrmittel werden entwickelt, die fruchtbar in 
die Praxis wirken. 

Für das Redaktionsteam

Florian Stille, Rita Schumacher, Michael Zech, Walter Riethmüller
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Eine Ergänzung zum Lehrerrundbrief Nr. 100

Im Editorial der Jubiläumsausgabe des Lehrerrundbriefs (Nr. 100) ist uns 
ein Fehler unterlaufen: In der Aufzählung der früheren Redakteure fehl-
te Georg Kniebe. Meike Bischoff, die uns dankenswerter Weise auf die-
ses Versäumnis hinwies, hat uns die folgenden Zeilen zur Erinnerung an  
Georg Kniebe gesandt:

Georg Kniebe: Erinnerung an einen Redakteur des Lehrerrundbriefs

Die hundertste Ausgabe des Lehrerrundbriefes führt mich seit seinem Er-
scheinen durch viele Stationen der Geschichte dieses Organes. Seit dem  
40. Heft war ich an der Seite von Georg Kniebe, seinerzeit im Bundesvor-
stand tätig, an der Herausgabe beteiligt. Von den Urherausgebern diese 
Aufgabe zu übernehmen, empfanden wir beide als eine große Herausforde-
rung! Eine Verpflichtung gegenüber der Vergangenheit und der Zukunft! 
Sieben Jahre blieben uns für unsere Zusammenarbeit. Georg Kniebes Tod 
beendete sie jäh im April 1997. Gottfried Lesch trat an seine Stelle.

Georg Kniebe war Mathematiker und Physiker und er spielte gern Cello. 
Rasche Geistesgegenwart charakterisierte ihn und ein sehr waches Zuhören, 
Hinhören: Was lebt in den Kollegen in den Schulen und was verlangt die 
Zukunft von ihnen und der Waldorfpädagogik? Sein anteilnehmendes und 
dabei vorausschauendes Denken hat mich oft beeindruckt. Der Mathe
matiker und Physiker war in seinen Beiträgen zu erleben.

Meike Bischoff
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P Ä D A G O G I S C H E  F O R S C H U N G 

Christian Boettger

Aus der Arbeit der Pädagogischen Forschungsstelle 

 
Die Pädagogische Forschungsstelle beim Bund der Freien Waldorfschulen 
versteht sich als eine Plattform zur Ermöglichung von Forschungsprojekten 
im Zusammenhang mit Waldorfpädagogik. Die Ergebnisse der Arbeiten 
von LehrerInnen und DozentInnen an Hochschulen und Seminaren und 
von KingergärtnerInnen und ÄrztInnen werden in verschiedenen Verlagen 
veröffentlicht. In dem von uns geführten kleinen Verlag mit dem Label 
»edition waldorf« veröffentlichen wir Literatur, die aufgrund der geringen 
Auflage in anderen Verlagen nicht erscheinen kann oder die wegen dem 
nahen Bezug zur Schule gerade bei uns leichter gefunden werden kann. 
Unsere Bücher sind in der Regel nur eingeschränkt im Buchhandel er-
hältlich, dafür aber über unsere Internetseite www.forschung-waldorf.de/ 
publikationen und unseren Internet-Bookshop www.waldorfbuch.de gut 
zu finden. Organisatorisch arbeiten wir am Standort Kassel insbesondere 
in der Entwicklung von Lehrmitteln für den naturwissenschaftlichen Un-
terricht und im Bereich der fachdidaktischen Unterstützung der Schulen 
und am Standort Stuttgart in der Koordination und Begleitung aller ande-
ren Forschungs- und Publikationsprojekte.

Die Forschung selbst wird in der Regel von engagierten Menschen in 
ihrer Einrichtung durchgeführt und teilweise durch Freistellungen, über-
wiegend aber durch ehrenamtliches, zusätzliches Engagement ermöglicht. 
Wenn eine Unterstützung und Begleitung durch die Pädagogische For-
schungsstelle gewünscht wird, muss über den Arbeitsbereich Stuttgart ein 
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Projektantrag gestellt werden. In drei Sitzungen pro Jahr werden die ein-
gegangenen Projekte von einem wissenschaftlichen Beirat von zurzeit 25 
Kolleginnen und Kollegen begutachtet und gegebenenfalls in die Förde-
rung und Begleitung aufgenommen.
Für diesen Bericht bin ich in die Projektlisten seit Anfang unserer Arbeit 
eingestiegen und habe versucht eine quantitative Übersicht zu gewinnen. 
Wir sind seit Beginn unserer Zählung vor rund 30 Jahren bei der laufenden 
Nummer 683 angelangt, wovon in den letzten 10 Jahren 318 Projekte be-
arbeitet wurden. Die durchschnittliche Dauer dieser Projekte lag bei etwa 
3,3 Jahren. Dabei gibt es Projekte, die uns nur wenige Monate beschäftigt 
haben und andere, die über 10 Jahre gelaufen sind, ehe sie abgeschlossen 
wurden oder noch werden.

In der obenstehenden Graphik (Abb. 1a) wird jedes Projekt durch ei-
nen Balken symbolisiert. Die Null auf der y-Achse entspricht dem Jahr 
2000. Die senkrechten Balken zeigen jeweils Anfang (unten) und Ende 
des Projektes (oben), wobei zu bemerken ist, dass ich für diese Übersicht 
die Projektdauer jeweils auf ganze Jahre aufgerundet habe. Also zählt hier 
auch ein Projekt, das uns im Jahr 2013 nur wenige Monate beschäftigt 
hat, als ein Projekt mit der Dauer von einem Jahr. Dafür spricht, dass die 
Projekte mindestens bis zum Jahres- und Rechnungsabschluss immer noch 
im Bewusstsein mitgeführt werden. 

Aus der Arbeit der Pädagogischen Forschungsstelle

Abb. 1a     Anfang und Ende der Projekte
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Sehr gut kann man an den Stufen die Jahreszahlen erkennen, in denen 
die Projekte begonnen wurden. Nehmen wir als Beispiel das Jahr 2013 
(Abb. 1b rechts). Es wurden die Projekte 263 – 303 begonnen. Die senk-
rechten Balken zeigen die Dauer der Projekte von 1 – 7 Jahren an. Auf-
grund der Sortierung für diese Tabelle liegen alle Projekte, die uns weniger 
als 1 Jahr beschäftigt haben, alle am Anfang von 263 – 274, während vier 
Projekte im Zusammenhang mit Forschungen für das Jubiläumsjahr 2019 
auf eine Dauer von 7 Jahren geplant wurden und mit einem Abschluss 
2019 vorgesehen sind. Horizontale Linien lassen erkennen, wie viele Pro-
jekte in etwa in dem entsprechenden Jahr abgeschlossen wurden: Verfol-
gen wir das Jahr 2010, können wir sehen, dass z. B. das Projekt 12 oder 32 
im Jahr 2010 abgeschlossen wurde, oder die Projekte 127 – 140 aus dem 
Jahr 2008 (Abb. 1b links) nach max. zwei Jahren Laufzeit im Jahr 2010 
abgeschlossen wurden.

Pädagogische Forschung

Abb. 1b     

Projekte, die in den  
Jahren 2008 (links) 
und 2013 (rechts)
begonnen wurden
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Unsere Abbildung 2 zeigt den Verlauf und die Bilanz der Projektentwick-
lung in dem Zeitraum von 2004 bis 2014. 

Für dieses Diagramm ist Folgendes zu bemerken: Es wird vom Jahr 
2004 an gezählt. An der Steigung der oberen Kurve ist die Zunahme der 
Projekte über die Jahre zu erkennen. Ende 2014 landen wir bei den schon 
erwähnten 318 Projekten. Die zweite Kurve zeigt den Anstieg der noch 
laufenden Projektbetreuungen über die Jahre. Die beiden unteren Kurven 
zeigen die neu aufgenommenen Projekte und die abgeschlossenen Pro-
jekte.

Am Ende des Jahres 2004 gab es noch 45 laufende Projekte aus den 
vergangenen Jahren und es kamen 2005  15 neue Projekte hinzu. Im Laufe 
des Jahres 2005 wurden 22 Projekte abgeschlossen, die aber erst im Jahr 
2006 mit den neu dazukommenden 23 Projekten verrechnet werden, da-
mit gibt es nur eine Steigerung von einem Projekt in der Bilanz von 2005 
zu 2006. Hier gilt natürlich wieder die Bemerkung von oben, dass diese 
Zählung zu tendenziell mehr Projekten pro Jahr führt, als an einzelnen 
Tagen real noch am Laufen waren. 

Tabelle 1 auf der nächsten Seite zeigt die Datengrundlage zu der Ab-
bildung 2.

Aus der Arbeit der Pädagogischen Forschungsstelle

Abb. 2     Die Entwicklung der laufenden Projekte in den Jahren von 2004 bis 2014



10

Zu diesen Projekten wurden nicht nur die Forschungsprojekte gezählt, 
sondern es wurden auch Buchprojekte einbezogen. In der folgenden Tabel-
le 2 listen wir die Buchprojekte der letzten 10 Jahre auf. Erstaunlich auch 
für mich ist dabei die recht konstante Summe der Veröffentlichungen pro 
Jahr mit etwa 20 Büchern oder Heften. Hierbei sind auch überarbeitete 
Neuauflagen mitgezählt worden.

Jahr Kassel Stuttgart Gesamt

2005 5 10 15
2006 1 17 18
2007 2 31 33
2008 3 18 21
2009 3 18 21
2010 4 17 21
2011 4 14 18
2012 5 12 17
2013 1 20 21
2014 5 16 21
Summe 33 173 206

Jahr neue  
Projekte Gesamtzahl abgeschlossene

Projekte 
laufende
Projekte

2004 45 45 0 45
2005 15 60 22 60
2006 23 83 12 61
2007 29 112 28 78
2008 40 152 29 90
2009 33 185 33 94
2010 17 202 17 78
2011 27 229 22 88
2012 33 262 22 99
2013 41 303 40 113
2014 15 318 23 88

Tab. 2     

Neuerscheinungen 
und neue Auflagen

Tab. 1     

Pädagogische Forschung
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Neben diesen Zahlen möchte ich nun auf einen mehr qualitativen Aspekt 
der Projekte zu sprechen kommen. Ich möchte sieben verschiedene Typen 
von Projekten unterscheiden:

1.	Reine Buchprojekte
2.	Methodisch didaktische Themen
3.	Empirische Forschung
4.	Menschenkundliche Themen
5.	Waldorfpädagogik und Erziehungswissenschaften
6.	Der eigene Unterricht
7.	Sonstige Forschungsthemen

Anhand von Projekt-Beispielen wird gezeigt, welche Projekte wir in wel-
chem Bereich in den letzten Jahren bearbeitet haben und zurzeit bearbei-
ten.

1. Reine Buchprojekte
Zu den reinen Buchprojekten zähle ich die Bücher, die nicht direkt aus 
längeren Projekten hervorgehen. Hier ist zunächst die Fremdsprachen-
literatur zu nennen. Neuere Publikationen sind die ersten Lektüren für 
den Russischunterricht von Natalia Plotkina: »Lustige Kinder- und Tier
geschichten« und »Kurzgeschichten und Dialoge«, oder die Englisch
lektüre: »Ripe Plums in Spring«. Zu dieser Gruppe von Projekten zählt 
auch die kleine Buchreihe aus dem Peter Michael Riehm Institut: »Mu-
sikalische Improvisation«, »Die Obertonreihe« und »Vorträge zur Musik« 
von Peter Michael Riehm. Weiterhin gehört dazu das bekannte Buch von 
Anna Seydel: »Ich bin Du« zur Methode der Kindererkenntnis.

2. Methodisch-didaktische Themen
In diesem Bereich liegt einer der Schwerpunkte der Forschungsprojekte 
und Buchprojekte. Ein inzwischen auch über den Fachkreis hinaus be-
kanntes Buch ist »Trau deinen Augen«, das die kunstgeschichtlichen  
Themen der Oberstufe behandelt und aus einer intensiven Arbeit der Kol-
legen in den jährlich stattfindenden Fortbildungen hervorgegangen ist, in 
denen die unterschiedlichen Ansätze für die einzelnen Epochen vorgestellt 
und entwickelt wurden.

Aus der Arbeit der Pädagogischen Forschungsstelle
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Zu diesem Bereich zählen auch die vielen Projekte aus Lehrplangrup-
pen der Oberstufe, die überwiegend  KollegInnen von dem Standort Kas-
sel begleiten und die dann für eine Publikation oft von einem Kollegen 
übernommen werden. Die letzte Veröffentlichung aus diesem Bereich: Ste-
phan Sigler, »Aufgabensammlung zu den negativen Zahlen«. Nach einer 
längeren Forschungsarbeit wird mit dieser Aufgabensammlung und den 
begleitenden methodisch-didaktischen Hinweisen für LehrerInnen ein 
neuer Schritt in der Aufgabenkultur der Mittelstufe und Oberstufe begon-
nen, weg von dem reinen Training von Rechenaufgaben, hin zu kreativen 
und offeneren Aufgabenstellungen, die Phantasiekräfte fördern sollen und 
gleichzeitig die unterschiedliche Leistungsstärke der SchülerInnen anspre-
chen sollen.

Ein drittes Beispiel ist das Forschungsprojekt von Bernd Rosslenbroich 
und Ylva-Maria Zimmermann zu: »Entwicklung von Unterrichtsmateri-
alien für den Biologieunterricht an Waldorfschulen.« Hier arbeiten zwei 
Wissenschaftler der Uni Witten/Herdecke zusammen mit mehreren erfah-
renen Biologie-KollegInnen an einer entsprechenden Materialsammlung. 
Es ist ein Ziel dieses Projektes, Materialien für die KollegInnen so aufzu-
arbeiten, dass es einerseits die aktuellen wissenschaftlichen Entwicklungen 
und andererseits die Entwicklung der Jugendlichen in den Jahrgangsstufen 
berücksichtigt. Dabei wird selbstverständlich auch eine goetheanistische 
Sichtweise gepflegt.

An dieser Stelle sei die Bemerkung erlaubt, dass es ein großes Anliegen des 
Vorstands und Beirates der Pädagogischen Forschungsstelle ist, in mög-
lichst allen Unterrichtfächern für aktuelle Materialen zur Unterstützung 
des Unterrichts zu sorgen. Hier haben wir ein gutes Netzwerk in den ver-
schiedenen Lehrplangruppen und es sind schon viele Publikationen aus 
diesen Bereichen hervorgegangen. Aber ich bin mir sicher, dass es noch 
viele Schätze zu heben und  den erfahrenen Fachkollegen oder Einsteigern 
mitzuteilen gilt. Unsere neu gestaltete Webseite gibt einen Überblick über 
alle laufenden und abgeschlossenen Projekte und soll außerdem für die 
Fächer Materialien anbieten. Dabei sind wir unbedingt auf die Aktivität 
der tätigen KollegInnen angewiesen.

Pädagogische Forschung
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3. Empirische Forschung
Immer wieder beteiligen sich Kolleginnen und Kollegen der Forschungs-
stelle auch an empirischen Forschungen. Seit der Arbeit von Dirk Randoll 
zu Absolventen an Waldorfschulen hat insbesondere die Alanus Hoch-
schule in diesem Bereich mehrere Forschungsprojekte übernommen, die 
allerdings nur durch zusätzliche Unterstützung von Stiftungen finanziell 
ermöglicht werden konnten. Die Pädagogische Forschungsstelle ist hier 
ein gerne gefragter Partner, nicht nur in finanzieller Hinsicht, sondern vor 
allem auch in der Erstellung entsprechender Fragerichtungen und in der 
Diskussion der Ergebnisse.

Wir unterstützen aber auch ein Projekt an der Uni Frankfurt zu: »Em-
pirische Befunde inklusiven Unterrichtens – waldorfpädagogische Beiträ-
ge« von Prof. Dieter Katzenbach und Frau Dr. Hanne Handwerk.
Auch das vor etwa einem Jahr abgeschlossene Projekt: »Arbeitsbelastung 
und psychische Gesundheit von Lehrern an Freien Waldorfschulen« von 
Dirk Randoll wurde von uns begleitet.

4. Menschenkundliche Themen 
Hier kann man als erstes das Projekt von Andre Bartoniczek nennen: 
»Menschenkundliche Grundlagen des Geschichtsunterrichts«. Solch ein 
Projekt beruht vor allem auf der langjährigen Erfahrung eines Kollegen, es 
wird aber immer wieder durch die entsprechende Lehrplangruppe und die 
Begleitung durch KollegInnen aus der Pädagogischen Forschungsstelle auf 
ein übertragbares Niveau gehoben. 

In diesen Bereich unserer Arbeiten würde ich auch die beiden Bücher 
zu dem Thema Kinderbesprechung oder Methoden der Kindererkenntnis 
zählen, die Christof Wiechert mit  »Du sollst sein Rätsel lösen« und Anna 
Seydel mit »Ich bin Du« niedergelegt haben. 

Insgesamt ist aber zu bemerken, dass wir in diesem Bereich nicht so gut 
aufgestellt sind, wie in den methodisch-didaktischen Themen, die aller-
dings auch immer menschenkundlich fundiert aufbereitet werden.

5. Waldorfpädagogik und Erziehungswissenschaften
Seit einigen Jahren wird es immer deutlicher, dass von der Waldorfpädago-
gik eine wissenschaftlich fundierte Aufarbeitung ihrer Methoden und Ein-
sichten gefordert wird. Sowohl von Seiten der Eltern als auch von Seiten 
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bekannter Erziehungswissenschaftler wird die Praxis der Waldorfschulen 
als erfolgreich angesehen. Es wird aber moniert, dass wir es bisher nicht 
geschafft haben, unsere Praxis auf eine nachvollziehbare Theorie oder Idee, 
ein verständliches Prinzip oder System zu beziehen oder zu begründen. Im 
Bereich der Pädagogischen Forschungsstelle wird in einigen Forschungs-
projekten versucht, den wissenschaftlichen Diskurs zu begleiten und zu 
reflektieren und Themen zu suchen, mit denen wir unsere Ansätze ver-
ständlich machen und voneinander lernen können.

Sehr umfangreich hat Dr. Volker Frielingsdorf zu diesem Thema im 
Auftrag der Forschungsstelle in den vergangenen Jahren die Geschich-
te des Dialogs zwischen Waldorfpädagogik und Erziehungswissenschaft 
aufgearbeitet und in zwei Büchern publiziert: »Waldorfpädagogik kon-
trovers – Ein Reader« und »Waldorfpädagogik in der Erziehungswissen-
schaft«. Darauf aufbauend, aber viel breiter aufgestellt, arbeiten zurzeit 
etwa 15 KollegInnen an dem Projekt von Walter Riethmüller und Jost 
Schieren: »Waldorfpädagogik und Erziehungswissenschaft – Standort-
bestimmung und Entwicklungsperspektive«. Hier werden möglichst alle 
Fachdisziplinen der Erziehungswissenschaft aufgearbeitet und wird nach 
Anschlussmöglichkeiten für eine Perspektive aus waldorfpädagogischer 
Sicht gesucht. Ziel ist eine umfangreiche Publikation in mehreren Bänden 
mit mehr als 30 Beiträgen und Expertengesprächen mit Erziehungswissen-
schaftlern. Solch ein Projekt wird über mehrere Jahre durch etwa drei Kol-
loquien pro Jahr mit vorbereiteten Beiträgen der KollegInnen konzipiert 
und vorangebracht.

6. Der eigene Unterricht 
Auch der eigene Unterricht kann ein Forschungsprojekt für Kolleginnen 
und Kollegen sein. So läuft seit nun schon sechs Jahren ein Projekt zur 
Schülerbeobachtung im Unterricht des Klassenlehrers. Erfahrene Klassen-
lehrer aus Hamburg und Aesch haben sich vorgenommen, die Entwick-
lung ihrer Kinder über die gesamte Klassenlehrerzeit von der ersten bis zur 
achten Klasse nach der Methode, die Goethe in dem Aufsatz: »Der Ver-
such als Vermittler von Subjekt und Objekt« beschreibt, zu betrachten. Sie 
dokumentieren jeweils spontane Beobachtungen an ihren SchülerInnen, 
tauschen sie gegenseitig aus, kategorisieren sie und bilden Entwicklungs-
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reihen. Zusätzlich besuchen sie sich auch gegenseitig im Unterricht, um 
die eigenen Beobachtungen zu reflektieren.

Schon nach dem ersten Jahr dieser Arbeit wurde deutlich, wie viel 
intensiver als in den vergangenen Klassenzügen die Wahrnehmung der 
Kinder in den Unterrichtssituationen und Fächern wird. Die KollegInnen 
beschreiben auch, dass sie das Gefühl haben, dass sich durch diese Arbeit 
die Qualität ihres Unterrichts deutlich verbessert, weil sie sich viel näher 
bei den Kindern fühlen.

Ein anderes Projekt in diesem Zusammenhang wurde von Stefan Has-
ler von der Alanus Hochschule entwickelt. Es ist in drei Stufen konzipiert 
und hat unter anderem zum Ziel, dass erfahrene KollegInnen ihren eige-
nen Eurythmieunterricht mit Methoden der empirischen Sozialforschung 
analysieren. Der erste Teil dieses Projekts ist inzwischen in dem Buch »Den 
eigenen Eurythmieunterricht erforschen« bei edition waldorf veröffent-
licht. Rezensionen in Info 3, der Erziehungskunst und im Lehrerrundbrief 
geben eine begeisterte Rückmeldung. Denn hier werden die KollegInnen 
durch ein hoch qualifiziertes Forscherteam in ihrer Arbeit in der Schule 
unterstützt. Man kann sagen, dass der Reflexionsprozess deutlich inten-
siver ist als in dem oben beschriebenen Projekt. In der Entwicklung dieser 
Arbeit wurde deutlich, dass die Festlegung der eigenen Forschungsfrage 
eine sehr große Herausforderung am Anfang war. Wie findet man eine 
Frage, die nicht schon durch ihre Formulierung Voraussetzungen in das 
Projekt bringt, die nicht erfüllbar sind. Eine hilfreiche allgemeine Frage-
richtung für jeden Unterricht könnte sein: »Welche Ziele sollen in welchen 
Klassenstufen mit welchen Methoden und Vorgehensweisen erreicht wer-
den?« Die forschenden KollegInnen bilden ein gleichberechtigtes Team, 
das sich auch gegenseitig in den Unterrichten besucht und die Unterrichts-
beobachtungen in einem Forschungstagebuch dokumentiert. Als Ergebnis 
dieses Projektes kann die Erfahrung der KollegInnen festgehalten werden, 
dass Forschen ein kreativer Prozess ist, der den ganzen Menschen in An-
spruch nimmt. »Der Forscher befindet sich fortwährend im Dialog mit sich 
selbst, mit den Teilnehmern (Schülergruppen) und dem Team. Die größte 
Hürde am Schluss war die Dokumentation und die schriftliche Fassung 
der Forschungserfahrung. Es wird festgestellt, dass diese Erfahrung aber un-
bedingt dazu gehört, sie macht den systematischen Prozess transparent und 
nachvollziehbar und ist gleichzeitig Rekonstruktion und Interpretation der 
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eigenen Arbeit. Auch hier wird von den KollegInnen beschrieben, dass sie 
eine ganz neue Stufe der Qualitätsentwicklung ihres Unterrichts erleben 
– ein Projekt, das in dieser Beschreibung einen etwas größeren Umfang 
einnimmt, weil es mir beispielhaft für eine den eigenen Unterricht betref-
fende Forschungsentwicklung scheint. Gerade KollegInnen, die schon auf 
eine längere Erfahrung in ihrem Fach zurückblicken, können durch eine 
Forschungsfrage ganz neue Unterrichtsperspektiven erfahren. Ich denke, 
dass nicht immer eine so aufwendige wissenschaftliche Begleitung nötig 
sein wird, aber wichtig erscheint mir, dass sich Gruppen von Menschen in 
Forschungsteams zusammentun, sich gegenseitig im Unterricht besuchen 
und ihre eigenen Beobachtungen in der Unterrichtspraxis in einem For-
schungstagebuch schriftlich festhalten.

7. Sonstige Forschungsthemen
In diesem Bereich wäre eigentlich sehr viel zu erwähnen, aber ich möchte 
mich auf einige wenige Themen beschränken. 

Im Zusammenhang mit dem in fünf Jahren stattfindenden 100-jährigen 
Jubiläum der Begründung der Waldorfpädagogik hat die Forschungsstelle 
sich vorgenommen, die wichtigen Themen, die bis dahin mit Grundla-
genforschung versorgt werden müssen, aufzugreifen. So wird zum Beispiel 
die Geschichte der Waldorfschulen in einem umfangreichen Projekt auf-
gearbeitet. Dabei wird selbstverständlich nicht nur die Entwicklung der 
deutschen Schulen dargestellt, sondern die Entwicklung der Waldorfpä-
dagogik in der ganzen Welt. Weiterhin wird in einem Projekt die Zeit 
zwischen 1919 und 1925, in der Rudolf Steiner das Kollegium der ersten 
Schule noch tatkräftig begleitet hat, genauer untersucht. Mit welchen pä-
dagogischen Ideen hat er direkt auf die damals anwesenden Kinder und 
Jugendlichen reagiert und welche Themen dienen der ganz allgemeinen 
Entwicklung der Waldorfpädagogik und sind auf alle Schulen der Welt 
übertragbar?

Ein weiteres wichtiges Projekt ist die fortwährende Überarbeitung des 
sogenannten »Richter-Lehrplans«. Hier arbeiten zurzeit (unter der Verant-
wortung einer kleinen Gruppe von Klassenlehrern und Oberstufenlehrern 
zusammen mit Tobias Richter) über 60 KollegInnen größtenteils mit dem 
Rückhalt der Lehrplangruppen an einer neuen Veröffentlichung. Nach-
dem inzwischen die dritte Auflage des Buches »Pädagogischer Auftrag und 
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Unterrichtsziele – Zum Lehrplan der Waldorfschule« von Tobias Richter 
veröffentlicht wurde, erscheint es dringend notwendig, dass die Formu-
lierungen an die pädagogischen Entwicklungen in den letzten 10 Jahren 
angepasst werden. Zusätzlich wird diese Neuausgabe des Buches begleitet 
durch eine Ergänzung im Internet auf der neuen Homepage der Pädago-
gischen Forschungsstelle, die Forschungsergebnisse, Unterrichtsideen und 
aktuelle Literatur ständig aktualisieren und erweitern kann.

Als Fazit dieser Darstellung möchte ich festhalten: Die Forschung zur 
Waldorfpädagogik ist ein sehr wichtiges und ständig wachsendes Feld der 
Qualitätsentwicklung und Öffentlichkeitsarbeit unserer Pädagogik. In den 
letzten Jahren hat sich gezeigt, dass durch die wissenschaftlichen Anfragen 
eine deutliche Vertiefungsstufe erreicht werden konnte, die aber auch mit 
einer deutlichen Steigerung der einzusetzenden finanziellen Mittel Hand 
in Hand geht. Zusätzlich ist zu bemerken, dass Forschung zunehmend 
von den tätigen KollegInnen nicht neben ihrer Unterrichtstätigkeit in der 
Freizeit möglich ist, sondern durch Teilfreistellungen oder Deputatserlass 
finanziert werden muss. Dies ist auch mit einem stärkeren finanziellen 
Aufwand verbunden. Deutlich wurde, dass in den letzten Jahren durch die 
Entwicklung der Hochschulen im Waldorfbereich zusätzliche Forschungs-
anfragen kommen, die nicht allein durch die Schulbewegung finanziert 
werden können. Die Pädagogische Forschungsstelle ist den Schulen sehr 
dankbar für die finanzielle Unterstützung im Rahmen des Bundeshaus-
halts. Wir sind in gewissem Sinne stolz darauf, dass der Beitrag der Schulen 
pro Schüler seit mehr als zehn Jahren konstant gehalten werden konnte. 
Es scheint aber angebracht, diesen Beitrag in absehbarer Zeit zu steigern.

Christian Boettger
Geschäftsführer der Pädagogischen Forschungsstelle seit sechs Jahren und im 
Bund der Freien Waldorfschulens seit acht Jahren.

Aus der Arbeit der Pädagogischen Forschungsstelle
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Wilfried Sommer

Forschung am Standort Kassel:
Institut für Fachdidaktik und  
Pädagogische Forschungsstelle

Gründungsideen

Seitdem am Standort Kassel Lehrerbildung im Rahmen des Bundes der 
Freien Waldorfschulen stattfindet, sind insbesondere zwei Ideen ausschlag-
gebend:

1.	 Die leitenden Dozenten müssen die unmittelbare Verbindung zu den 
Aufgaben von Schule und Unterricht pflegen, indem sie weiterhin un-
terrichten und sich den Herausforderungen im Klassenzimmer stellen.

2.	 Forschung und Lehre formen eine Einheit. Durch ihre Verbindung 
kommen neue Perspektiven in die Lehrerbildung, welche weiter in den 
Schulalltag ausstrahlen. Es steht die Frage im Zentrum, wie der Unter-
richt nicht nur mit Blick auf Lehr-Lern-Prozesse, sondern auch mit 
Forschungsinteresse ergriffen werden kann.

Entsprechend haben das Lehrerseminar für Waldorfpädagogik und die Päda-
gogische Forschungsstelle beim Bund der Freien Waldorfschulen am Stand-
ort Kassel einen gemeinsamen Trägerverein. Für ausgewiesene akademische 
Projekte tritt dort seit 2011 das Institut für Fachdidaktik als eigene Platt-
form hinzu.

Profil der Pädagogischen Forschungsstelle

Der tägliche Unterricht wirft immer wieder methodische und curriculare 
Fragen auf, die man oft zunächst mit nahestehenden Kolleginnen und Kol-
legen bespricht. Manche dieser Fragen ziehen weitere Kreise. Nicht selten 
zeichnen sich so im kollegialen Gespräch Forschungsnotwendigkeiten ab, 
die dann von Einzelnen intensiv verfolgt und von Gruppen beraten werden. 
– In Lehrplankommissionen und Kolloquien werden solche Gesprächs
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prozesse am Standort Kassel der Pädagogischen Forschungsstelle für die Fächer 
Deutsch, Geschichte und Sozialkunde, Biologie, Chemie und Geografie, 
Mathematik und Physik und schließlich Handarbeit koordiniert und ge-
pflegt. Es geht um eine Weiterentwicklung oder Neuausrichtung curricula-
rer und methodischer Profile, die sich an Freien Waldorfschulen bewährt 
haben, die vielleicht wenig reflektiert tradiert wurden oder die aus dem ak-
tuellen Zeitgeschehen heraus einer neuen Diskussion bedürfen.

Es sind Kolleginnen und Kollegen aus dem ganzen Bundesgebiet, die 
meist voll im Unterricht bzw. in Lehrverpflichtungen stehen und sich über 
das tägliche Pensum hinaus in den Kommissionen und Kolloquien ehren-
amtlich einbringen. Manchmal lassen sie sich für eine Zeit lang im Rah-
men eines Projektes vom Unterricht teilweise freistellen, um mit mehr 
Ressourcen einer Frage nachgehen zu können. Solche Projekte wurden 
dann vom Beirat und Vorstand der Pädagogischen Forschungsstelle befür-
wortet. Die finanziellen Mittel des Projektes bringen oft nicht nur die Pä-
dagogische Forschungsstelle, sondern auch Stiftungen auf.

In den kulturkundlichen Fächern stehen bei vielen Projekten curricu-
lare Fragen im Vordergrund, die dann nicht nur in Büchern ihren Nieder-
schlag finden, sondern auch in konkrete Literaturempfehlungen münden. 
In den naturwissenschaftlichen Fächern sind es auch immer wieder spezi-
elle Lehrmittel für Versuche im Unterricht. So entstand im Rahmen eines 
Geschichtsprojektes für Klassenlehrer eine »Literaturliste Geschichte für 
die Mittelstufe«1, neben den zahlreichen Handreichungen für den Unter-
richt der Lehrplankommission Mathematik kam auch die Empfehlung für 
einen Zirkel2, in welchen verschiedenste Stifte einzusetzen sind, hinzu, in 
Biologie wurde ein Herztonverstärker3 für den Unterricht in der 10. Klasse 
entwickelt, in Physik ein »Komplettpaket Elektroakustik 9. Klasse«4, 
welches gerade Schulen im Aufbau preisgünstige und trotzdem moderne 
Experimente im Unterricht ermöglicht. Es ließen sich hier viele weitere 
Projekte anführen, eine entsprechende Übersicht findet sich im Internet5.

Um die verschiedenen Forschungsprojekte, Lehrplankommissionen 
und Kolloquien zu koordinieren, um Forschungsergebnisse grafisch auf 
ein publikationsfertiges Niveau zu heben und um spezielle naturwissen-
schaftliche Lehrmittel, die in Projekten entwickelt wurden, dem Vertrieb 
zuzuführen, erhält der Standort Kassel eine Sockelfinanzierung durch die 
Pädagogische Forschungsstelle beim Bund der Freien Waldorfschulen.

Forschung am Standort Kassel
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Bei den geringen Auflagezahlen vieler Handreichungen für den Unter-
richt in Form von Büchern oder bei den geringen Stückzahlen naturwis-
senschaftlicher Lehrmittel wäre es nicht möglich, über den Verkauf auch 
die Forschungs- und Entwicklungsleistung zu finanzieren. Hier findet ein 
sehr klares Finanzierungsverfahren seine Anwendung: Forschung und Ent-
wicklung werden über die Finanzierung der Pädagogischen Forschungs-
stelle durch alle Schulen im Bund der Freien Waldorfschulen getragen und 
im Einzelfall durch Stiftungsmittel ergänzt. Die Bücher bzw. Lehrmittel 
selbst werden ohne die Erwirtschaftung von Profit verkauft.

Bei den naturwissenschaftlichen Lehrmitteln werden grundsätzlich nur 
Produkte entwickelt, welche die großen Lehrmittelfirmen nicht anbieten, 
die aber für den Unterricht an Freien Waldorfschulen maßgeblich sind. 
Dem widerspricht nicht, dass einzelne Produkte für Klassenlehrer, die nur 
mit Detailwissen auf dem Markt zugänglich sind, auch über die Lehrmit-
telabteilung Kassel vertrieben werden6.

Profil des Instituts für Fachdidaktik

Viele Projekte, die ausschließlich im Rahmen der Pädagogischen For-
schungsstelle durchgeführt werden, haben eine fachinhaltliche didaktische 
Ausrichtung. Ihre Ergebnisse werden so formuliert, dass sie Lehrerinnen 
und Lehrern mit Blick auf ihre anstehenden Unterrichtsstunden eine 
schnelle, konkrete Handreichung zur Verfügung stellen.

Wenn vor dem Hintergrund der aktuellen geschichtsdidaktischen Dis-
kussion der Geschichtsunterricht an Waldorfschulen untersucht wird7, 
oder wenn diskutiert wird, wie phänomenologische Unterrichtskonzepte 
in den Fächern Physik und Chemie an Waldorfschulen angesetzt werden8, 
dann stehen oft andere Fragen im Vordergrund; diese können beispiels
weise bildungstheoretisch oder wissenschaftstheoretisch ausgerichtet sein. 
Solche Projekte stellen nicht nur den Bezug zu aktuellen akademischen 
Diskussionslinien her, sie untersuchen auch, aus welchen – oft wie selbst-
verständlich vorausgesetzten – Positionen in der Waldorfpädagogik unter-
richtlich gehandelt und Unterricht weiterentwickelt wird.

Gelingen solche Projekte, so können das Verfassen und die Lektüre 
entsprechender Publikationen wie ein Selbstgespräch sein, in dem einen 
die eigenen Positionen bzw. die eingenommenen Standpunkte gedanklich 
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durchsichtig werden. Man weiß danach beispielsweise besser, für welches 
Bildungsverständnis man sich entscheidet, wenn man waldorfpädagogisch 
vorgeht. Man weiß vielleicht auch besser, warum man missverstanden 
wird, wenn man gewisse Positionen ohne sorgfältige Einbettung vertritt. 
Verkürzt formuliert wird man sich selbst in seiner erkennenden Positionie-
rung bewusst. Als Forscherin oder Forscher werden einem der Entschei-
dungscharakter und die Freiheit eigener Urteile deutlicher. Das heißt ins-
besondere auch: In der Durchführung solcher Projekte durchlebt man als 
Forscherin oder Forscher eine differenzierte Neupositionierung zur 
Waldorfpädagogik, man steht selbst mitten in einem »transformatorischen 
Bildungsprozess«9.

Sofern es um eine Weiterentwicklung der Waldorfpädagogik in diesem 
Sinne geht, so werden am Standort Kassel entsprechende Projekte auf der 
akademischen Plattform des Instituts für Fachdidaktik angesiedelt.

Bereits vor der Gründung des Instituts für Fachdidaktik 2011 waren 
viele Projekte am Standort Kassel nicht nur von unterrichtspraktischen, 
sondern auch bildungstheoretischen Fragestellungen geprägt. Oft wurde 
versucht, im Hinblick auf eine konkrete Klassenstufe das umrissene Span-
nungsfeld zu greifen. Als 2008 das Lehrerseminar für Waldorfpädagogik 
Kassel und die Alanus Hochschule für Kunst und Gesellschaft Alfter im Ma-
sterstudiengang Pädagogik eine Kooperation vereinbarten, stand nicht nur 
der Vorteil für die Studierenden durch den Abschluss »Master of Arts« im 
Vordergrund, vielmehr ging es auch um eine akademische Forschungspra-
xis, wie sie oben umrissen wurde.

Da das Lehrerseminar gemeinsam mit der Alanus Hochschule in Kassel 
fachdidaktische Lehrveranstaltungen anbietet, lag es nahe, die akade-
mische Forschung, welche diesen Lehrveranstaltungen zuarbeitet, am 
Standort Kassel in einem eigenen organisatorischen Rahmen zu bündeln. 
Das Institut für Fachdidaktik bildet seit 2011 mit dem Fachbereich Bil-
dungswissenschaft der Alanus Hochschule einen engen akademischen Ver-
bund, es ist ein sogenanntes An-Institut der Alanus Hochschule. Als 
An-Institut bleibt es aber rechtlich und wirtschaftlich unabhängig. Die 
Bezeichnung »Institut für Fachdidaktik an der Alanus Hochschule für Kunst 
und Gesellschaft« charakterisiert einen solchen Verbund10.

Derzeit werden in einem Projekt für die Fächer Deutsch, Geschichte 
und Kunstgeschichte, Biologie, Chemie und Geografie, Mathematik und 
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Physik die wissenschaftstheoretischen und anthropologischen Positionen 
der entsprechenden Fachdidaktiken herausgearbeitet. Die didaktischen 
Ansätze der sogenannten Hauptunterrichtsfächer in der Oberstufe Freier 
Waldorfschulen sollen dann vor diesem Hintergrund entwickelt und dis-
kutiert werden. Schließlich gilt es, die Rolle von Schülervorstellungen 
oder die Rolle der Elementarisierung im Unterricht darauf aufbauend aus-
zuführen.

Das Projekt ist ein Kooperationsprojekt der Pädagogischen Forschungs-
stelle und des Instituts für Fachdidaktik. Anhand der projektierten Publika-
tion sollen einerseits die fachdidaktischen Positionen in einer universitär 
üblichen Sprache entfaltet werden, gleichzeitig sollen aber auch Studieren-
de, die auf eine Tätigkeit an einer Waldorfschule zugehen, erleben können, 
wie fachliche Lehr-Lern-Prozesse der Waldorfpädagogik in ihrer Zeit ste-
hen. Das Literaturverzeichnis einer solchen Arbeit bildet nicht nur eine 
wertvolle Referenz, sondern macht insbesondere auch deutlich, wie man 
eigene Reformbemühungen in einen großen Kontext weiterer Reform
bemühungen einordnen kann.

Studierende stehen durch solche Arbeiten vor der Herausforderung, 
nicht nur Wege zu suchen, durch welche sie die Positionen der Waldorfpä-
dagogik einsehen oder auf ihre Plausibilität prüfen können, sondern auch 
zu reflektieren, wofür sie sich im Spiegel ihrer Fachlichkeit entscheiden, 
wenn sie an einer Waldorfschule unterrichten.

Aus dem Forschungsalltag der Pädagogischen Forschungsstelle

Mathematik

Die Lehrplankommission Mathematik arbeitet seit mehr als einem Jahr-
zehnt in unterschiedlicher Besetzung zusammen. Nachdem in Büchern zur 
9., 10., 11. und 12.  Klasse ganz unterschiedliche Zugänge zu den Mathe-
matikepochen dieser Jahrgangsstufen von verschiedenen Kolleginnen und 
Kollegen dargestellt wurden, wendet sich nun die Lehrplankommission 
verstärkt dem Mathematikunterricht der Mittelstufe zu. Stephan Sigler hat 
mit seinem Schülerübungsheft »Die negativen Zahlen – eine Aufgaben-
sammlung«11 zusammen mit »Die negativen Zahlen – Lehrerband«12 einen 
vielversprechenden Anfang gesetzt.

Pädagogische Forschung
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Die negativen Zahlen stellen einen zentralen Unterrichtsgegenstand 
der 7. Klasse dar, der sich – so Sigler – nicht im Anwenden unverstandener 
Rechenregeln erschöpfen darf, sondern der die Gedanken- und Phantasie-
kräfte der Schülerinnen und Schüler herausfordern und fördern soll. Wie 
kann dieser Eroberung des neuen Zahlenbereiches gedankliche Tiefe gege-
ben werden? Welche Haltungen und welche Kräfte können dabei entwi-
ckelt werden?

Sein Aufgabenheft für die Schülerhand enthält ein reiches Spektrum 
vielfältigster Aufgaben, die auf der einen Seite im besten Sinne in unter-
schiedlichen Denkformen fähigkeitsbildend sind und auf der anderen Sei-
te immer wieder die Reflexion über die eigene Tätigkeit anregen. Es ist so 
konzipiert, dass alle Schülerinnen und Schüler ein Exemplar erhalten und 
ihre Rechnungen und Lösungen direkt in dasselbe hineinschreiben.

Kulturkunde

Im kulturkundlichen Forschungskolloquium, das von Michael Zech koor-
diniert wird, werden literaturwissenschaftliche und historische sowie fach-
didaktische Forschungsprojekte vorgestellt und diskutiert.

In der von Rita Schumacher und M. Michael Zech herausgegebenen 
Reihe Gestalten + Entdecken Deutsch entstand aus der Arbeit das Buch 
»Faust lesen«, in dem Hans Paul Fiechter seine langjährige Beschäftigung 
mit dem Werk in einem Essay zu Motiven und Komposition des Faust- 
Dramas verdichtet, während Michael Zech konkret auf die Behandlung 
des Dramas im Unterricht eingeht. In Kürze folgt der Band »POETIK. 
Drei Wege«. Dort führt Fiechter einen Ansatz aus, den er im Rahmen des 
Kolloquiums bereits zur Diskussion gestellt hat: Er geht vom Produzie-
renden – dem »Epiker«, »Lyriker« oder »Dramatiker« – und nicht von den 
Produkten der Literatur aus, um zu einem neuen Gattungsbegriff zu gelan-
gen. Rita Schumacher ergänzt seine Ausführungen durch einen unterrichts
praktischen Teil. Sie erläutert beispielsweise, wie man als Lehrerin oder 
Lehrer die Schaffensmomente der Dichtung aufsuchen kann, wo Leben 
und Werk ineinander übergehen und Biografie Dichtung bzw. umgekehrt 
Dichtung Biografie wird. So wird es möglich, mit Literatur an die biogra-
fischen Fragen der Schüler anzuknüpfen13.

Forschung am Standort Kassel
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Zwei Bände von Günter Boss zum Begründungszusammenhang des 
Deutschunterrichts an Freien Waldorfschulen befinden sich im Lektorat. 
– Insgesamt zeichnen sich die kulturkundlichen Forschungskolloquien 
durch den Anspruch aus, eine Tiefenstruktur von Bildungsprozessen ge-
nauso wie die Unterrichtspraxis zu behandeln und schließlich in Publika-
tionen beides zusammenzuführen. Dies schließt insbesondere auch zahl-
reiche Dissertationsprojekte mit ein.

In der ebenfalls von Rita Schumacher und M. Michael Zech herausgege-
benen Reihe Gestalten + Entdecken Geschichte erschienen: Markus Oster-
rieder / Peter Guttenhöfer: Die Durchlichtung der Welt. Alt-Iranische Ge-
schichte. Kassel 2008; Markus Osterrieder / Günter Boss:  Die Kelten und 
die Gemütsseele. Wandlung einer frühen europäischen Kultur. Kassel 2009; 
Albrecht Schad / Albert Schmelzer / Peter Guttenhöfer: Der Kulturmensch 
der Urzeit. Vom Archaikum bis an die Schwelle der Sesshaftwerdung. Kassel 
2009; Sibylla Hesse / Thomas Voss / M. Michael Zech: Göbekli Tepe und der 
Prozess der Sesshaftwerdung. Von der Archäologie zur historischen Erkenntnis. 
Kassel 2011; Martyn Rawson / Rita Schumacher: Bewusstseinswandel des 
Menschen vom Paläolithikum zum Neolithikum. Die Suche nach Identität – 
ein aktuelles Thema für die 10. Klasse. Kassel 2013.

Die mit dem von Jochen Ketels und M. Michael Zech verfassten Band 
Globalisierte Wirtschaft am Beispiel der Baumwolle begonnene Reihe Gestal-
ten + Entdecken Sozialkunde wird demnächst mit einer Ausarbeitung zum 
Sozialkundeunterricht an Waldorfschulen durch Till Ungefug ergänzt.

Aus dem Forschungsalltag des Instituts für Fachdidaktik

Kritischer Dialog mit eingeladenen Gästen

Wie oben erläutert, wird derzeit am Standort Kassel ein Forschungsprojekt 
zum Oberstufenunterricht koordiniert. Im Rahmen des Projektes ist es 
ausdrücklich vorgesehen, dass Diskussionsstände zu spezifischen fachdi-
daktischen Positionen der Waldorfpädagogik nicht nur intern fokussiert, 
sondern auch einem kritischen Dialog zugeführt werden. Zu dem Aus-
tausch auf Fachtagungen treten fachdidaktische Kolloquien hinzu, in de-
nen eingeladene Gäste den dort präsentierten Projektstand kommentieren 
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und kritisieren. Sie werden explizit gebeten, vor einem größeren Auditori-
um ihre eigenen Arbeitsergebnisse und Positionen in einen Kommentar 
und eine Kritik einfließen zu lassen.

Am 1. Juli 2014 fand ein solcher kritischer Dialog mit Prof. Dr. Lam-
bert Wiesing, Inhaber des Lehrstuhls für Bildtheorie und Phänomenologie 
am Institut für Philosophie der Friedrich-Schiller-Universität Jena, statt. 
Nachdem Wilfried Sommer Perspektiven eines performativen Blicks auf 
phänomenologische Unterrichtsansätze im Epochenunterricht Freier 
Waldorfschulen umrissen und zu Diskussionslinien der Allgemeinen Di-
daktik in Bezug gesetzt hatte, bezog Lambert Wiesing Stellung. Auf der 
Grundlage seiner Forschungsergebnisse zum »Mich der Wahrnehmung«14  

ordnete er die referierten phänomenologischen Unterrichtsansätze ein und 
benannte deutlich, wo seiner Ansicht nach bestimmte Denkfiguren nicht 
überstrapaziert werden sollten. Seine Anregungen fließen derzeit in die 
Überarbeitung eines Buchbeitrags ein.

Hier ist der Gedanke kollegialer Begutachtung, wie er auch im Peer- 
Review-Verfahren wissenschaftlicher Journals seine Anwendung findet, 
leitend. Von der Plattform des Instituts für Fachdidaktik aus sind schon 
diverse Artikel in Peer-Review-Journals eingereicht und positiv begutach-
tet worden und schließlich erschienen15.

Von den Gründungsideen zum heutigen Leitbild

Die Gründungsidee am Standort Kassel, Lehrerbildung in einer Art zu 
fassen, durch die Forschung und Lehre sich intensiv begegnen, differen-
ziert sich derzeit in einer Doppelgeste weiter aus. Einerseits gilt es, die 
Kraftquelle täglichen Unterrichtens zugleich für die Forschung zu nutzen 
und in Projekten weiter aufzuschließen. Andererseits stellt sich die Frage, 
wie in der heutigen Bildungslandschaft mit ihren Notwendigkeiten und 
Aufgaben durch Waldorfpädagogik ein spezifischer Beitrag zukünftiger 
Entwicklungen geleistet werden mag. Das heißt zugleich, diese Landschaft 
zu kennen, ihre Diskussionen zu verfolgen, ihr Sosein zu schätzen und sich 
als Partnerin bzw. Partner einer großen pädagogischen Entwicklungslinie, 
die sich hier und jetzt ereignet und von vielen getragen wird, zu verstehen.

Diese Doppelgeste fordert – und sie beschenkt. Im Laufe der Zeit er-
gibt sich ein stärkeres Bewusstsein davon, wie gelebte Waldorfpädagogik 
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sich durch immer wieder neu hergestellte Entscheidungen in einer Atmo-
sphäre der Freiheit konfiguriert.

Anmerkungen

1	 http://www.lehrerseminar-forschung.de/upload/PädagogischeForschungsstelle/
Literatur_Geschichte_Mittelstufe.pdf

2	 http://www.lehrerseminar-forschung.de/lehrmittel_buecher/shop/catalog/
product_info.php?products_id=138&osCsid=8251b9ccb0f70e9a9757ac9438dc
b7a8

3	 http://www.lehrerseminar-forschung.de/lehrmittel_buecher/shop/catalog/
product_info.php?cPath=21_70&products_id=201

4	 http://www.lehrerseminar-forschung.de/lehrmittel_buecher/shop/catalog/
product_info.php?manufacturers_id=18&products_id=198

5	 http://www.lehrerseminar-forschung.de/index.php?n=PädagogischeForschungs 
stelle.Forschungsprojekte

6	 http://www.lehrerseminar-forschung.de/lehrmittel_buecher/shop/catalog/

7	 Zech, Michael (2012): Der Geschichtsunterricht an Waldorfschulen. Frankfurt 
am Main: Peter Lang
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in science education: a research review. Studies in Science Education, 44/2, 
S. 93 – 121

9	 Siehe hierzu auch: Koller, Hans-Christoph (2011): Bildung anders denken. 
Einführung in die Theorie transformatorischer Bildungsprozesse. Stuttgart: 
Kohlhammer

10	 Siehe auch: www.fachdidaktik.alanus.edu

11	 http://www.lehrerseminar-forschung.de/lehrmittel_buecher/shop/catalog/
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12	 http://www.lehrerseminar-forschung.de/lehrmittel_buecher/shop/catalog/
product_info.php?cPath=22_23&products_id=221

13	 Dlugosch, Anna (2014): 7. Kulturkundliches Forschungskolloquium der 
Pädagogischen Forschungsstelle im Bund der Freien Waldorfschulen am  
10. und 11. Januar 2014 in Kassel. Lehrerrundbrief, 101, S. 200 – 212

14	 Wiesing, Lambert (2009): Das Mich der Wahrnehmung. Eine Autopsie. 
Frankfurt am Main: Suhrkamp

15	 Sommer, Wilfried (2013): Optical simulation of three-dimensional x-ray 
diffraction using two-dimensional lattices and a Fabry–Perot etalon. Eur. J. 
Phys., 34 (2013), S. 259 – 271

Pädagogische Forschung



27

Forschungsstandort Kassel

Pädagogische Forschungsstelle im Bund der Freien Waldorfschulen Kassel
Fachdidaktisches Zentrum Oberstufe beim Bund der Freien Waldorfschulen
Institut für Fachdidaktik an der Alanus Hochschule für Kunst und Gesellschaft

Lehrmittelentwicklung 2010 bis 2014

Physik:
-	 Wasser-Wettlauf und Wasser-Fließgeräusche für die 6. Klasse  

(Leitung: W. Sommer)

-	 Hydromonochord für die 6. Klasse (Leitung: W. Sommer)

-	 Anomalie des Wassers in der 7. Klasse  
(Leitung: B. Tsanava und W. Sommer)

-	 Trübemittel zum Urphänomen der Chromatik nach Goethe  
für die 8. Klasse (Leitung: W. Sommer)

-	 Elektroakustik 9. Klasse – Komplettpaket (Leitung: F. Schulz)

-	 Fax und serielle Datenübertragung  für die 9. Klasse (Leitung: F. Schulz)

-	 Geysir für die 9. Klasse (Leitung: F. Schulz und W. Sommer)

-	 Halbleiter-Tesla-Transformator für die 11. Klasse (Leitung: F. Schulz)

-	 Vom farbigen Schatten zur Zweifarbenprojektion für die 12. Klasse  
(Leitung: J. Grebe-Ellis)

-	 Spiegel-Spalt-Blende für die 12. Klasse (Leitung: M. Rang)

-	 Freihandversuche zur Beugung (Leitung: W. Sommer)

-	 Optische Filterung (Leitung: W. Sommer)

-	 Lampen zur Photometrie (Leitung: H.-C. Ohlendorf )

Biologie:
-	 »Herzton«-Verstärker für die 10. Klasse (Leitung: J. Deschepper)

Publikationslisten 2010 bis 2014

	 Rita Schumacher 

	 2014

-	 (mit Hans Paul Fiechter): Poetik. Drei Wege. Das Epische, Dramatische und 
Lyrische im Literaturunterricht der 10. Klasse. Pädagogische Forschungsstelle, 
Kassel 2014.
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-	 Welt oder Matrix? Das Interesse Jugendlicher an philosophischen Fragen. IN: 
Erziehungskunst 02/2014, S. 24 – 25.

	 2013

-	 Die Sesshaftigkeit des Menschen als prekäres kulturanthropologisches Problem 
und als Gegenstand des Unterrichts. In: Martyn Rawson / Rita Schumacher: Be-
wusstseinswandel des Menschen vom Paläolithikum zum Neolithikum. Die Su-
che nach Identität – ein aktuelles Thema für die 10. Klasse. Pädagogische For-
schungsstelle, Kassel 2013.

Stephan Sigler 
	 2014 

-	 Die negativen Zahlen – eine Aufgabensammlung für die 7. Klasse. Aufgabenheft 
für Schüler und Lösungsheft für Lehrer. Pädagogische Forschungsstelle, Kassel, 
2014. 

-	 Wenn die Kugelkalotte lächelt. Mathematik als Erlebnis und Kunst. IN: Erzie-
hungskunst Spezial 7/8/2014: 20 – 25.

	 2011 

-	 Herausforderung Mathe. IN: Erziehungskunst Spezial 10/2011: 22 – 24. 

	 2010 

-	 Mathematikthemen für die 9. Klasse ausgearbeitet nach der Unterrichtspraxis an 
Waldorfschulen. Pädagogische Forschungsstelle, Kassel, 2010. 

-	 (mit Baum, P., Hansen, U., Hardrop, D., Hutter, W., Labudde, K. und Rosbigal-
le, R.) Mathematikthemen für die 12. Klasse ausgearbeitet nach der Unterricht-
spraxis an Waldorfschulen. Pädagogische Forschungsstelle, Kassel, 2010. 

Wilfried Sommer
	 2014

-	 Wie können durch phänomenologische Unterrichtsansätze Lern- und Erkennt-
nisbewegungen gefasst werden? In: Hutter, W. (Hrsg.): Mathematik, Physik und 
Geisteswissenschaft. Stuttgart: Pädagogische Forschungsstelle.

-	 The general didactics of Waldorf education and Klafki’s approaches in educatio-
nal theory – Connections and divisions. Research on Steiner Education 5/1: 
48 – 61 (2014).

	 2013

-	 Optical simulation of three-dimensional x-ray diffraction using two-dimensional 
lattices and a Fabry–Perot etalon. Eur. J. Phys. 34: 259 – 271 (2013).

Pädagogische Forschung



29

-	 Pilot Units in Physics for the European Waldorf Diploma. Stroud, UK: 
Crossfields Institute.

-	 Studium und Ausbildung zum Waldorf-Oberstufenlehrer – unter besonderer Be-
rücksichtigung der Quer- und Seiteneinsteigerprogramme. In: Barz, H.: Unter-
richten an Waldorfschulen. Berufsbild Waldorflehrer: Neue Perspektiven zu Pra-
xis, Forschung, Ausbildung. Wiesbaden: Springer VS 2013.

-	 Wärme ist mehr als die Bewegung von Atomen. Erziehungskunst 10/77: 20 – 25 
(2013).

-	 Zur Allgemeinen Didaktik der Waldorfpädagogik und Klafkis bildungstheoreti-
schen Ansätzen – Bezüge und Trennlinien. Research on Steiner Education 4/2: 
58 – 72 (2013).

	 2012

-	 Baustelle Oberstufe: Aufgaben für die Lehrerbildung. Lehrerrundbrief  
Nr. 97 des Bundes der Freien Waldorfschulen: 37 – 46 (2012).

-	 Keine Angst vor Technik-Unterricht – Technik verstehen heißt Technik entmy-
stifizieren. Erziehungskunst 05/76: 21 – 24 (2012).

-	 Das Beugungsbild bei Rotation eines optischen Gitters – Anmerkungen zu einer 
Grundkursaufgabe Physik im Hessischen Landesabitur 2011. MNU 65/4: 
214 – 219 (2012).

-	 »Feedback zum Feedback« – Wie die Waldorfpädagogik die Ergebnisse der Schü-
ler- und Elternbefragung einordnen und was sie lernen kann. Die Oberstufe. In: 
Heiner Barz, Sylvia Liebwein & Dirk Randoll: Bildungserfahrungen an Waldorf-
schulen. Empirische Studie zu Schulqualität und Lernerfahrungen. Wiesbaden: 
Springer VS 2012.

	 2011

-	 Wie kommt es, dass wir der Farbe Gelb das Längenmaß 579 nm zuordnen kön-
nen? – Lernbewegungen als »Ausgrabungsarbeiten«. In: Roger Erb und Johannes 
Grebe-Ellis: Alles, was der Mensch ernstlich unternimmt, ist ein Unendliches – 
Physikdidaktische Miniaturen. Berlin: Logos 2011.

-	 Cognitive Learning Movements as Life Processes. Zentrum für Kulturpädagogik 
(Ed.): Vorträge auf dem Kongress »2020 The Future of Teacher Education« in 
Wien 2011.

-	 Lernen als Lebensvorgang – erst recht in der Oberstufe. Erziehungskunst spezial, 
1/75: 7 – 10 (2011).

	 2010

-	 Die Sprengkraft des Physikunterrichts. Erziehungskunst 10/74: 41 – 42 (2010).
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-	 Demonstrationsexperimente zur optischen Filterung. Dia mit schraffiertem 
Hausbild – Hinweise zum Einsatz im Unterricht. Kassel: Pädagogische For-
schungsstelle 2010.

-	 (mit Ralf Meier-Böke und Nicholas Meinzer): Hydromonochord: Visualizing 
String Vibration by Water Swirls. The Physics Teacher 48: 370 – 371 (2010).

-	 (mit Johannes Grebe-Ellis): Generating Scientific Knowledge in Optics via Phe-
nomenology. In: M. F. Tasar & G. Çakmakcı (Eds.), Contemporary scienceeduca-
tion research: international perspectives (pp. 77 – 83). Ankara, Turkey: Pegem Aka-
demi 2010.

-	 Upper-School Teaching at Steiner Waldorf Schools: Cognitive Challenges for 
The Embodied Self. Part II. Research on Steiner Education 1/2: 43 – 52 (2010).

-	 Upper-School Teaching at Steiner Waldorf Schools: Cognitive Challenges for 
The Embodied Self. Part I. Research on Steiner Education 1/1: 19 – 32 (2010).

	 M. Michael Zech

	 Bücher:

	 2013 

-	 (mit Hans-Paul Fiechter): Faust lesen. Goethes »Faust« in der Unterrichtspraxis. 
Pädagogische Forschungsstelle, Kassel 2013. 

	 2012 

-	 Geschichtsunterricht an der Waldorfschule. Genese und Umsetzung seines Kon-
zepts vor dem Hintergrund des aktuellen geschichtsdidaktischen Diskurses. 
Frankfurt/M. 2012. 

	 2011 

-	 (mit Hesse, S. / Voß, T.): Göbekli Tepe und der Prozess der Sesshaftwerdung. Von 
der Archäologie zur historischen Erkenntnis. Pädagogische Forschungsstelle, 
Kassel, 2011. 

	 2010 

-	 (mit Ketels, J.): Globalisierte Wirtschaft am Beispiel von Baumwolle. Mit 21 
Arbeitsblättern als Kopiervorlage für eine Unterrichtseinheit in der 11. Klasse. 
Pädagogische Forschungsstelle, Kassel 2010. 
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	 Aufsätze: 

	 2014 

-	 Geschichte als Sinnstiftung und das Wirklichkeitsproblem. In: Research on Stei-
ner Education (RoSE) Vol 5, 2014. 

-	 Jugendliche Sinnsucher brauchen mutige Lehrer. IN: Erziehungskunst 02/2014, 
S. 21-23.

	 2013 

-	 Die Gründungsidee der Waldorfschulen und das Problem der Schul- bzw. Leh-
rerautonomie im internationalen Kontext. IN: Barz, H.: Unterrichten an Wal-
dorfschulen. Berufsbild Waldorflehrer: Neue Perspektiven zu Praxis, Forschung, 
Ausbildung. Wiesbaden 2013. 

-	 Waldorfschulen als Beispiel gelebter Schulautonomie auf dem freien Markt. IN: 
Randoll, D. / da Veiga, M.: Waldorfpädagogik in Praxis und Ausbildung. Zwi-
schen Tradidtion und notwendigen Reformen. Wiesbaden 2013. 

	 2012	

-	 Vorwort zu: Lehrprogramm der ukrainischen Waldorfschulen für die Klassen 10 
und 11 [Titel ins Deutsche übersetzt]. Kiew 2012. 

-	 (mit Riethmüller, W.): Weichenstellungen und Entscheidungen für die Lehrer-
bildung. IN: Lehrerrundbrief 02/2012: 6 – 10. 

-	 Waldorfschulen drohen in der Oberstufe profillos zu werden. IN: Erziehungs-
kunst 02/2012, S. 20 – 23. 

	 2011 

-	 Nicht das Tafelsilber veräußern! Ein Plädoyer zur Beibehaltung der historischen 
Überblicksepoche in der 12. Klasse. IN: Erziehungskunst Spezial 10/2011: 
17 – 18. 

-	 »Jahrsiebte« als heuristisches Instrumentarium – oder: Weshalb Waldorfpädago-
gik wirksam ist. Ein Essay zu Steiners Entwicklungskonzept. IN: Rundbrief der 
Pädagogischen Sektion am Goetheanum Nr. 42, Michaeli 2011. 

	 2010 

-	 Lehrprogramm der Waldorfschulen in der Ukraine: 1. – 9. Klasse. (übersetzt ins 
Ukrainische). IN: Basisgestützte Lehrplanarbeit an Waldorfschulen in interna-
tionaler Zusammenarbeit. Kiev 2010: 6 – 9. 

-	 (mit Patzlaff, R., Schirmer, H., Schuchhardt. M.) Muttersprache (Deutsch). In: 
Richter, Tobias (Hg.): Pädagogischer Auftrag und Unterrichtsziele – vom Lehr-
plan der Waldorfschule. (1. Aufl. 1995) Stuttgart, 3. Aufl. 2010. 
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Till Ungefug

Perspektiven der Sozialkunde

Die Situation des Faches Sozialkunde an Waldorfschulen ist sehr vielfältig 
und vielfach nicht sehr gefestigt: Gibt es einerseits Schulen, wo dieses oder 
ein ähnliches Fach – unter den verschiedensten Namen wie PoWi in Hes-
sen, Gemeinschaftskunde, Wirtschaft, Politik, politische Bildung o. ä. – in 
festem Umfang als Fachstunden oder Epochen in der Oberstufe unterrich-
tet wird, so gibt es andererseits auch Situationen, wo gar keine diesbezüg-
lichen Inhalte Unterrichtsthemen werden – und alle nur denkbaren Zwi-
schenformen und Schattierungen zwischen den genannten Polen. 

Die Sozialkunde, die im staatlichen Schulwesen etwa seit 40 Jahren einge-
führt worden ist, gehört zum Spektrum der gesellschaftskundlichen Fächer 
und hat den Anspruch, das bewusste und reflektierende Durchdringen der 
gesellschaftlichen Prozesse des sozialen Miteinanders zu fördern und darü-
ber hinaus das konkret nötige Handlungswissen zum Umgang mit den 
vorhandenen Institutionen des gesellschaftlich-politischen Lebens im le-
bendigen Geschehen der Gegenwart bereitzustellen. Sie ist also in ihrem 
Ansatz kognitiv ausgerichtet und somit als eigenständiger Unterrichts
inhalt in der Waldorfpädagogik schwerpunktmäßig in der Oberstufe ab 
der 9. Klasse angesiedelt. 

Die Sozialkunde ist damit von dem allgemeinen pädagogischen Ar-
beitsfeld des ›Sozialen Lernens‹ deutlich abzugrenzen: Soziales Lernen ist 
ein Kernbereich der gesamten Unterrichtspraxis an Waldorfschulen und 
ist somit sowohl die pädagogische Leitlinie einer ganzen Palette außer
unterrichtlicher Lernsituationen, wie z. B. Fahrten, Patenschaften oder 
Theaterprojekte, als auch ein wesentlicher Bestandteil im Curriculum 
eines jeden Faches – sei es der Physik, der Eurythmie, des Erstleseunter-
richts oder eben der Sozialkunde. In diesem Bereich hat die Waldorfschule 
bekannte Stärken, die vielleicht auch ein Grund dafür sind, dass das Fach 
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der Sozialkunde seine eigenständige Rolle noch nicht überall hat finden 
können.

Diese Situation wurde und wird von vielen Schülerinnen und Schülern 
als Mangel erlebt, wie nicht zuletzt in deutlicher Weise aus den bekannten 
Ehemaligenstudien (vgl. v. a. Barz/Panyr S. 273ff.) hervorgeht. Nicht nur 
dieser Spiegel, auch die Grundintention, mit der die Waldorfschule einmal 
angetreten ist, weisen auf die Bedeutung der Entwicklung von Zeitgenos-
senschaft für die Waldorfschule hin, wenn Rudolf Steiner am 20. August 
1919 in der Vorrede des Kurses zur allgemeinen Menschenkunde energisch 
die Forderung an die Lehrenden, »lebendiges Interesse [zu] haben für alles, 
was heute in der Zeit vor sich geht« (Steiner, S. 15f.), herausstellt und 
auch sonst gerade auf den Gegenwartsbezug als eine maßgebliche Leitlinie 
alles Unterrichtens im Jugendalter drängt (vgl. Fucke, S. 83/122/190).  
Mindestens konnte bei aktuellen Schülern und Absolventen unserer Schu-
len der Eindruck entstehen, dass es damit noch nicht zum besten steht 
(»also der Politikunterricht endete bei uns eigentlich meistens mit dem 
Mittelalter«, Barz/Panyr S. 273), was genug Anlass sein sollte, an diesen 
Fragen zu arbeiten. Die Sozialkunde ist aber nicht nur aus dem Lebens- 
und Umfeldbezug der Jugendlichen eine Notwendigkeit, sie bietet auch 
eine große Chance für den Oberstufenunterricht.

Die Entwicklung im Jugendalter ist in einem wesentlichen Grundzug 
geprägt durch die Herausforderung, sich in die Gegenwart der bestehen-
den Zeitsituation in einer solchen Weise hineinzufinden, dass man in ihr 
leben und tätig sein kann und sich gleichzeitig nicht in ihr als gegebener 
Norm verliert, sondern sich der menschenabhängigen Veränderbarkeit 
dieser zeitgebundenen Verhältnisse bewusst wird. In diesem Sinne möchte 
die Sozialkunde zu autonomer Zeitgenossenschaft befähigen. Das den 
vielfältigen Lernfeldern und Einzelaspekten zu Grunde liegende Anliegen 
der Sozialkunde lässt sich zusammenfassen in der Trias:
-	 Interesse zu wecken für eine lebenslange Beschäftigung mit der sich 

stetig wandelnden Welt sozialer Zusammenhänge
-	 Motivation zu stiften zu gesellschaftlichem Engagement und tätiger 

Partizipation
-	 Kenntnisse zu vermitteln und Fähigkeiten zu erüben, die den Jugend-

lichen Sicherheit geben und sie handlungsfähig machen in der Welt, in 
die sie hineinwachsen.

Perspektiven der Sozialkunde



34

Insgesamt also muss es darum gehen, diese Welt als eine gestaltbare zu 
begreifen sowie Initiative und Gestaltungskompetenz im Heranwachsen-
den zu ermöglichen, um sich der Herausforderung einer tätigen Zeit
genossenschaft in humanitätsförderlicher und gesunder Weise zu stellen.

Aus der fachdidaktischen Arbeit des Lehrerseminars in Kassel und der  
Pädagogischen Forschungsstelle ist nun eine kleine Forschungsarbeit initi-
iert worden, die sich mit den Fragen beschäftigt, wie die Situation der 
Sozialkunde an Waldorfschulen gestärkt werden kann. Sie ist als ein drei-
stufiges Vorgehen geplant:

Bestandsaufnahme: Aufgrund der sehr schmalen Basis an Veröffentli-
chungen zum Thema wird ein erster Teilbereich der Arbeit eine Sichtung 
der unterrichtspraktischen Sachlage sein, die u. a. durch einen Fragebogen

www.lehrerseminar-forschung.de/pdf-formulare/download/
Sozialkundefragebogen

und Interviews mit Vertretern dieses Faches an ausgewählten Schulen er-
schlossen und qualitativ ausgewertet werden soll. Damit ist die Zusam-
menarbeit mit den teils seit vielen Jahren in diesem Themenbereich tätigen 
Arbeitsgruppen wie z. B. der Göttinger Sozialkundelehrer-Tagung oder 
dem hessischen Arbeitskreis PoWi für diese Arbeit wesentlich. 

Forschungslage und menschenkundliche Bezüge: Gänzlich ausstehend ist 
eine wissenschaftlich umfassende Darstellung des sozialkundlichen Unter-
richts an Waldorfschulen und eine Positionierung desselben in den gesell-
schaftswissenschaftlichen Fachdidaktiken. Hierfür auch nur das Feld abzu-
stecken ist ein Projekt von erheblichem Umfang, es könnte aber ein Ansatz 
entstehen, die den heutigen Forschungsstand in ein fruchtbares Gespräch 
mit den Anliegen der Waldorfpädagogik bringt und diese auch im uni
versitären Kontext potenziell erkennbar werden lässt. Hinzu tritt die 
waldorfpädagogische Reflexion der Frage, welche fachlichen Themen- und 
Fragestellungen in welcher Klassenstufe und in welchen Unterrichts-
formen einen sinnvollen Beitrag zur Jugendentwicklung und Menschen-
bildung leisten, welche Formen der Urteilsbildung und Schwerpunkt
setzungen als Stufen einer gesunden Erkenntnisreifung dienen können. 
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Hier gilt es die in vielen Schulen vorhandenen Erfahrungen nutzbar zu 
machen. 

Leitlinien eines Curriculums: So lässt sich ein tragfähiges Fundament le-
gen für die Formulierung eines Vorschlags für ein waldorfpädagogisches 
Fachcurriculum Sozialkunde, das aufgrund der heterogenen Situation an 
den Schulen v. a. Leitlinien aufzeigen und diesen mittels beispielhafter, 
konkreter Arbeitsanregungen Gestalt geben sollte. Eine solche Konsensbil-
dung aus der gemeinsamen Reflexion von Unterrichtenden, die in frucht-
barer und lebendiger Weise schon begonnen hat, trägt die Chance in sich, 
als Orientierungspunkt dem Fach eine konturiertere Gestalt zu geben.

Als Ergebnis der Arbeit soll eine beauftragte Schrift unter dem Arbeitstitel 
›Perspektiven der Sozialkunde an Waldorfschulen‹ im Rahmen der Reihe 
›Gestalten und Entdecken‹ der Pädagogischen Forschungsstelle Kassel ent-
stehen. Zugleich bildet das Vorhaben eine Arbeitsgrundlage für das neu zu 
formulierende Sozialkunde-Kapitel des Richter-Lehrplans, in das die hier 
entworfene Grundlagenarbeit mit einfließen soll.

Sehr hilfreich wäre für den beschriebenen Teilbereich das Ausfüllen des 
Fragebogens!

Mit dem besten kollegialen Dank für die aktive Mithilfe!
Till Ungefug
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Fabian Stoermer

Nietzsches Masken. Ein Kasseler Kolloquium im Juni 2014

Vom 6. bis 9. Juni traf sich in Kassel die Arbeitsgruppe »Karma und Stil«. 
Nachdem im Vorjahr Hofmannsthal, Morgenstern und Rilke und einige 
Konstellationen europäischer Kultur am Vorabend des Ersten Weltkriegs 
Gegenstand der Betrachtung gewesen waren, richtete sich das Interesse in 
diesem Jahr auf Nietzsche. 

Angesichts der geistesgeschichtlichen »Überbedeutsamkeit« Nietzsches, 
angesichts einer unüberschaubaren Zahl divergierender und teilweise kon-
troverser Inanspruchnahmen, Traditionsbildungen und kritischer Deu-
tungen und angesichts der großen Nähe zum Entstehungskontext der An-
throposophie eine in mehrfacher Hinsicht anspruchsvolle Themenwahl. 

Der Anspruch, systematisch Nietzsches Textcorpus und die wesent-
lichen Diskurse seiner Deutung durchzuarbeiten, um den Zusammenhang 
zwischen seiner gedanklichen und stilistischen Signatur zu erforschen und 
begründend in die karmischen Konjunktionen der Geistesgeschichte zu 
stellen, war an die anderthalb Tage währende Arbeit nicht zu stellen; wohl 
aber konnten Aspekte solcher Forschungsaufgabe beleuchtet werden und 
im lebendigen Austausch wie auch in sprachgestalterischer Arbeit wurde 
manches erlebbar, was als gegenständliches Forschungsergebnis schwer zu 
fassen wäre.

Wenn in einer nicht unwahren, aber doch etwas abstrakten Weise für jeden 
Text gilt, dass er »unendlicher Deutung voll«,1 in nicht endender Vielfalt 
zu deuten ist, so gilt es für die Texte, die wir mit dem Namen Nietzsches 
verbinden, in einer konkreten und vom Autor wohl bewusst ins Spiel ge-
brachten Weise. Nietzsche war, wie einmal ein Titel von Sloterdijk lautete, 
»Denker auf der Bühne«,2 der Inszenierung des Denkens, der Arbeit mit 
»Begriffspersonen«3 und mythologischen Gestalten, der vielfachen Mas-
kierung des sprechenden Denkers zugeneigt. So ist er schwer zu greifen. So 
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konnte er vielfach und in unterschiedliche Richtung wirken und schon im 
philosophisch-literarischen Diskurs um 1900 allgegenwärtig sein.

Von André Gide stammt der schöne Satz, wichtiger als Nietzsches 
Werk sei Nietzsches Einfluss.4 Auf die Gefahr hin, einer bestimmten 
Selbststilisierung Nietzsches zu sehr nachzugeben, kann man vielleicht tat-
sächlich sagen, dass seine Texte mehr Wirkungen als Werke sind, mehr 
performativa als constantiva. 

Worin und wodurch entfaltet sich aber diese Wirkung »ohne« Werk? 
Vielleicht am ehesten in dem, was wir »Stil« nennen, etwas, dessen Spuren 
am Werk erkennbar und mit einem geduldigen Sinn für Wortfeld- und 
Satzbauanalysen auch »objektiv« nachweisbar ist, gleichwohl aber – wenn 
man so bildhaft sprechen darf – eher ein unsichtbarer, im Unbewussten 
gesponnener und gespannter Faden zwischen dem Autor und dem Leser 
ist, als das gegenständliche, von der Stilkunde klassifizierbare Ornament.

Womit wirkte Nietzsche? Mit seinen hingebungsvoll apologetischen und 
schonungslos polemischen Tönen? Mit dem Märchen-Mythenbilder-Ton 
des »Es war einmal vor langer Zeit in Griechenland und ist allzeit als Mög-
lichkeit im Menschen und heute vor uns in Bayreuth«? Mit der scharfen 
Selbstironie und den Zwischentönen, die sich an die »Gebildeteren« wen-
den, die Rhetorik als Rhetorik und Masken als Masken goutieren? Mit 
dem aphoristisch-sentenziösen Ton, der jeden Paragraphen als Rute oder 
Stärkungstrunk dem Leser in die Hand zu geben scheint? Mit dem Mut zu 
einem prophetischen Tonfall, in dem immer schon die Warnung aus 
Hölderlins Hymne »Wie wenn am Feiertag ...« mitzuklingen scheint:

Ich sei genaht, die Himmlischen zu schauen, 
Sie selbst, sie werfen mich tief unter die Lebenden, 
Den falschen Priester, ins Dunkel, dass ich 
Das warnende Lied den Gelehrigen singe [...] ? 

Auf einen späten, ins immersive Lesen verliebten Leser wie Jacques Derri-
da wirkte Nietzsche mit der Vielzahl seiner »Stile«.6  Der frühe Leser Ru-
dolf Steiner bekennt sich in der autobiographischen Arbeit »Mein Lebens-
gang« zu der »Empfindung des Angezogenwerdens von dem Stil [Nietz-
sches], den ihm sein Verhältnis zum Leben gegeben hatte.«7 Er erläutert 
diese Empfindung dann folgendermaßen: »Ich empfand seine Seele als ein 
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Wesen, das mit vererbter und anerzogener  Aufmerksamkeit auf alles hin-
horchen musste, was das Geistesleben seiner Zeit hervorgebracht hatte, das 
aber stets fühlte, was geht mich doch dieses Geistesleben an; es muss eine 
andere Welt geben, in der ich leben kann; in dieser stört mich so vieles am 
Leben.«8 Zu dieser Seele spürte Steiner nach der Darstellung in »Mein 
Lebensgang« eine Verwandtschaft: »Das Freischwebende, Schwerelose sei-
ner Ideen riss mich hin.«9 

Neben die erinnerte Begeisterung tritt in Steiners Lebensrückblick die 
distanzierte Betrachtung, die sich mehr auf den propositionalen Gehalt 
von Nietzsches Werk als auf seine Performanz richtet und Nietzsches Ver-
haftung im naturwissenschaftlichen Weltbild des Materialismus und Posi-
tivismus, seine Unfähigkeit zur »Anschauung wirklicher geistiger Wesen-
heit«10 mehrfach als das Trennende zu Steiners eigener Welterfahrung her-
vorhebt.  Nietzsche war für Steiner danach eine »Persönlichkeit, die den 
Geist nicht schaute, in der aber der Geist unbewusst kämpfte gegen die 
ungeistigen Anschauungen der Zeit.«11 Als er zu dem »umnachteten« 
Nietzsche vorgelassen wurde, erlebte Steiner, seinem autobiographischen 
Bericht zufolge, dessen Seele bereits »schwebend über seinem Haupte, un-
begrenzt schön in ihrem Geisteslichte; frei hingegeben geistigen Welten, 
die sie vor der Umnachtung ersehnt, aber nicht gefunden«.12 

Steiner hat wohl in der Auseinandersetzung mit Nietzsche, wie übrigens  
in ähnlicher Weise Heidegger und wohl noch manch anderer, Grund
motive der eigenen intellektuellen Biographie durchgearbeitet. In seinem 
Nietzsche-Buch »Friedrich Nietzsche, ein Kämpfer gegen seine Zeit«, stellt 
er sich zu Nietzsche ausdrücklich in das Verhältnis, das dieser anfangs zu 
Schopenhauer einnahm, nämlich das Verhältnis eines unbedingten Ver-
trauens, das nur in soweit kein gläubiges gewesen sei, als Nietzsche in der 
Maske des Zarathustra selbst die Geringschätzung allen Glaubens aus
gesprochen habe. Dementsprechend wirkt die Darstellung von Nietzsches 
Verachtung alles »Jenseitsglaubens« als »Krankheit« der Philosophen in 
Steiners Nietzsche-Buch kaum schon als teilnahmsloser Bericht über eine 
zeitgebundene Weltanschauung. Steiner scheint zu Nietzsche anfangs ein 
ähnliches Verhältnis wie Nietzsche selbst zu Schopenhauer einzunehmen. 
Und wie Nietzsche dann in der späteren Vorrede zur »Geburt der Tragö-
die« ironisierend-distanziert mit seiner Hinwendung zu Schopenhauer 
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umgeht, so Steiner später mit seiner Hinwendung zu Nietzsche in seinem 
Nietzsche-Buch von 1895.

Zugleich ist es ihm aber wichtig, eine wesentliche Kontinuität der eige-
nen Haltung festzustellen und diese entsprechend auch schon bei Nietz-
sche zu erkennen. 

Als ein Ziel seines Nietzsche-Buches nennt er den Nachweis, »dass von 
einem Meinungswechsel bei Nietzsche nicht die Rede sein kann, sondern 
nur von einer Aufwärts-Bewegung, von der naturgemäßen Entwicklung ei-
ner Persönlichkeit, die noch nicht die ihren Anschauungen entsprechende 
Ausdrucksform gefunden hatte, als sie ihre ersten Schriften schrieb.«13 

Kontinuität im Wandel zu behaupten, den Vorrang der ich-haften 
Stimme vor den Diskursfeldern und diskursiven Mächten, die sie durch-
läuft und mit denen sie paktiert, ist also vielleicht auch eine Eigenart des 
Personalstils von Nietzsche, mit der er vorbildlich gewirkt hat. Dazu gibt 
Steiner in seinem Nietzsche-Buch einen schönen Hinweis, der sich unmit-
telbar auf den §51 von Nietzsches Götzendämmerung bezieht: »Was be-
sagt dies aber aus seinem Munde? Ich habe es gewagt, ein Buch zu schrei-
ben, dessen Inhalt tiefer aus dem Wesen einer Persönlichkeit geholt ist, als 
das sonst bei ähnlichen Büchern der Fall ist; [...] ich werde über die wich-
tigen Dinge bloß aussprechen, wie sich meine persönlichen Instinkte zu 
ihnen verhalten. Das ist vornehme Bescheidenheit. Sie geht freilich denen 
wider den Geschmack, deren verlogene Demut sagt: ich bin nichts, mein 
Werk ist alles; ich bringe nichts von persönlichem Empfinden in meine 
Bücher, sondern ich spreche bloß aus, was reine Vernunft mich ausspre-
chen heißt.«14

Steiner selbst hat sich wohl etwas von dieser vornehmen Bescheiden-
heit zu eigen gemacht, auch wenn er in der Vermittlung der Anthroposo-
phie immer Wert darauf gelegt hat, seinen Hörern und Lesern möglichst 
nichts zuzumuten, was diese nicht auch durch einen freien und konse-
quenten Vernunftgebrauch selbst sich bestätigen könnten. 

Steiner hat sich von der Darstellung, mit der er – seinem rückblickenden 
Urteil nach – im Nietzsche-Buch von 1895 »diesem Geiste objektiv ge-
recht zu werden suchte«,15 nicht distanziert, er hat ihr aber mit den 1900  
erschienenen Aufsätzen »Die Philosophie Friedrich Nietzsches als psycho-
pathologisches Problem« und »Friedrich Nietzsches Persönlichkeit und die 
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Psycho-Pathologie« eine Sichtweise an die Seite gestellt, die mit dem »pa-
thologischen Medium«, in dem das »Genialische« bei Nietzsche erschien, 
wohl doch auch Nietzsches Genie selbst in ein zweifelhafteres Licht rückte. 
Nietzsche tritt mit seinen Wirkungen hier in eine Reihe mit den »Schwär-
mern und Fanatikern aller Zeiten«,16 es wird ihm ein »Mangel an Wahr-
heitssinn«17 bescheinigt, »ein Zerstörungstrieb«,18 die typische Art des 
»Querulanten« in der Verfolgung seiner Gegner,19 »Inkohärenz der Vorstel-
lungen«,20 »Zwangsvorstellungen«21 usw. 

Während in der gegen Lou Andreas-Salomés Nietzschedarstellung ge-
richteten Vorrede des Nietzsche-Buches von 1895 die Bedeutung Paul Rées 
noch schroff zurückgewiesen wird – »Ein so mittelmäßiger Kopf wie Paul 
Rée konnte auf Nietzsche keinen bedeutenden Eindruck machen«22 –  
zitiert die psychopathologische Betrachtung von 1900 zustimmend Malvida 
von Meysenburg mit dem Hinweis »[w]ie sehr seine (Rées) Art, die philo-
sophischen Probleme zu erklären, auf Nietzsche Eindruck machte«,23 um 
dann zu bedauern, dass Nietzsche »der Sinn für objektive Wahrheit man-
gelte« und er deshalb auch zu der von ihm gepriesenen »objektiven Wis-
senschaftlichkeit« Rées selbst keinen tätigen Zugang finden konnte.  

In Vorträgen aus den Jahren 1904 und 1909, die Nietzsche »Im Lichte 
der Geisteswissenschaft« betrachten, treten die Sichtweisen des Nietzsche- 
Buches und der psychopathologischen Studien nebeneinander. Steiner sieht 
in Nietzsche hier eine Person, die im leiblich-sinnlichen Erdendasein nicht 
recht heimisch wurde, keine Verbindung zum Alltäglichen fand und gera-
de deshalb den materialistischen Strömungen im Geistesleben des 19. Jahr-
hunderts sehr stark ausgeliefert war. Eine Konstellation, die höchste ge-
dankliche Beweglichkeit, Genialität, ermöglichte, aber eben auch die 
Grenzen im Zeitgebundenen setzte: »Nietzsches Schicksal war diese Kul-
turströmung. Ihm war es Schicksal, aus dieser Kulturströmung selbst Lust 
und Leid herauszuschöpfen, weil er nicht unmittelbar mit dem Leben des 
Alltags zusammenhing.«25

Diese Diagnose bleibt in den Karmavorträgen des Jahres 1924 im We-
sentlichen erhalten. Den Anknüpfungspunkt im persönlichen Erleben 
Steiners bietet erneut die oben erwähnte Episode der Begegnung mit dem 
umnachteten Nietzsche, dessen Seele er bereits über dem Körper schwe-
bend erlebte, so dass ihm die relative Unverbundenheit von Ätherleib und 
physischem Leib als ein Schlüssel zum Verständnis von Nietzsches Persön-

Pädagogische Forschung



41

lichkeit aufging. Die Karmavorträge stellen hinzu das Bild von Nietzsche, 
der in einem früheren Erdendasein ein strengen Exerzitien des Körpers 
ergebener Franziskanermönch gewesen sei und in einer Gegenbewegung 
nun in seiner Fin-de-Siècle-Inkarnation vor der völligen Verbindung mit 
dem physischen Leib zurückgeschreckt sei. Und schließlich kommt Steiner 
im Vortrag vom 8. August auf Nietzsche noch einmal zu sprechen und 
erkennt im »Antichrist« und  in »Ecce homo« die Signatur eines ahrima-
nischen Geistes, der von dem getrübten Bewusstsein Nietzsches Besitz er-
griffen habe: »Da trat zuerst Ahriman als Schriftsteller auf Erden auf.«26 So 
wird Nietzsche, der das ernste Spiel der Masken liebte und im komischen 
stets etwas zu bitter, zu schneidend blieb, von Steiner am Ende selbst als 
Maske einer transpersonalen Wesenheit gesehen, einer Wesenheit, »von 
der großen, umfassenden Intelligenz Ahrimans.«27 Steiner ermahnt seine 
Hörer, daraus keine zu einfachen Schlüsse für die Bewertung der späten 
Nietzschetexte zu ziehen:  »In Bezug auf das, was großartig, blendend ist, 
setzt man ein Werk nicht herunter, wenn man es ahrimanisch nennt, wie 
Einfältige meinen können, die nicht wissen welche Größe in Ahriman sein 
kann. Man tadelt nicht, man lobt nicht, wenn man von Ahriman spricht; 
sehr viel auf Erden hängt von ihm ab.«28

Als diese bedeutende Figur der epoché gilt Ahriman unmittelbar, des-
sen Wirkungen bloß elementar oder aber vergiftet sind, je nach der Ebene, 
dem geistigen Plan, auf dem sie sich entfalten, sie gilt dem Kräftespiel der 
neuen michaelischen Epoche, in der die Anthroposophie als Lehre einer 
Michaels- oder Gralsgemeinschaft ein Gewicht in die Waagschale werfen 
möchte, - sie gilt aber mittelbar auch Nietzsche, in dessen Werk »gut« und 
»böse« wie im Reigen wechselnder Maskeraden verbunden erscheinen und 
damit noch ganz anders – im Augenblick eines erstaunenden, aporetischen, 
urteilslosen Innehaltens – »ausgesetzt« werden, als Nietzsches aphoristische 
Genealogie der Moral »Jenseits von Gut und Böse« es sich dachte.

Michael Zech gab in einem Impulsreferat dem Gespräch der Arbeitsgrup-
pe entscheidende Anregungen zu solchen Grundmotiven der Begegnung 
Steiners mit Nietzsche.

Stephanie Kraus rief wesentliche Stationen von Nietzsches Biographie 
in Erinnerung. Rita Schumacher knüpfte an eine bündige Darstellung der 
Gedankenentwicklung in der »Geburt der Tragödie« grundlegende Über-
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legungen zu Nietzsches Arbeit mit »Begriffspersonen«, deren am stärksten 
rezipiertes Stück wohl eben die Erzählung von den Wechselwirkungen 
Apolls und Dionysos’ bei der Geburt der Tragödie ist. Momente dessen, 
wovon dabei die Rede ist, lassen sich als Momente der Nietzscheschen 
Diskursform wiederfinden: traumhaftes Denken, das nicht in logischer 
Kohärenz, sondern im stimmigen Bild sein Maß hat. Bilder, die gleichsam 
an der Grenze zur Inkarnation stehen und die ihr Widerspiel in der Gebär-
de an der Grenze zur Exkarnation finden. Was in dieser Weise verhandelt 
wird, lässt sich vielfach auf Schillers »Briefe über die ästhetische Erzie-
hung« und das dort konzipierte Verhältnis von Formtrieb, Stofftrieb und 
Spieltrieb zurück beziehen und es findet eine recht deutliche Fortsetzung 
in Steiners »Allgemeiner Menschenkunde«.

Wenn Steiner Nietzsche nicht nur – wie in der vielfachen Belehnung der 
Begriffspersonen Apoll und Dionysos – einer kritischen und fortentwi-
ckelnden Rezeption unterzog, sondern, wie oben angedeutet, sein Verhält-
nis zu Nietzsche Konstellationen aus Nietzsches eigener Biographie spie-
gelte, so gilt das in besonderer Weise vielleicht für Nietzsches lebensbe-
deutsames und wechselhaftes Verhältnis zu Richard Wagner.

Als genauer Kenner von Nietzsches Manuskripten teilt Steiner in den 
Karmavorträgen dazu eine bemerkenswerte Beobachtung mit, die wohl 
überhaupt nur jemand machen wird, der in ähnlicher Weise mit einem 
bedeutenden Vorbild und Anreger gerungen hat und der aus der inten-
siven Vertrautheit mit solcher geistigen Arbeit weiß, dass in ihr Zustim-
mung und Kritik bis hin zur polemischen Ablehnung immer gleichzeitig 
sind und nur äußerlich sich die Darstellung in unterschiedlichen Le-
bensphasen der einen oder anderen Seite mehr oder weniger entschieden 
zuneigt.

»Man sagt, wenn man trivial sein will: Nietzsche hat eben umgesattelt, 
hat seine Ansicht geändert. Wer den Bestand der Nietzscheschen Manu-
skripte kennen gelernt hat, der sagt nicht so. Denn wenn Nietzsche ein 
paar Seiten in seinem Buch ›Richard Wagner in Bayreuth‹ als begeisterten 
Hymnus über Wagner hingeschrieben hat, so hat er all das, was er dagegen 
gehabt hat, gegen das, was er selber gesagt hat –, so hat er das auch gleich 
hingeschrieben. Dann hat er wiederum einen begeisterten Hymnus ge-
schrieben, und wiederum, was er dagegen gehabt hat, geschrieben. Es war 
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der ganze ›Fall Wagner‹ eigentlich schon 1876 geschrieben. Er hat ihn nur 
noch zurückgelegt, hat ihn ausgeschaltet und hat nur dasjenige gedruckt, 
was sein begeisterter Hymnus war. Er hat sozusagen nur seine alten Auf-
zeichnungen vorgenommen und sie mit einigen scharfen Sätzen durch-
setzt.«29

Mit feinem Humor entwickelte Sebastian Reuss für die Arbeitsgruppe 
Hauptmotive der Beziehung Nietzsches zu Wagner. Mit Blick auf das von 
Steiner beschriebene Phänomen der nachträglichen »Neuauswahl« bemerk-
te Reuss: »Praktisch alle positiven Aspekte, die Nietzsche in Richard Wagner 
in Bayreuth anführt, werden in den späteren wagnerkritischen Äußerungen 
genau gegenteilig bewertet und Nietzsches Lust am Widerspruch als er-
kenntnistheoretischem Medium macht das Unterfangen, eine substantielle 
Haltung des Philosophen zum Musiker und Dramatiker herauszuarbeiten, 
auf den ersten Blick unmöglich. Alles scheint von Nietzsche nur punktuell 
gemeint und auf den rhetorischen Augenblick hin kalkuliert.«30

Persönliche Enttäuschung, kaum beachtet zu werden, Widerwillen ge-
gen das Erleben Wagners als Theatermacher, der »mit Maschinisten und 
Sängerinnen auf der Probe derbe Scherzworte« wechselt und die adlige 
»Hochprominenz« hofiert, aber auch der Eindruck des Ungenügens ange-
sichts der Bühnenrealisation der Wagnerschen Werke prägen Nietzsches 
Erfahrungen in Bayreuth 1876 und erklären zum Teil die Umstimmung 
im Verhältnis zu dem bewunderten Vorbild. Eine Umstimmung, die ge-
wiss auch Züge einer Befreiung vom übermächtigen väterlichen Freund 
hat. 

In der Art wie Wagner und Nietzsche Schopenhauer verehrten, zeigt 
sich eine von Nietzsche teilweise identifikatorisch ausgelebte Verwandt-
schaft der beiden, aber auch ein unterschiedlicher Stil der biographischen 
und geistigen Auseinandersetzung: Für Nietzsche treten Wagner und 
Schopenhauer als »Erzieher« auf, das Verhältnis wendet sich äußerlich von 
Gefolgschaft zu Spott. Für Wagner ist Schopenhauer wesentliche Quelle 
philosophischer Selbstverständigung auch über das eigene Werk, ihm wird 
durch anonyme Zusendung des »Rings« scheue Verehrung dargebracht, 
aber er wird eben von Wagner auch nur genau in der Weise und in dem 
Maße rezipiert, wie es sich für seine eigenen Denk- und Vorstellungswege 
als passend erweist. 
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Kaum weniger, sondern womöglich tiefer kann einem das implizite 
Philosophieren der Wagnerschen Musik von Hegels Idealismus inspiriert 
erscheinen. Nietzsche bemerkte das mit Bezug auf den Parsifal im herab-
setzenden Duktus seiner späten Wagner-Schriften in einem Brief an Mal-
wida von Meysenburg (13. 7. 1882): »Denken Sie, dass ich sehr zufrieden 
bin, die Parsifal-Musik nicht hören zu müssen. Abgesehen von 2 Stücken 
[...] mag ich diesen »Stil« nicht [...]: das ist Hegelei in Musik: und überdies 
ebenso sehr ein Beweis großer Armut an Erfindung [...]«.

Sebastian Reuss gab den Teilnehmern der Arbeitsgruppe dagegen an-
hand des Rheingold-Vorspiels, dessen Aufbau er – Überlegungen des Mu-
sikwissenschaftlers Richard Klein aufgreifend – beschrieb und auf den Be-
ginn von Hegels »Logik« bezog, eine »positive« Vorstellung der Wagner-
schen »Hegelei in Musik«.

In einem Schicksal blieben Nietzsche und Wagner im Nachleben vereint: 
dass sie die unberufene Zuneigung von Hauptträgern antisemitischer, ras-
sistischer und nationalsozialistischer Ideologie erfuhren, hat ihre Rezepti-
on in der zweiten Hälfte des 20. Jahrhunderts vergiftet. Vor allem in 
Deutschland. In Frankreich war es möglich, eine bewusst gegen die natio-
nalsozialistische Vereinnahmung gerichtete andere Lektüretradition Nietz-
sches zu begründen. Davon profitierte dann später auch die deutsche 
Nietzscherezeption, die, wie es im Titel eines von Werner Hamacher 1986 
herausgegeben Sammelbandes anklingt, »Nietzsche aus Frankreich« gleich-
sam reimportieren konnte.

Fabian Stoermer gab einige Hinweise zu dieser besonderen Rezeptions-
geschichte und rückte dabei die großartig anregende Figur Pierre  
Klossowski ins Zentrum. Klossowski, wie sein jüngerer Bruder, der unter 
dem Namen Balthus als Maler bekannt wurde, zeitweise ein Ziehsohn 
Rilkes, der ihn dann an André Gide als Privatsekretär vermittelte, war in 
seiner von intensiver spiritueller Suche geprägten Biographie unter ande-
rem in den dreißiger Jahren Mitglied einer Geheimgesellschaft, der auch 
George Bataille, Jacques Lacan und Walter Benjamin angehörten und die 
sich ausdrücklich eine »Wiedergutmachung an Nietzsche« zum Ziel setzte, 
den man vor der einseitigen Vereinnahmung durch die NS-Ideologie be-
wahren wollte. Klossowski hat dann tatsächlich, u. a. mit seinem Gilles 
Deleuze gewidmeten Buch »Nietzsche et le cercle vicieux«, stark auf die 
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folgende französische Philosophie gewirkt, die gelegentlich etwas ober-
flächlich als »postmodern« oder »poststrukturalistisch« bezeichnet worden 
ist. Unter anderem hat er dafür gesorgt, dass Nietzsche zu einem Anreger 
für das großartige ideengeschichtliche und diskursanalytische Forschungs-
programm von Michel Foucault werden konnte.

Wesentliches zur Erkundung von Nietzsches Stil wurde, wie eingangs er-
wähnt, in der sprachgestalterischen Arbeit und in exemplarischer Text
arbeit zu Nietzsches Lyrik und seiner Prosa gewonnen. Beate Krützkamp, 
Hans Paul Fiechter und Rita Schumacher haben diese Arbeit vorbereitet 
und strukturiert, die wunderbare Gelegenheit gab, in der praktischen 
Übung und im freien Austausch die Masken Nietzsches nach- und neben-
einander aufscheinen zu lassen. Beim Lesen mit verteilten Rollen, in un-
terschiedlichen Tonlagen und variierenden syntaktischen Artikulationen 
wurde die Vielschichtigkeit von Nietzsches Stimmungen und Stimmen 
hörbar und innerlich erlebbar.

45Nietzsches Masken

Anmerkungen

1	 Aus einem späten Entwurf von Friedrich Hölderlin: »Sonst nemlich, Vater Zevs 
/Denn/Jezt aber hast du/Gefunden anderen Rath//Darum geht schröklich über/
Der Erde Diana/Die Jägerin und zornig erhebt/Unendlicher Deutung voll/Sein 
Antliz über uns/Der Herr. [...] (Zit. nach http://www.hoelderlin-gesellschaft.
info/index.php?id=965. Stand 3. 11. 2014). Der Vers ist zu einer Art geflügel-
tem Wort der Hölderlin-Deutung geworden; u.a. durch die Arbeit von Dieter 
Burdorf: Hölderlins späte Gedichtfragmente: »Unendlicher Deutung voll«. 
Stuttgart, Weimar 1993.

2	 Peter Sloterdijk: »Der Denker auf der Bühne: Nietzsches Materialismus«. 
Frankfurt a. M. 1986.

3	 Der Ausdruck »Begriffsperson« (personage cobseptuel) ist unter anderem durch 
die Verwendung bei Gilles Deleuze auf interessante Weise geprägt. Vgl. Gilles 
Deleuze, Felix Guattari: Qu’est ce que la philosophie? Paris 1991. Gilles 
Deleuze: Nietzsche. Paris 1965.

4	 Vgl. Werner Hamacher (Hg.): Nietzsche aus Frankreich. Ffm./Berlin 1986, 
S. 5.

5	 Nachlesbar zum Beispiel unter: http://freiburger-anthologie.ub.uni-freiburg.de/
fa/fa.pl?cmd=gedichte&sub=show&noheader=1&add=&id=727 [Stand 
3. 11. 2014]|.
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6	 Vgl. Jacques Derrida: ÉPERONS. LES STYLES DE NIETZSCHE. In: 
Nietzsche aujourd’hui? Paris 1973. Deutsch in »Nietzsche aus Frankreich«  
(wie Fn. 4) S. 129-168.

7	 Rudolf Steiner: Mein Lebensgang. Dornach 1983, S. 197.
8	 Ebd.
9	 Ebd.
10	 A.a.O., S. 193.
11	 A.a.O., S. 178.
12	 A.a.O., S. 189.
13	 Rudolf Steiner: Friedrich Nietzsche ein Kämpfer gegen seine Zeit. Dornach 

(3. Aufl.) 1963, S. 9f.
14	 A.a.O., S. 32.
15	 Rudolf Steiner: Die Philosophie Friedrich Nietzsches als psycho-pathologisches 

Problem. In: Ders.: Friedrich Nietzsche ein Kämpfer gegen seine Zeit. A. a. O. 
S. 127 (Anm.). 

16	 Ebd.
17	 A.a.O., S. 133.
18	 A.a.O., S. 138.
19	 A.a.O., S. 140.
20	 A.a.O., S. 143.
21	 A.a.O., S. 148.
22	 A.a.O., S. 10.
23	 A.a.O., S. 134.
24	 Ebd.
25	 Rudolf Steiner: Nietzsche im Lichte der Geisteswissenschaft. Berlin 20. März 

1909. Zitiert nach: http://anthroposophie.byu.edu/vortraege/057_15.pdf 
[Stand 3. 11. 2014], S. 4.

26	 Rudolf Steiner: Esoterische Betrachtungen karmischer Zusammenhänge. 
Dornach 1975, S. 176.

27	 Ebd.
28	 Ebd.
29	 Rudolf Steiner: ESOTERISCHE BETRACHTUNGEN KARMISCHER 

ZUSAMMENHÄNGE I,2: Karmische Bestimmtheit einzelner Schicksale – 
Dritter Vortrag. Zit. n.: http://anthroposophie.byu.edu/vortraege/235b.pdf 
[Stand 3. 11. 2014], S. 48f.

30	 Zitiert nach dem unveröffentlichten Typoskript von Sebastian Reuss. So auch 
die folgenden Zitate.
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Martyn Rawson

Reflexives Lernen bei Lehrkräften in kollegialen  
Zusammenhängen in Waldorfschulen 
Ergebnisse einer qualitativen empirischen Studie

Zusammenfassung

Diese Studie untersucht Praktiken des beruflichen Lernens (teacher lear-
ning) bei Lehrkräften in Waldorfschulen. Dabei wurden die Daten aus der 
theoretischen Perspektive Kellys (Kelly, 2006) soziokulturellen Ansatzes 
zum Lehrerlernen (teacher learning) analysiert.  Daten von etwa 160 
Waldorflehrkräften aus 16 Ländern wurden mithilfe eines Fragebogens 
und durch Interviews erhoben. Die Lehrkräfte wurden nach ihren gelebten 
Erfahrungen vom beruflichen Lernen (teacher learning) in kollegialer Zu-
sammenarbeit in Lehrerkonferenzen und in der Selbstverwaltung sowie zu 
der Unterrichtsvor- und -nachbereitung befragt. Der Begriff teacher learn
ing wird eingeführt, um die Lernprozesse zu beschreiben, wodurch Lehr-
kräfte Expertise im Erkennen-in-der-Praxis (knowing-in-practice) er-
werben. Erkennen-in-der-Praxis ist die Fähigkeit, explizite und implizite 
Erkenntnisse in Unterrichtssituationen erfolgreich einzusetzen. Teacher 
learning ist auch in einer Praxisgemeinschaft situiert und hat mit Identi-
tätsbildung, Sinnfindung und Befähigung zu tun. Zum teacher learning im 
Waldorfkontext gehört auch die kontemplative und meditative Arbeit als 
Befähigung zur Intuition und zum pädagogischen Takt. Die Daten wur-
den phänomenologisch-hermeneutisch  analysiert. Die Ergebnisse zeigen, 
dass die Prozesse des teacher learning nur teilweise als effektiv empfunden 
wurden und dass diese Lehrkräfte ihre Praxis kaum systematisch oder kri-
tisch erforschen oder evaluieren. Kollegiale Zusammenarbeit wird weitge-
hend unverbindlich praktiziert, was die Möglichkeiten für effektives beruf-
liches Lernen einschränkt. Einige Konsequenzen für die Lehrerbildung 
werden daraus gezogen.
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Dieser Artikel ist die Bearbeitung eines Artikels, der in englischer Sprache 
in der Fachzeitschrift Other Education: The Journal of Educational Alterna-
tives, 2014, Vol. 3(2), 45– 68, erschienen ist. 

Einführung

Diese Studie befasst sich mit dem beruflichen Lernen von Lehrkräften in 
kollegialen Zusammenhängen – hier teacher learning genannt – in Waldorf-
schulen. Sie ist entstanden im Zusammenhang mit einem Forschungspro-
jekt zur Reflexion und zum beruflichen Lernen im Lehrerberuf im Rah-
men einer Promotionsarbeit an der Universität Plymouth. Diese Studie 
soll als Teil einer größeren wissenschaftlichen Arbeit verstanden werden1. 

Kontext

Überall auf der Welt werden Waldorfschulen immer mehr unter Druck 
gesetzt, ihre Pädagogik an die Vorschriften und Regeln staatlicher Bil-
dungsbehörden anzupassen. Weltweit erleben wir seit vielen Jahren die 
Wirkung von einer neoliberalen Bildungspolitik der Standardisierung, 
Überwachung und Marktorientierung, was zur Folge hat, dass Bildung 
weitgehend der Erwerb von Sozialkapital geworden ist in Form von No-
ten, Qualifikationen und Rankings, wie Stephen Ball (Ball, 2008, 2012) 
von der Londoner Institute of Education deutlich gezeigt hat. Die PISA- 
Tests sind die bekanntesten Instrumente dieses Prozesses der Ökonomisie-
rung von Bildung. Lokal müssen sich viele Schulen mit staatlichen Lern-
plan- und Lernergebnisvorgaben auseinandersetzen, Inspektionen sowie 
hierarchische Schulführungsformen wie Schuldirektoren einführen, die 
Dominanz der Abschlüsse im Bewusstsein haben und SchülerInnen, El-
tern und Lehrkräfte müssen mit einer schleichenden Anpassung an externe 
Anforderungen leben. 

Autonomie gehört zum Grundkonzept der Waldorfschule (Götte, 
2006). Die erste Grundannahme der Waldorfschule ist es, dass nur die 
Lehrkräfte einer Schule in der Lage sind, die Lern- und Entwicklungsbe-
dürfnisse ihrer SchülerInnen feststellen zu können und dass weder der 
Staat noch die Wirtschaft die Lerninhalte, Lernformen oder Lernergeb-
nisse bestimmen sollten, da sie nicht in der Lage sind zu wissen, was die 
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SchülerInnen brauchen, um aktiv an der Gesellschaft mitwirken zu kön-
nen (ref ). Bildung orientiert sich seit Ende des letzten Jahrhunderts an 
Prognosen, was die globalen Wirtschaftssysteme an Arbeitkräften ›brau-
chen‹, wobei niemand die tatsächliche wirtschaftliche Entwicklung  
vorausgesehen hat und die politische und wirtschaftliche Fachwelt von den 
Ereignissen immer wieder überrascht wurde.

Die zweite Grundannahme der Waldorfschule ist es, dass die Lehrkräf-
te in kollegialer Selbstverwaltung gemeinsam den Lehrplan, die Lernme-
thoden, die Lernbegleitungsformen und sogar die Schulformen selbst auf-
grund ihrer Analyse der Bedürfnisse der SchülerInnen und der lokalen 
sozioökonomischen Bedingungen unter Berücksichtigung der Bildungs-
kultur des Landes gestalten. Sie sollten dies tun, weil es pädagogisch sinn-
voll ist. In der Waldorfschule gibt es keinen standardisierten Lehrplan mit 
vorgeschrieben Lernergebnissen, auch wenn viele Lehrkräfte von dem 
Waldorflehrplan sprechen. Das, was als Lehrplanorientierung gedacht ist, 
z. B. The Educational Tasks and Content of the Steiner Waldorf Curriculum 
(M. Rawson & Richter, 2000), ist bisher in mehr als 20 Sprachen übersetzt 
worden (die jüngste Übersetzung 2013 in Mandarin), und jedes Mal wur-
den die Inhalte an den kulturellen Kontext angepasst. Wenn man zum 
Beispiel den staatlich anerkannten Australian Steiner Curriculum Frame-
work 2011 (www.steinereducation.edu.au) mit Rawson und Richter ver-
gleicht, entdeckt man interessante Variationen, auch wenn beide in Eng-
lisch verfasst sind. In beiden Veröffentlichungen gibt es ein Gerüst an 
empfohlenen Lernergebnissen, die SchülerInnen bis zu einem bestimmten 
Alter erreichen sollen.  

Waldorflehrkräfte begründen ihre Praxis auf:

-	 die pädagogischen Grundschriften Rudolf Steiners, die ein idealty-
pisches Modell der Anthropologie und der Entwicklungsaufgaben und 
Vorgänge (allgemeine Menschenkunde) sowie viele praktische Hinwei-
se über Unterrichtspraxis enthalten.

-	 Darstellungen des Waldorflehrplans (z. B. Rawson and Richter, 2000) 

-	 Erkenntnisse, die sie durch das Studium dieser Texte, Reflexion, Praxis-
forschung und Kontemplation/Meditation erworben haben und
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-	 die Anwendung staatlicher Lehrpläne und Prüfungsanforderungen. 

Eine Kernfähigkeit der Waldorflehrkraftexpertise ist von daher das ›Lesen‹ 
der Lern- und Entwicklungsbedürfnisse der Kinder und Jugendlichen. 
Das ist zentral in aller pädagogischen Praxis, denn danach orientieren sich 
Lernmethoden und Inhalte. Die Lehrerkonferenz soll eine fortlaufende le-
bendige Hochschule zur Fortbildung der Lehrkräfte, ein Ort des pädago-
gischen Dialogs und der Forschung sein (M. Rawson, 2001). 

Trägt man die Aussagen Steiners zu Fragen der Selbstverwaltung hinsicht-
lich der Unterrichtsqualität zusammen (Gladstone, 1997, Rawson and 
Richter, 2000, Rawson, 2001, Rawson, 2011), so ergeben sich folgende 
Schwerpunkte:

-	 Evaluation und Praxisforschung: es ist die Aufgabe der fortlaufenden 
Lehrerkonferenzen, die Qualität des Unterrichts in Bezug auf die Kern-
prinzipien der Waldorfpädagogik ständig zu überprüfen und ggf. Än-
derungen der Praxis vorzunehmen. Dazu gehören Rückmeldungen von 
Schülerinnen und Schülern wie Eltern.

-	 Fortbildung: die Lehrerkonferenz soll eine fortlaufende Hochschule für 
die Fort- und Weiterbildung der Lehrkräfte sein. In den Konferenzen 
sollen Unterrichtserfahrungen nachbesprochen und Kinderbetrach-
tungen durchgeführt werden. Es soll eine lebendige Psychologie ent
wickelt und die Menschenkunde studiert werden. Die Lehrkräfte tau-
schen sich aus über Forschungsergebnisse und Zeitfragen.

-	 Erkenntnisvertiefung: durch Selbststudium und Dialog, durch medita-
tiv erarbeitete Menschenkunde werden neue Erkenntnisse gewonnen 
und besprochen.

-	 Befähigung: durch künstlerisches Üben und Meditation befähigen sich 
die Lehrkräfte weiter. 

Ein Kapitel in der Veröffentlichung Waldorflehrerbildung im Bologna- 
Prozess (Waldorfschulen, 2008) hat die Überschrift Selbstreflexion und 
Selbstverwaltung als Qualität. Der Text deutet auf den Zusammenhang von 
Reflexion und Selbstverwaltung als Grundlage der Eigenständigkeit, 
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Selbstverantwortung und Rechenschaft der Waldorfschulen hin. Da diese 
Schulen eine kollegiale Schulführung haben und den Anspruch erheben 
autonom zu sein, sind sie darauf angewiesen, dass die Lehrkräfte in der 
Lage sind, für die Qualität des Lernens und Unterrichtens verantwortlich 
zu sein. Diese Veröffentlichung verpflichtet die Waldorflehrerausbildung 
dazu, die nötigen Fähigkeiten zur Reflexion und zur Selbstverwaltung aus-
zubilden. 

Teacher learning ist für die Qualität des Lernens auch bei Schülerinnen 
und Schülern zentral. Letzten Endes ist gesundes Schülerlernen die wich-
tigste Zielsetzung der Waldorfpädagogik (M. Rawson & Richter, 2000). 
Die berühmte Hattie Studie (Hattie, 2009; auf deutsch 2012 erschienen) 
betont, wie wichtig Lehrkräfte sind für den pädagogischen Erfolg. Interes-
santerweise kommentierte John Hattie die Rezeption seiner 2009 erschie-
nen Metastudie Visible Learning kritisch. In Visible Learning for Teachers 
(Hattie, 2012) korrigierte er die weitverbreitete Ausdeutung, dass Lehr-
kräfte wichtig sind, indem er schrieb,

What I am not saying is that ›teachers matter‹: this cliché is the most 
unsupported claim from the evidence in Visible Learning ...What does 
matter is teachers having a mind frame in which they see it as their role 
to evaluate their effect on learning. (Ebenda 18).

(Was ich nicht sage, ist, ›Lehrer sind wichtig‹: dieses Klischee ist die am 
wenigsten nachgewiesene Behauptung aufgrund der Daten in Visible 
Learning ... Was wirklich von Bedeutung ist, ist das Bewusstsein bei 
den Lehrkräften, dass es ihre Rolle ist, ihre Wirkung auf das Lern
verhalten der Schülerinnen und Schüler zu evaluieren.) 

Wer konsequent seine Wirkung als Lehrkraft auf das Lernen der Schüle-
rinnen und Schüler beobachtet, reflektiert und evaluiert und die gewon-
nenen Erkenntnisse in sein pädagogisches Handeln integriert, ermöglicht 
besseres qualitatives Lernen. Hatties Studie macht deutlich, dass Lernen 
dort am erfolgreichsten ist, wo Lehrkräfte Lernende in Bezug auf ihren 
eigenen Unterricht werden und umgekehrt,

wenn die Schülerinnen und Schüler ihre eigenen Lehrer werden. Wenn 
sie ihre eigenen Lehrer werden, stellen sie die selbstgestaltenden Eigen-
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schaften dar, die am wünschenswertesten für Lernende sind (d. h. 
Selbstbeobachtung – im Englischen monitoring –, Selbstevaluation, 
Selbsteinschätzung, Selbstunterrichten). (Ebenda, 8). 

Was für Schülerinnen und Schüler gilt, gilt auch für Lehrkräfte als Ler-
nende. Teacher learning ist eine Frage der Selbstbeobachtung, Evaluation 
und des Lernens in und aus der Praxis. 

Von dem her wollte ich herausfinden, wie Waldorflehrkräfte ihr beruf-
liches Lernen tatsächlich erleben. Ausgehend von der Annahme, dass sie 
sich als reflexiv Lernende verstehen, und dass Unterrichtsvor- und -nach-
bereitung, Selbstschulung, Lehrerkonferenzen, Fortbildung, Mentorie-
rung, Kinderbesprechungen, kollegiale Zusammenarbeit an den pädago-
gischen Grundlagen, Lehrplanforschung, Praxisforschung, Evaluation  
sowie Verfahren der Qualitätsentwicklung, dies alles zum fortlaufenden 
teacher learning beitragen kann, versuchte ich zu ermitteln, wie sie die Ef-
fektivität dieser Tätigkeiten im Bezug auf ihr berufliches Lernen erleben. 

Effektivität ist ein Begriff, der oft stark instrumentalisiert wird, um das 
Erreichen bestimmter vorgeschriebener Ziele zu kontrollieren. Dies war 
nicht meine Absicht. Ich wollte nicht ermitteln, wie effektiv der Unter-
richt ist, egal wie man Effektivität definiert. Ich wollte, dass die Lehrkräfte 
selber beschreiben, ob sie zum Beispiel die pädagogische Konferenz in der 
Regel als effektiv im Sinne ihres teacher learning empfinden, und dieser 
Begriff wurde schriftlich auf allen Fragebögen erläutert und von mir direkt 
mündlich geklärt. 

Die gesellschaftlichen Bedingungen, unter denen Kinder und Jugend-
liche heute aufwachsen, sind qualitativ anders als bei den vorigen Genera-
tionen von Eltern und Lehrkräften. Die Mittel der Kommunikation und 
vor allem das Internet haben das soziale Leben und den Zugang zur Infor-
mation radikal verändert. Viele traditionelle soziale und institutionelle 
Strukturen haben sich aufgelöst oder befinden sich in Wandel. Das, was 
der polnische Soziologe Zygmund Bauman (Bauman, 2000) ›liquid mo-
dernity‹ nennt, ist eine Metapher für die Abwesenheit von stabilen, dauer-
haften, soliden sozialen Strukturen wie klassischen Familienrollen, klar 
abgegrenzten Lebensphasen, Arbeitssicherheit und vorhersehbaren Berufs-
wegen mit sozialer Sicherheit. »Lebensläufe sind heute immer weniger 
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durch einen verlässlichen Rahmen, bestehend aus einer Normalbiographie 
(lebenslanger, tariflich und sozial abgesicherter Beruf ), gewährleistete und 
optionsreiche Übergänge in Ausbildung, Arbeit und Ruhestand und auto-
nom verfügbare Familien und Freizeiten gekennzeichnet«, schreibt Lothar 
Böhnisch (Böhnisch, 2012: 46). Ulrich Beck und Elizabeth Gernsheim-
Beck (Beck & Beck-Gernsheim, 2002) sprechen von der Individualisie-
rung der Gesellschaft, in der jeder Mensch in einem Spannungsfeld lebt. 
Auf der einen Seite wird man durch den Neoliberalismus aufgefordert 
selbstständig zu sein, sein Leben durch autonomes Selbstmanagement zu 
bewältigen, in einer Gesellschaft, in der jeder für sich und die Seinen sor-
gen soll, und auf der anderen Seite sind wir global wie lokal mehr abhängig 
voneinander als je zuvor. Das Leben wird zum Wettkampf und die Kon-
kurrenten sind unsere Mitarbeiter und Freunde. Es gilt möglichst viel Ka-
pital in der Form von Eigentum, aber auch soziales Kapital in Form von 
Statussymbolen und Qualifikationen zu erwerben. Wie der belgische Psy-
chotherapeut Paul Verhaeghe (Verhaeghe, 2013) schreibt, »Kompetenzen 
bilden ein Kapital, das junge Menschen verwalten und entwickeln lernen 
müssen ... Lernen wird zur Langzeitinvestition« (Ebenda: 153). Verhaeghe 
zitiert den Harvard Review of Psychiatry, der berichtet, dass sozial phobia 
die dritthäufigste soziale Störung nach Depression und Alkoholabhängig-
keit geworden ist. Er kommentiert diesen Zustand so: »ist es da tatsächlich 
so abwegig anzunehmen, dass die allgemeine Angst vor dem anderen etwas 
mit der exponentiellen Zunahme von Evaluierungen, audits, Mitarbeiter-
gesprächen und Kameras auf der einen und dem Verschwinden von Auto-
rität und Vertrauen auf der anderen Seite zu tun hat?« (Ebenda: 181). 

Als Lehrkräfte und Eltern erleben wir genau diese Zustände. Sie prägen 
das Berufs- und das Privatleben. In der Schule wächst der Druck durch 
Noten und messbare Ergebnisse. Selbst wenn wir nicht durch Prüfungs-
ordnungen gezwungen werden, verwenden wir zunehmend Noten in der 
Schule bis in die Mittelstufe hinein. Dabei verschenken wir viele Möglich-
keiten, z. B. pädagogisch sinnvolle Verfahren wie Rückmeldebögen mit 
differenzierten Kriterien, die nicht nur auf das Test/Arbeitsergebnis schau-
en, sondern formativ, diagnostisch und authentisch Evaluation zum Ler-
nen (assessment for learning) anbieten. In der New Zealand Steiner School 
Certificate, einem staatlich anerkannten, eigens für Waldorf konzipierten 
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Prüfungsverfahren, muss man bis zu sechs verschiedene Prüfungsformen 
verwenden, darunter Portfolio und naturally occuring evidence (NOE), das 
heißt, die Beobachtung und Dokumentierung von Tätigkeiten in ›natür-
lichen‹ oder lebensrealen Situationen, in der die gewünschten Kompe-
tenzen ganzheitlich eingesetzt werden (z. B. in einem Gespräch,  
im Labor, im Atelier, auf einer Bühne oder sogar außerhalb der Schule  
im Praktikum) (siehe dazu: www.rudolfsteinerfederation.org.nz/steiner- 
school-certificates).

Die Waldorfpädagogik muss sich mit allen diesen Faktoren, die die 
Lern- und Sozialatmosphäre beeinflussen, auseinandersetzen. Von daher 
ist es wichtig, ein Bild von den teacher learning Tätigkeiten in verschie-
denen Ländern zu haben. 

Theoretische Voraussetzungen

Es ist üblich in der englischsprachigen Sozialforschung, einen erkenntnis-
theoretischen Standpunkt festzulegen, d.h. man erklärt, welcher Wahr-
heits- bzw. Realitätsbegriff der Arbeit zugrunde liegt.  In diesem Fall gehe 
ich davon aus, dass die Beteiligten (die befragten Lehrkräfte sowie der For-
scher) die Realität der Phänomene, die sie erleben und beschreiben, selber 
konstruieren, indem sie diese selbst deuten. Das, was ihnen wichtig ist, hat 
Realität für die Betroffenen. Diese Realitäten entstehen auch intersubjek-
tiv, das heißt, sie werden auch sozial konstruiert. Die Bedeutung dieser 
Realitäten wird nicht als etwas, was objektiv da ist, entdeckt, sondern sie 
wird erlebt, gedacht oder mitkonstruiert, indem man Erfahrungen mit Be-
griffen zusammenbringt. Diese Realität ist von daher relativ und vorläufig. 
Der wissenschaftliche Wert der dadurch entstehenden Erkenntnisse liegt 
in der Validität der Studie und in dem Potential, andere Forscher bzw. 
Lehrkräfte anzuregen, über ihre eigene Praxis nachzudenken.

Diese Studie sagt nicht: es ist so!, weil sie meint, mit Zahlen und Aus-
wertungen irgendetwas nachweisen zu können. Diese Studie sagt: die be-
fragten Menschen und der Forscher haben folgende Erfahrungen zu einem 
bestimmten Zeitpunkt geschildert und für sich gedeutet. Der Forscher 
bringt seinen eigenen Erkenntnishorizont, der aus Erfahrung und aus der 
Auseinandersetzung mit der Literatur entstanden ist, in einen Dialog mit 
den Horizonten der ForschungsteilnehmerInnen und es entstehen neue 
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Erkenntnishorizonte. Der Horizont ist eine Metapher für den Blick, den 
man hat von einem bestimmten Standpunkt in einer bestimmten histo-
rischen Zeit. Horizonte bewegen sich weiter, wenn wir uns in Zeit und 
Raum bewegen. 

In dieser Studie habe ich die Daten durch die theoretische Linse der 
soziokulturellen Theorie des teacher learning betrachtet. Diese Sichtweise 
gehört zu meinem Horizont.  Dieser Ansatz ist in Waldorfzusammenhän-
gen weniger bekannt, aber gerade diese Sichtweise bietet uns eine neue, 
vielleicht fruchtbare Sicht auf ihre Praxis. Der Begriff teacher learning wur-
de von Peter Kelly (Kelly, 2006) von der Universität Plymouth geprägt. Er 
beschreibt den Prozess der beruflichen Entwicklung aus der Perspektive 
soziokultureller Theorie. So entsteht eine soziokulturelle Theorie des tea-
cher learning. Die soziokulturelle Theorie des sozialen Lernens im beruf-
lichen Kontext wurde von Jean Lave und Etienne Wenger (Lave  & Wen-
ger 1991; Wenger, 1998) entwickelt und geht schließlich auf die Arbeit 
von Lev Vygotskij (Vygotskij, 2002) und John Dewey (Dewey, 1938)  
zurück.  Kelly prägte den Begriff teacher learning, um den Vorgang zu 
kennzeichnen, wie Berufsanfänger sich auf dem Weg hin zur Expertise be-
wegen, und wie Lehrkräfte fortlaufend lernen, mit den ständig sich ver
ändernden Bedingungen im Lehrerberuf kreativ und konstruktiv umzu
gehen. 

Expertise wird von Michael Eraut (Eraut, 2000) als das intuitive Be-
greifen pädagogischer Situationen aufgrund tief einverleibter und implizi-
ter Erkenntnisse verstanden. Die ›experte‹ Lehrkraft greift nicht auf Re-
geln oder Richtlinien zurück und verwendet analytische Ansätze nur, wenn 
sie mit unbekannten Situationen konfrontiert wird. Eine solche Lehrkraft 
hat eine Vision von dem, was möglich ist. Experte Lehrkräfte haben auch 
ein produktives Verhältnis zu Erkenntnissen über die Praxis, die sie durch 
kritische Reflexion und durch die Forschung erlangen. Aber teacher learn
ing beinhaltet vor allem die aktive Beteiligung in sozialen Situationen (im 
Klassenzimmer oder in der Selbstverwaltung), »das Denken auf den Füßen 
von Minute zur Minute«, Entscheidungen, die Erkennen-in-der-Praxis 
verlangen, in Kooperation mit SchülerInnen und Kollegen. Teacher learn
ing ist eine Form des sozialen Lernens, die in Praxisgemeinschaften (com-
munities of practice) (Wenger, 1998) stattfindet. Eine solche Praxisge-
meinschaft bedeutet eine Gruppe von Menschen, die gemeinsame Prak-
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tiken, Terminologien, Verständnis der Zielsetzungen und angewandte 
Methoden bearbeitet etc. Teacher learning  ist von daher zwischen Beteilig
ten in gemeinsamen Arbeits- bzw. Lernsituationen gegeben.    

Ein zentraler Aspekt des teacher learning ist die kritische Reflexion. Ich 
habe an anderer Stelle (M. Rawson, 2010) den Begriff teacher learning im 
Waldorfkontext ausführlicher erläutert.

Die internationale Dimension der Studie 

Seit vielen Jahren bin ich in der internationalen Waldorfschulbewegung als 
Dozent in der Lehrerbildung und als Berater von Schulen im Aufbau tätig. 
Meiner Wahrnehmung nach wird oft unsystematisch und unreflektiert 
Waldorfpraxis von den jeweiligen Mentoren (Waldorfexperten) übernom-
men, ob diese nun aus Deutschland, der Schweiz, Großbritannien oder 
den Niederlanden kommen. Viele Mentoren meinen, die Waldorfpädago-
gik sei ausschließlich das, was sie kennen, und oft wissen sie nicht, wie 
unterschiedlich Waldorfpraxis in Europa ist, und dass es kein endgültiges 
Modell der Waldorfschule gibt. Das Problem dabei ist nicht nur die Re-
produktion bestimmter Modelle der Praxis (Praxis bedeutet, wie wir die 
Dinge tun, wie es bei uns gemacht wird), sondern die Reproduktion 
schlechthin. Praxis, egal wie gut und sinnvoll, kann nicht einfach und erst 
recht nicht aus völlig anderen Kulturen übernommen werden, sondern sie 
entsteht vor Ort und ist situiert und kulturspezifisch. 

Waldorfpädagogik soll eigentlich nicht nachgemacht, sondern neu in 
der Praxis entwickelt werden. Natürlich gibt es Grundprinzipien der 
Waldorfpädagogik, nur wurden diese bisher kaum verfasst. Die Grund-
schriften Steiners geben die Prinzipien der Waldorfpädagogik nur nach 
langem Studium her. In vielen Ländern gründet man in der Regel eine 
Waldorfschule, holt Rat und fängt an zu arbeiten. Später kommt dann das 
Studium von Steiners Grundschriften dazu.

Mir ist es seit Jahren ein Anliegen, die Lehrkräfte in jungen Schulen 
anzuregen, ihre Praxis selbst zu entwickeln aufgrund ihrer eigenen For-
schung und unter der kritischen Anwendung von erprobten Praxisbeispie-
len. Deswegen wollte ich versuchen, eine internationale Perspektive zu 
gewinnen, die möglichst einen Blick über alle lokalen Besonderheiten hin-
weg ermöglicht. Die Lehrkräfte, die sich an dieser Studie beteiligten,  

Pädagogische Forschung



57

kamen aus Australien, China, Tschechien, Deutschland, Finnland, Groß-
britannien, Indien, Süd-Korea, Neuseeland, den Niederlanden, Norwe-
gen, Österreich, Schweden, der Schweiz, Südafrika und Ungarn. 

Die deutsche Waldorfschulbewegung ist verhältnismäßig unterrepräsen-
tiert (nur etwa ein Fünftel der Fragebögen kamen von Lehrkräften aus 
deutschen Waldorfschulen). Das hing damit zusammen, dass die Befra-
gung in englischer Sprache erfolgte. Da die Arbeit als Forschung im Rah-
men einer englischen Universität stattfand, hätte ich alles übersetzen las-
sen müssen und dafür fehlten mir sowohl die Zeit als auch die Mittel. Ein 
zweiter Grund war das Anliegen, zur Entwicklung der internationalen 
Waldorfbewegung beizutragen. Drittens hatte ich durch meine Arbeit in 
Deutschland den Eindruck, dass die deutsche Schulbewegung so groß und 
heterogen ist, was diese Thematik betrifft, dass man eine eigene Studie in 
Deutschland machen müsste. Akademische Einrichtungen in Deutschland 
gibt es, um eine Studie von dieser Komplexität durchzuführen. Ob und 
inwiefern die Aussagen dieser Studie für die deutsche Schulbewegung rele-
vant sind, müssen andere für sich entscheiden. 

Die anderen Veröffentlichungen zu diesem Projekt sind in englischer 
Sprache erschienen. Es war mir aber ein Anliegen, zumindest diese Studie 
auf Deutsch zu schreiben, nicht zuletzt, weil die Pädagogische Forschungs-
stelle beim Bund der Waldorfschule das Projekt finanziell unterstützt hat. 

Das Forschungskonzept der Studie

Dieser Artikel berichtet von einem Forschungsprojekt, das zwischen 2010 
und 2013 durchgeführt wurde und setzte meine bisherige Arbeit an Fragen 
der Qualitätsentwicklung in der Waldorfpädagogik fort (Rawson und 
Richter, 2000, Mepham und Rawson, 2002, Rawson und Swann, 2002, 
Rawson, 2007, 2010, 2011). Die Studien waren small-scale. Der englische 
Begriff ›small-scale research‹, der eine Besonderheit der britischen Schul-
forschung ist (siehe dazu Drever, 2003, Lewis und Munn, 2004, Simpson 
und Tuson, 2003), passt gut zu diesem Projekt, das aus mehreren kleinen 
Forschungsprojekten bestand. Das Projekt habe ich allein durchgeführt. 
Zur gleichen Zeit hatte ich ein volles Deputat als Lehrer an einer Waldorf-
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schule, was gewisse Einschränkungen, aber auch manche Vorteile mit sich 
brachte. 

Ich verteilte persönlich und gezielt Fragebögen in englischer Sprache an 
Waldorflehrkräfte bei mehreren internationalen Tagungen2. Ich sprach 
Kollegen direkt an, von denen ich wusste, dass sie in allen Bereichen der 
Schule tätig waren; wie Kindergarten, Mittel- und Unterstufe und Ober-
stufe, Klassenlehrerinnen und Fachlehrkräfte etc. Es sollten männliche, 
weibliche, weniger und mehr erfahrene Lehrkräfte etwa ausgeglichen ver-
treten sein. Der Rücklauf betrug über 80 %. Manche Kollegen baten um 
Zeit und schickten mir den Bogen Wochen und sogar Monate später mit 
der Post, was als Ausdruck von starkem Interesse interpretiert werden darf. 
Für diese Studie wertete ich die Daten von 115 Bögen aus (insgesamt be-
kam ich über 160 Bögen zurück, allerdings mit etwas unterschiedlichen 
Fragen). Nachdem ich die ersten Bögen vorläufig ausgewertet hatte, führte 
ich Interviews mit 24 Lehrkräften durch. Diese wurden meist mit einem 
digitalen Tonaufnahmegerät aufgenommen und von mir transkribiert. 
Weitere Gespräche, die oft spontan entstanden, dokumentierte ich in 
meinem Forschungsjournal. 

Der Fragebogen variierte im Detail und auch ein wenig in der Formu-
lierung, obwohl die zentralen Fragen zur Effektivität gleich blieben. Ich 
stellte zusätzliche Fragen zur schulischen Selbstverwaltung und zum Um-
gang mit Meditation. 

Eine Frage bedarf ein wenig der Erläuterung, nämlich: Wie erleben Sie Kol-
legialität in Ihrer Schule? Aufgrund der Arbeit von Fallon und Barnett 
(2009) stellte ich eine Tabelle auf mit vier Beschreibungen von Kollegia
lität, die von schwach bis stark abgestuft waren. Kollegialität wurde fol-
gendermaßen definiert: «Kollegialität ist eine Qualität der Beziehung zwi-
schen Kollegen in einer Schule, die dadurch charakterisiert ist, dass sich 
Menschen emotional sicher vor Angriffen der anderen fühlen, dass sie sich 
unterstützt fühlen, dass  schwierige Fragen angesprochen werden können, 
dass Risiko geschätzt wird und man den Ist-Zustand in Frage stellen darf.«  
Hier werden nur die schwächsten und stärksten Formen der Kollegialität 
wiedergegeben:
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Schwache Kollegialität: Es gibt eine Kultur des Individualismus. Jede 
Lehrkraft handelt autonom und ist König im eigenen Reich. Man beteiligt 
sich an Konferenzen nur, wenn es verpflichtend ist. Man arbeitet nur zu-
sammen, wenn es einem passt oder aus eigener Sicht notwendig ist. Hilfe 
für andere Kollegen wird immer als freiwillig empfunden. Es gibt keine 
gemeinsamen pädagogischen Konzepte.

Starke Kollegialität: Zusammenarbeit ist ein kooperativer Prozess, der 
durch reflexive Nachforschung (inquiry) und kritische Rückmeldungen 
durch gegenseitige Hospitationen charakterisiert wird.  Lernen wird als 
Bestandteil von kollegialer Mitarbeit gesehen. Der Zusammenarbeitspro-
zess wird als kreativ, fruchtbar und wesentlich empfunden. Pädagogische 
Konzepte werden regelmäßig besprochen und evaluiert. Die Schulführung 
(school governance) unterstützt und ermöglicht Kollegialität.

Die Forschungsmethodik

Bei dieser Forschung handelte es sich um zwei methodische Ansätze; er-
stens, was den Fragebogen betrifft, um eine Untersuchung nach der Me-
thodik der qualitativen Sozialforschung (Fricke, 2005, Mayring, 2002) in 
Form einer Reihe kleiner Erhebungen und zweitens, was die Interviews 
betrifft, um eine hermeneutische Phänomenologie nach der Methodik Ga-
damer (1975) und van Manen (1990, 2008). 

In dem Fragebogen wurde nach der gefühlten Wirksamkeit einer Reihe 
typischer kollegialer Praktiken in Waldorfschulen gefragt. Es gab bis zu 13 
sowohl geschlossene Fragen, die bis zu 10 mögliche Antworten bzw. Aus-
sagen ergaben, als auch offene Fragen, die keine Antworten vorgaben. Bei 
den geschlossenen Fragen ging es darum, entweder die Antworten anzu-
kreuzen nach einer einfachen Dreierskala – effektiv, teilweise effektiv, nicht 
effektiv oder eine Aussage zu machen als völlig zutreffend, teilweise zutref-
fend oder nicht treffend. Ich probierte verschiedene Skalen, z. B. eine  
Likert-Skala mit fünf Antwortmöglichkeiten, entschloss mich aber für 
eine einfache Variation, um eine mehr verallgemeinernde Einschätzung zu 
bekommen. Bei anderen Fragen war eine Mehrfachbenennung möglich, 
wo z. B. verschiedene Faktoren wirksam sein konnten.
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Der phänomenologische Ansatz ermöglicht einen Einblick in die gelebten 
Erfahrungen von Menschen in ihrem Kontext und das Bewusstsein, das sie 
davon haben. Bei einem phänomenologischen Forschungsverfahren erzäh-
len Menschen was sie erleben, wie es ihnen dabei geht, was es für sie be-
deutet und wie sie ihre intersubjektive Lebenswelt erleben. Der Forscher 
versucht diese Sichtweise nachzuempfinden, zu verstehen und zu deuten 
im Sinne der interpretativen Hermeneutik. Die hermeneutische Analyse 
der Daten erfolgt qualitativ in verschiedenen Schritten. Alle Daten werden 
als Texte verstanden (auch Bilder und Artefakte), die gelesen werden kön-
nen. Der erste Schritt ist die empathische Analyse. Dieser Ansatz wird 
durch Offenheit und Sensibilität dem ›Autor‹ des Textes gegenüber ge-
kennzeichnet. Der ›Autor‹ spricht und wir hören zu. Man versucht, nicht 
nur Information aus dem Text zu holen, sondern der Forscher versucht die 
Mitteilung, das was der ›Autor‹ intendiert und das was zwischen den ›Zei-
len‹ mitschwingt, nachzuempfinden. Man versucht die Perspektive des Au-
tors zu identifizieren und aus dieser Position den Text zu verstehen. Der 
Forscher versucht den Standpunkt des Autors und die Gründe für diese 
Sichtweise zu verstehen, ohne sie zu beurteilen. Auch bei diesem Prozess, 
wie bei allen anderen, bemüht sich der Forscher, sein Vorwissen, seine Vor-
urteile, seine Position, Reaktionen und Gedanken zu berücksichtigen. 

In der kritischen Phänomenologie seit Hans-Georg Gadamer, Jürgen Ha-
bermas und Paulo Friere (wohl in verschiedener Weise), geht es darum, 
gerade diese eigene Position dialektisch und kritisch zu berücksichtigen. In 
dem von mir angewandten Verfahren geht es darum, die eigene Position 
möglichst genau aufzuzeichnen und gleichzeitig die Frage zu stellen: Was 
bewirkt diese Erfahrung (bezüglich des Textes) bei mir? Bei der Selbstbeo-
bachtung und Selbstreflexion bietet man sozusagen die eigene Seele als 
Schauplatz für die Phänomene an. Das Narrativ soll auf der Bühne meiner 
Seele erzählt werden. Aber der Forscher ist kein passiver Beobachter. Durch 
die Forschungstätigkeit ist der Forscher anders geworden und auch das 
Forschungsobjekt bleibt nicht unverändert. Durch den Blick der For-
schung werden Menschen anders gesehen, und das ist nicht ohne Wir-
kung.  Der Forscher beeinflusst unter Umständen, was der Befragte sagt, 
schreibt und tut sowie die Art, wie dies geschieht. Die Deutung des Textes 
wird auch durch die eigene Sichtweise beeinflusst und der Forscher selbst 
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wird durch den Forschungsprozess verändert. Deswegen ist die Reflexion 
des Forschers so wichtig. 

Als erfahrener Waldorfinsider konnte ich das, was meine Kollegen antwor-
teten, gut nachvollziehen und die empathische Analyse wurde relativ ein-
fach. Interessant war es, meine eigenen Antworten auf die gleichen Fragen 
mit dem Gehörten zu vergleichen. Meine Einschätzung der Effektivität 
der Konferenzen usw. war ähnlich. Interessant war auch die Einschätzung 
von Kollegen derselben Schule. Eine einheitliche Meinung gab es nicht, 
auch wenn eine gewisse allgemeine Übereinstimmung deutlich wurde. 

Die zweite Stufe der Analyse ist ein interaktiver Prozess. Jetzt hören wir 
nicht nur zu. Wir sind jetzt im Dialog mit dem Text (und mit dem ›Autor‹ 
direkt). Es geht nicht nur um die Sendung und den Empfang von Bot-
schaften, auch nicht nur um eine Übersetzung der Botschaft in die eigene 
Sprache. Jetzt geht es um eine Auseinandersetzung mit dem Text, indem 
Themen geklärt und kontextualisiert werden können. Hier ist Diskussion 
und Austausch mit anderen wichtig. Ich habe die Ergebnisse der ersten 
Auswertungen mit Kollegen dann besprochen. Das bietet eine verbale Va-
lidierung an, aber wichtiger waren die verschiedenen Perspektiven und 
Interpretationen, die ich auch in meiner Zusammenfassung berücksichtigt 
habe.

Auf der dritten Stufe, der transaktionalen, kann etwas Neues entste-
hen. Ausgehend von den ›Autoren‹ und von den Texten entwickelt der 
Forscher aus sich heraus neue Einsichten, neue Impulse zum Handeln und 
neue Begriffe. Der Forscher ist durch den Umgang mit den Daten in sei-
nem Dasein verändert und etwas Neues – etwa eine neue Frage – kann 
entstehen.  

Trotz des vordergründig subjektiv erscheinenden Ansatzes muss die 
Methodik transparent, nachvollziehbar und ehrlich und die Ergebnisse 
plausibel sein, um Anspruch auf Wissenschaftlichkeit zu rechtfertigen 
(McNiff und Whitehead, 2010, Schirmer, 2009). 

Bei der hermeneutischen phänomenologischen Forschung geht es nicht 
darum zu messen oder zu quantifizieren. Man kann und will nicht verall-
gemeinern, sondern betrachtet Einzelfälle und die Begriffe (im Sinne von 
Erklärungen), die wir bilden, sind nicht exakt übertragbar auf andere Fäl-
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le. Das Verhältnis des Besonderen und Einmaligen zum Allgemeinen ist 
heuristisch und weder bestimmend noch repräsentativ. Der Einzelfall ent-
hält das Allgemeine in sich, aber in einer einmaligen, vielleicht auch ein-
seitigen Art und Weise. Anhand dieser meiner kommunizierten Erfahrung 
kann ein anderer in einer ähnlichen Situation sagen »das ist interessant – 
das schärft meinen Blick für meinen Fall«. Als Forscher sensibilisiere ich 
mich durch die Erfahrung eines Phänomens,  um einen anderen Fall be-
trachten zu können. Statt zu definieren, können wir exemplifizieren, aber 
dabei beschreiben wir nicht Beispiele für etwas, sondern ich lerne andere 
Phänomene sehen zu können aufgrund des Beispiels. Eine Kinderbetrach-
tung führt nicht zu allgemeinen Aussagen, die man auf andere Kinder an-
wenden kann (und die gewonnenen Erkenntnisse bestätigen nicht das all-
gemeine Prinzip), sondern sie schult und sensibilisiert unseren Blick, ein 
anderes Kind phänomenologisch sehen zu können (Göschel, 2012).

Nach van Manen (2008) bilden sich verschiedene Formen der Er
kenntnis durch die phänomenologische Forschung aus: Erkenntnis als 
Text (als Produkt), Erkenntnis als Partizipation (als Verstehen) und per-
sönliche Erkenntnis (als Dasein). Phänomenologische Erkenntnisse sind 
keine Informationen, die statistisch erfasst werden können, sondern sie 
sind formativer Natur. Man wird durch diese Erkenntnis verwandelt. Man 
sieht die Welt anders, handelt und denkt anders. Sie steigert unser Wahr-
nehmungsvermögen und trägt zur Weiterentwicklung des pädagogischen 
Takts bei. Van Manen (1995) sieht die hermeneutische phänomenolo-
gische Forschung der Praxis auch als Weg zur pädagogischen Befähigung. 
Er verwendet den Begriff pädagogischer Takt oder taktvolles Handeln, um 
eine Qualität des pädagogischen Handels zu charakterisieren, die eine Art 
gleichzeitiger Reflexion und Handlung bedeutet, eine Art »aktives intenti-
onales Bewusstsein von bedachten menschlichen Interaktionen« (van 
Manen, 1995, 9). Der pädagogische Takt ermöglicht, »eine empfindsame 
Fähigkeit, die Gedanken, das Verstehen, die Gefühle und Wünsche von 
Kindern zu interpretieren aufgrund indirekter Hinweise wie Gestik, Ver-
halten, Ausdruck und Körpersprache« (ebenda). Pädagogischer Takt ist 
eine Art der Erkenntnis, die verleiblicht (embodied), situiert, relational 
und aufgeführt (enacted) ist – d. h. man lebt und tut sie. Biesta (2012, 
2013) beschreibt eine ähnliche Qualität als »pädagogische Weisheit« im 
Sinne von Aristoteles’ Tugend phronese oder als »praktische Weisheit«.  
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Wie ich unten erläuterte, sehe ich pädagogischen Takt als Teil des  
Erkennens-in-der-Waldorfpraxis.

Die phänomenologische Methodik ist ein Forschungsinstrument, um 
komplexe menschliche Situationen zu verstehen und sie bildet zugleich 
den pädagogischen Takt aus. So ist diese Form der Praxisforschung bestens 
geeignet für pädagogische Fragen und für Kinderbesprechungen. Sie un-
terscheidet sich von üblichen Kinderbesprechungsansätzen, zum Beispiel 
dem von Wiechert (2011) oder Seydel (2009) nicht grundsätzlich, sondern 
im Hinblick auf die kritische Selbstreflexion (welche Vorkenntnisse, Er-
wartungen, Dispositionen, Interessen bringe ich mit?) und sie unterschei-
det sich im Umgang mit der Frage, wie wirkt mein Unterricht und mein 
Umgang mit dem Kind auf das Kind?

Hintergrund der Studie

Diese Studie setzt frühere Studien zum Thema Qualitätsentwicklung fort. 
Meine Master Dissertation an der Universität Plymouth (2007, 2008) war 
eine Untersuchung der Bedingungen der Qualitätsentwicklung im Sinne 
der Erforschung und Vertiefung der Praxis in Waldorfschulen in etwa zehn 
europäischen Ländern sowie in den USA, Neuseeland und Australien. Die 
Ergebnisse dieser Studie wurden folgendermaßen zusammengefasst:

-	 Pädagogische Qualitätsentwicklung wird von Lehrkräften als notwen-
dig angesehen, um Bewusstsein für alle pädagogischen Prozesse zu 
schaffen, um neue Erkenntnisse zu gewinnen und Probleme zu erken-
nen.

-	 Sie ist wichtig, um persönliche und berufliche Entwicklung zu fördern.

-	 Systematische pädagogische Qualitätsentwicklung soll auf dem Erfor-
schen der Praxis und auf Evaluation basieren.

-	 Pädagogische Qualitätsentwicklung ist Bestandteil der Waldorfpädago-
gik und in vielen typischen Praktiken enthalten, wohl aber eher infor-
mell und unsystematisch strukturiert. 

-	 Lehrkräfte fühlten sich unzureichend informiert und nicht ausgebildet 
in den Methoden der Praxisforschung und sind in ihrer eigenen oder 
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kollektiven Erkenntnisgewinnung unsicher. Deswegen basiert die Pra-
xis der meisten Lehrkräfte auf eigener Deutung der bestehenden Pra-
xistradition. Sie begründen diese, wenn überhaupt, mit dem Hinweis 
auf Steinertexte oder Waldorflehrplanangaben. 

In meiner Doktorarbeit (Rawson 2011a und b, 2012a) sowie in anderen 
Studien (Rawson, 2010a, b und c, 2011c und b) habe ich diese Studie 
vertieft, indem ich die Begründung der pädagogischen Praxis hinterfragt 
habe und das Verhältnis der Lehrkräfte zu spezifischen Waldorf-Erkennt-
nissen (anthroposophische Menschenkunde, Waldorflehrplan, Selbstver-
waltung etc.) untersucht habe. Ich habe versucht, auch die Erkenntnisin-
teressen und Machtverhältnisse, die in den Prozessen zum Ausdruck ka-
men, zu analysieren. Ich habe dabei festgestellt, dass die gegenwärtige pä-
dagogische Praxis in Waldorfschulen auf fünf typischen Begründungen 
basiert: 

1.	 erklärte Praxis-Theorie (espoused theory), z. B. auf Elternabenden oder 
im Öffentlichkeitsmaterial (»wir folgen dem Waldorflehrplan«, »in der 
5. Klasse macht man das, weil die Kinder in dieser Entwicklungsphase 
sind«, »diese Epoche findet immer in der 10. Klasse statt«).

2.	 individualisierte Reproduktion von Praxistraditionen, die oft spezifisch 
für bestimmte Schulen oder Ausbildungen sind (»wir machen es immer 
so«, »bei uns machen die Kinder immer ... etc.« »ich habe gerade die 
Tierkundeepoche in der Vierten gemacht«, man spricht von dem Klas-
senspiel, dem Sozialpraktikum, wobei gemeint ist, dass man in einer 
individuellen Art und Weise Art das macht, was immer in dieser Klas-
senstufe gemacht wird). So werden pädagogische Konzepte wie das 
Klassenspiel in der 12. Klasse, das Sozialpraktikum, die Parzivalepoche 
zum Objekt und als Bestandteil des pädagogischen Angebots der Schu-
le verstanden und akzeptiert. Implizit oder explizit verweist man auf 
»die« Waldorfpraxis im allgemeinen. 

3.	 Intuitive Praxis (»es fühlte sich richtig an«, »ich wusste in dem Mo-
ment, dass ich so handeln müsste«, »die Idee ist mir gekommen, als ich 
über die Kinder nachdachte«, »ich hatte die Idee, dass ...«, »ich wollte 
es mal anders tun ...«). 
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4.	 Eigene Unterrichtsgestaltung: Die Lehrkraft fragt sich, was die Klasse 
jetzt an Lernerfahrungen braucht und gestaltet entsprechend den Un-
terricht, auch unter Berücksichtigung des Waldorflehrplans.

5.	 Ein neu erarbeitetes Konzept: Das Kollegium oder ein Teil davon hat 
einen neuen Ansatz erforscht und eingeführt, wie zum Beispiel das 
Konzept eines »bewegten Klassenzimmers«, die Verwendung von Port-
folioarbeit, Fremdsprachenunterricht in Blöcken, Integrationskonzepte 
und so weiter.

Was bei den ersten drei Modalitäten fehlt, ist eine systematische Reflexion, 
was das pädagogische Handeln beim Lernverhalten oder in den Lernergeb-
nissen der Schülerinnen oder Schüler bewirkt hat. Es gibt oft nur infor-
melle oder gefühlsmäßige Evaluation (»ich hatte das Gefühl, es ist gut ge-
laufen«) und es entsteht keine lebendige Theorie im Sinne der Ansätze von 
NcNiff und Whitehead (2010), das heißt, es gibt keine ganzheitliche, 
menschenkundliche und vorläufige Arbeitstheorie, um die Wirkung zu er-
klären und dadurch auch keine Kriterien für eine sachgemäße Evaluation. 
Bei der vierten Methode werden selten Klassenkollegen in den Prozess mit 
einbezogen und die Lehrkraft evaluiert selbst und meist informell, wie das 
Lernen war. In der fünften Form wird manchmal nachher evaluiert, aber 
selten vorher mit Schülerinnen und Schülern und Eltern beraten.

Ich hatte auch den Eindruck, dass der Begriff Qualitätsentwicklung für 
viele Waldorflehrkräfte stark mit der Einschränkung ihrer beruflichen Au-
tonomie durch externe Instanzen assoziiert wird. Wie Götte (2006) gezeigt 
hat, spielt Autonomie im Selbstbewusstsein der Lehrkräfte und in der kul-
turellen Praxis von Waldorfschulen eine bedeutende Rolle. Wie ich andern
orts argumentiert habe (Rawson, 2010b, 2011c), liegen einige Missver-
ständnisse vor; erstens gilt Autonomie nach Steiners Modell der ersten 
Waldorfschule vor allem auf schulischer Ebene statt bei der einzelnen 
Lehrkraft und zweitens gibt es keine sozialverträgliche Autonomie ohne 
Rechenschaft für die Unterrichtsqualität. Diese kann meines Erachtens in 
Waldorfschulen nur durch Evaluation und Praxisforschung gewährleistet 
werden. Die Alternative, die der Staat in vielen Ländern heutzutage anbie-
tet, ist Standardisierung, Dokumentation, Testing und Inspektionen. Die 
Verantwortung für Unterrichtsqualität liegt in Steiners Modell der 
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Waldorfschule eindeutig bei der pädagogischen Schulführung im Lehrer-
kollegium. 

Es wird von Lehrkräften selbstverständlich erwartet, dass sie ihren Un-
terricht selbst gestalten und ihn von daher selbst begründen und verant-
worten. Da sie zugleich in die Praxisgemeinschaft des Lehrerkollegiums 
eingebettet und mitverantwortlich sind, sind sie auch der Schulgemein-
schaft und den externen gesellschaftlichen Instanzen gegenüber rechen-
schaftspflichtig. Das Kollegium ist verpflichtet zu überprüfen, dass der 
Unterricht den eigens formulierten Qualitätskriterien entspricht. Solche 
Qualitätskriterien werden oft in Form eines Schulprofils formuliert. Wie 
in der Code of Practice der britischen Waldorfschulen (Rawson und 
Swann, 2002) oder in den Vereinbarungen des Bundes der Freien Waldorf-
schulen vorgesehen wird, muss jede Schule ihr eigenes Schulprofil erstellen 
und veröffentlichen. Ich weiß, dass viele Schulen ein anderes Selbstver-
ständnis und auch eine andere Handhabung haben, was ihre Verpflichtung 
betrifft, Unterrichtsqualität zu verantworten. Das ändert nichts an der Lo-
gik des Prinzips der Selbstverantwortung.

Alle diese Tätigkeiten tragen zum ›teacher learning‹ bei. So wollte ich he-
rausfinden, wie Waldorflehrkräfte in ganz unterschiedlichen Kulturkreisen 
und Bildungskontexten ihrer kollegialen Praxis im Hinblick auf das tea-
cher learning nachkommen.

Analyse der Daten

Die gesammelten Daten sind aus 115 Fragebögen, 15 narrativen Inter-
views und 11 narrativen Texten (entweder schrieben Menschen ihren Ge-
danken über teacher learning auf oder wir hatten ein Gespräch, zu dem ich 
Notizen schrieb), überwiegend in englischer Sprache hervorgegangen. Die 
quantitative Auswertung der einzelnen Items würde den Rahmen dieses 
Artikels sprengen. Ich habe die wesentliche Ergebnisse in der folgenden 
Tabelle zusammengestellt und beschränke mich auf die qualitative Aus-
wertung der Aussagen. 
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Unterrichtsvor- und -nachbereitung

Die Teilnehmer wurden gefragt, wie hilfreich im Bezug auf teacher learning 
sie ihre Unterrichtsvor- und -nachbereitung erleben. 

Prozent der Angaben von 115 Fragebögen.

Reflexives Lernen bei Lehrkräften in kollegialen Zusammehängen

Wie effektiv wurden die verschiedenen kollegialen Tätigkeiten in Bezug 
auf teacher learning empfunden? (Tabelle S. 68)

Die Teilnehmer wurden gefragt, wie effektiv sie folgende Bereiche und  
Tätigkeiten erlebten. Wegen der unterschiedlichen Terminologie in den 
verschiedenen Ländern wurden die Tätigkeiten beschrieben und nicht nur 
genannt. Die pädagogische Konferenz z. B. wurde unterschiedlich ge-
nannt: Die Funktion wurde folgendermaßen definiert: In dieser Konferenz 
geht es hauptsächlich um aktuelle pädagogische Fragen, Kinderbespre-
chungen, gemeinsames Studium der Menschenkunde und Lehrplanent-
wicklung. Die Schulführungskonferenz wurde als Zusammenkunft von 
Lehrkräften beschrieben, die kollektive Verantwortung für die Schulfüh-
rung tragen, wo wichtige Entscheidungen gefällt werden, was die ganze 
Schule betrifft, wie personelle Fragen oder Schulentwicklungsfragen. Trotz 
der schriftlichen Erklärung waren die Teilnehmer nicht immer sicher, was 
mit Schulführungskonferenz gemeint war, und eine verbale Erklärung war 
nötig.  In manchen Schulen hat die Lehrerkonferenz alle drei Funktionen: 
pädagogische Vertiefung, Organisation und Führung. In anderen Schulen 
gibt es einen kleinen Führungskreis bzw. ein Schuldirektorat. Es war nicht 
die Fragestellung dieser Studie, die Formen der Selbstverwaltung (self- 
governance) zu untersuchen, aber sie bot ein sehr heterogenes Bild von 
formellen und informellen Schulstrukturen.

Die Zahlen sind als Prozent der Gesamtzahl von 115 Bögen angegeben.

Unterrichtsrückblick

Sehr hilfreich In der Regel 
hilfreich

Manchmal 
hilfreich

Nicht hilfreich Nicht relevant

38 % 49 % 21 % 7 % 4 %
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Tätigkeit sehr 
effektiv

teilweise
effektiv

nicht 
effektiv

Nicht 
relevant 

bzw. nicht 
gemacht

Häufigkeit der  
Praxis
(Durchschnitt)

Feedback vom 
kritischen  
Freund

24 % 9 % 67 % gelegentlich

Coaching/
Mentoring*

Selbstevaluation 
(formell z. B. mit 
Kriterien)*

15 % 13 % 72 % gelegentlich

Peer-Evaluation 
(Intervision)

14 % 19 % 67 % einmal in Jahr

Klassen- 
konferenzen

13 % 55 % 4 % 28 %
zweimal im Jahr 
pro Klasse

Pädagogische 
Konferenzen

11 % 80 % 9 % wöchentlich

Organisat. 
Konferenzen

8 % 88 % 7 % wöchentlich

Schulführungs-
konferenzen

36 % 58 % 6 % wöchentlich

Dynamische 
Delegation 
(Mandate)

33 % 28 % 27 % wöchentlich

Interne  
Fortbildung

12 % 65 % 5 % 18 % einmal im Jahr

Externe  
Fortbildung

37 % 44 % 19 % einmal im Jahr

Tagungen 22 % 31 % 47 % alle 2 Jahre

Selbststudium 
z. B. lesen

57 % 43 % fortlaufend

Kinder- 
betrachtungen

46 % 12 % 42 %
3 – 4 Mal  
im Jahr

Lehrplan- 
entwicklung/
Forschung

11 % 33 % 56 %
selten

Praxisforschung 6 % 94 % sehr selten
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*	 Die Frage nach Coaching und Mentoring war hauptsächlich für Kollegen in 
Indien und in Finnland relevant, wo jede Schule feste externe Mentoren hat. 
In den anderen Schulen wurden anscheinend nur Berufsanfänger mento-
riert. In dieser Studie waren keine dabei. Einige Kollegen berichteten, dass 
sie als Anfänger mentoriert wurden. Diejenigen (etwa 11), die mentoriert 
wurden, fanden dies in der Regel hilfreich.

Der Fragebogen fragte auch, ob man sich mehr Information bzw. Training 
über die verschiedenen Tätigkeiten wünsche. Am häufigsten war die Nach-
frage nach Evaluation, Kinderbetrachtung und Praxisforschung notiert.

In den Interviews wurde auf einzelne Aspekte näher eingegangen. Im Hin-
blick auf das Thema teacher learning bedeutende (und oft auch typische) 
Aussagen zu den folgenden Themen waren:

Unterrichtsrückblick:

	 Der Unterrichtsrückblick ist unbedingt notwendig, könnte aber effek-
tiver sein, wenn er konsequenter und strenger auf die Suche nach Ver-
besserungen fokussiert wäre.

	 Es wäre hilfreich zu wissen, welche verschiedenen Methoden es gibt.

	 Zugang zu Hintergrundmaterial würde mir helfen.

	 Leitfragen für alle Aspekte des Rückblicks, um mehr als nur das Selbst-
verständliche zu sehen.

	 Ich versuche die Essenz der Stunde zu erfassen.

Selbstevaluation:

	 Ich finde Selbstevaluation sehr hilfreich.

	 Die Schule berücksichtigt diesen Bereich nicht und von daher verwen-
den wir keine Zeit dafür.

	 Mir fehlen die Kriterien dazu.

	 Ich brauche dazu Zeit.
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	 Es würde mir mehr bringen, wenn ich mich etwas kritischer sehen 
könnte, Zeit hätte und Gelegenheit um besser zu werden. 

	 Braucht Richtlinien und Ziele. Ohne diese wirkt es wie nur eine gute 
Idee ohne Verbindlichkeit.

	 Als neuer Lehrer bin ich sehr unsicher.

	 Es hilft mir das Ungewollte auszusieben und hilft mir, meine Gedan-
ken zu kristallisieren.

Interkollegiale (Peer) Evaluation:

	 (Peer) Evaluation soll durch sehr erfahrene Kollegen gemacht werden, 
aber die haben wir nicht.

	 Es wird auf Checklistenverfahren reduziert.

	 Zu wenig, Kriterien sind zu vage.

	 Soll regelmäßig und nachhaltig sein.

Kinderbesprechungen: 

	 Dafür bräuchten wir mehr Erfahrung, Erkenntnis und pädagogische 
Weisheit, um die Probleme besser zu verstehen.

	 Nicht sehr hilfreich.

	 Findet selten statt und sind dann nicht adäquat.

	 Effektive Form der Besprechung nötig.

	 Mehrere Formen wären hilfreich.

	 Gute Moderation und Schulung wäre notwendig.

	 Der authentische Blick in das Leben des Kindes, ohne dass man ein 
Urteil fällt – das hilft mir, objektiv zu sein.

Pädagogische Konferenzen:

	 Zu viel Management – zu wenig pädagogische Arbeit.
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	 Zu wenig Zeit für konstruktive Arbeit.

Zur Lehrplanentwicklung:

	 Nur, wenn ein Kollege einen anderen um Hilfe bittet oder wenn neue 
LehrerInnen die Ratschläge von erfahrenen Kollegen annehmen, sonst 
ist es ziemlich dem Zufall überlassen.

	 Wir brauchen Beispiele, wie andere es machen.

	 Wir müssen die Phasen der kindlichen Entwicklung besser kennenler-
nen und das Verhältnis zum Lehrplan besser verstehen. 

Interne Fortbildung:

	 Ineffektiv – nicht relevant.

	 Wir brauchen mehr Vernetzung.

	 Wir bekommen eine endlose Reihe von Mails, die den nationalen 
(Waldorf-) Lehrplan verteilen – aber keine Zeit für Beratung und Feed-
back.

Fragen nach den Bedingungen des effektiven teacher learning

Es gab eine Reihe von Aussagen, die Aspekte und Bedingungen des teacher 
learning beschrieben. Man wurde aufgefordert, sie mit einer Dreier-Skala, 
ich bin völlig einverstanden; ich bin teilweise einverstanden; ich bin nicht 
einverstanden; ergänzt durch ich weiß nicht anzukreuzen. Da man nur an-
kreuzen musste, ist es relativ leicht, sich alles Mögliche zu wünschen, was 
überhaupt nützlich sein könnte. Zwischendurch gab es Fragen, die diesen 
Strom der Wünsche unterbrechen sollten, wie eine Schulung in Praxisfor-
schung ist gar nicht relevant oder berufliches Lernen ist eine Privatsache und 
soll dem Individuum überlassen werden. Dennoch war die Idee bei dieser 
Art der Befragung, viele Facetten eines allgemeinen Ansatzes zu formulie-
ren, um grob eine Tendenz zu erkennen.

Auch in den Interviews wurde nach der Bedeutung des teacher learning 
gefragt. Typisch für viele Antworten waren diese Aussagen:
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	 Berufliches/professionelles Lernen ist ein Bestandteil des Lehrerberufs. 
Sie sind unzertrennlich.

	 Ich glaube, es ist wichtig für Lehrer, sich bewusst zu sein, dass man, 
sobald man Lehrer wird, »ja« sagt zu einem Leben des Lernens und 
Selbsttransformation. Die professionellen Entwicklungswerkzeuge und 
Ideen sind nur Möglichkeiten, eine Entscheidung für kontinuierliche 
innere Arbeit und praktische Arbeit mit den Kindern zu implementie-
ren. 	Ohne diese arbeiten wir der Idee entgegen, die wir versuchen den 
Kindern beizubringen. Wenn wir den Kindern das Geschenk der 
(Selbst-)Verwandlung ermöglichen wollen, müssen wir an uns selbst 
arbeiten. Das ist die halbe Miete. 

	 Wir brauchen Richtlinien in irgendeiner Form.

	 Das Verhältnis zwischen Arbeit (als Lehrer) und Zeit für teacher learn
ing ist entscheidend.

	 Wir brauchen mehr professionelle Gespräche. 

Die Bedingungen des teacher learning

Es gab 4 Fragen (jeweils untergliedert in bis zu 10 Aussagen), die auf die 
Bedingungen guten teacher learning hinzielten. Da dieser Teil des Fragen-
bogens umfangreich war, fasse ich hier die markantesten Ergebnisse zu-
sammen. 

-	 Fast alle positiven und fördernden Vorschläge (wie z.B. Methoden des 
professionellen Lernens sollen in der Lehrerbildung angelegt werden oder 
berufliches Lernen soll fortlaufend gemacht werden) wurden mit »ich bin 
völlig einverstanden« beantwortet. 

-	 Fast alle Aussagen, die auf Freiwilligkeit im Sinne der unverbindlichen 
Haltung, es solle jeder/m selbst überlassen bleiben, hinzielten, wurden 
mit »ich bin nicht einverstanden« beantwortet. Insgesamt war eine 
überwiegende Zustimmung für Verbindlichkeit, Einführung und Be-
gleitung durch Fachleute, kollektive/allgemeine, kollaborative Verfah-
ren.  In den Interviews wurden diese Aspekte relativiert. 
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-	 Die Aussagen, die Führung als Organisationskraft als wichtig sahen, 
wurden hauptsächlich mit »teilweise einverstanden« beantwortet. In 
den Interviews wurde Führung von anderen skeptisch gesehen, aber 
gleichzeitig gab es Zustimmung für die Notwendigkeit von Führung, 
im Sinne von Vision, das Bestimmen von Werten und das Formulieren 
von Kriterien. 

-	 Zu den wichtigsten Bedingungen für teacher learning zählten kollegi-
ales Vertrauen, gegenseitiger Respekt, gute Kommunikationen, klare 
Methoden und ausreichende Zeit. 

-	 In den Interviews wurde auch zum Ausdruck gebracht, dass man in der 
Regel nur mit wenigen Kollegen im regelmäßigen Austausch ist, auf 
einer Ebene, auf der man wirklich etwas lernen kann. Konferenzen 
wurden als relativ oberflächlich empfunden, was das teacher learning 
betrifft, oder sie wurden als auf einem erhobenen Niveau abgehalten 
empfunden, das nicht ohne Weiteres zugänglich ist und an dem sich 
nur wenige Kollegen aktiv beteiligen. Dabei kam oft zum Ausdruck, 
dass ›Waldorfwissen‹ von Waldorfinsidern oft als Machtmittel indirekt 
verwendet wird. Menschen, die sich selbst als im Besitz von Waldorf-
wissen (knowledge about) verstehen oder Waldorfwissen selbstbewusst 
präsentieren können, haben mehr Einfluss in schulischen Angelegen-
heiten als diejenigen, die über dieses Wissen nicht verfügen.  Es gab 
Gefühle von Minderwertigkeit bei Kollegen, die keine Waldorfausbil-
dung hatten – oft in Ländern, wo es keine formelle oder Vollzeitausbil-
dung gibt. 

-	 In den Interviews konnte nachgefragt werden, wie neue pädagogische 
Erkenntnisse generiert werden. Außer bei Kinderbetrachtungen, die 
relativ selten sind, entstand der Eindruck, dass sehr wenig wirklich 
neue oder originelle Erkenntnisse entstehen. Es bestand stark der Ein-
druck, dass einige Wenige die anderen über Waldorfthemen (wie man 
es macht, was es bedeutet, wie man den Lehrplan interpretiert, wie 
man Kinder versteht) informieren, statt durch Erforschung der Praxis 
oder mithilfe der theoretischen Linse der Anthroposophie oder sonsti-
ger Theorie gemeinsam vorzugehen. Expertise wird von Experten ge-
holt, statt aus der Praxis heraus entwickelt.
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-	 Die Fragen nach der Selbstverwaltung gaben Hinweise, dass dieser Be-
reich als eher teilweise effektiv eingeschätzt wird und dass es viel  
Wechsel und neue Versuche gibt, organisatorische Änderungen vorzu-
nehmen.

-	 Am meisten lernen Waldorflehrkräfte anscheinend durch die Aufarbei-
tung ihrer eigenen Erfahrungen. Dieser Prozess geschieht selten dialo-
gisch und wird auch nicht kritisch reflektiert.

Kollegialität als Basis für teacher learning

Bei den Fragen nach der Stufe der empfundenen und der gewünschten 
Kollegialität gab es keine eindeutigen Aussagen. Dennoch waren die Ant-
worten interessant. Obwohl die Frage so formuliert wurde, dass man die 
Stufe der Kollegialität in der eigenen Schule einstuft als Ist-Zustand und 
dann als gewünschten Zustand, wählten die meisten Lehrkräfte mehrere 
Stufen gleichzeitig als Beschreibung des Ist-Zustandes. Daraus kann man 
ablesen, dass es sehr heterogen in den Schulen ist und dass es wahrschein-
lich Kollegen aller vier Typen im Kollegium gibt. Wie das gewünschte Ni-
veau sein soll, wurde auch oft mehrfach angekreuzt. 

Bei jüngeren und weniger erfahrenen Kollegen war der Wunsch nach 
starker Kollegialität eindeutig. Insgesamt wollten 67 % stärkere (C und D) 
als schwächere (A und B) Formen der Kollegialität, aber sie sollte freiwillig 
sein. In den Interviews konnte ich nachfragen, was damit gemeint war. 
Man wollte starke Kollegialität haben, aber ohne Verpflichtung oder Rege-
lung. Nur in vier der fünfzehn Interviews wollten die Lehrkräfte verbind-
liche pädagogische Konzepte oder Diskussionen dazu, obwohl die meisten 
bestehende Konzepte evaluiert haben wollten. Ein Hauptgrund dafür wa-
ren aber die Zweifel, ob es überhaupt pädagogische Konzepte gibt, die 
man evaluieren könnte. Paradoxerweise fühlten sich alle Befragten dem 
Waldorflehrplan verpflichtet, aber nur wenige wussten, dass es schriftliche 
pädagogische Konzepte gibt (Konzept im Englischen bedeutet hier poli-
cies). Viele wünschten sich klare ›policies‹, aber meinten, dass es bei 
»Waldorf« keine ›policies‹ gebe. Hier stieß ich an einen Themenkomplex, 
der mit den Mitteln dieser Studie nicht zu durchschauen war. 
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Insgesamt machte ich die Erfahrung, dass einerseits Individualismus stark 
bevorzugt wird und anderseits es eine eher emotionale Sehnsucht nach 
Gemeinschaft gibt. In manchen Fällen wurde Kollegialität spirituell ge-
deutet. Das hängt sicher mit der Auffassung zusammen, dass das Lehrer-
kollegium als Organ verstanden wird, das empfänglich ist oder sein sollte 
für ideelle Gedanken und Willensrichtungen. Diese Idee gehört zu den 
Waldorfidealen (Schiller, 2001). Die Gemeinschaft des Kollegiums wird 
als geistige Realität von manchen empfunden und diejenigen, die nicht 
dazu gehören, haben das Gefühl, außen vor zu sein. Mitschwingend in 
vielen Gesprächen war eine Ambivalenz, was geistige Zusammenhänge in 
der Waldorfschule sind, wie man Zugang dazu hat, wer dazu gehört oder 
nicht und das Gefühl, dass viele Probleme dazu zu klären sind, damit die-
se spirituelle Ebene auch nur teilweise effektiv erschlossen wird. Es scheint 
wenig Einigkeit zu geben, was Selbstverwaltung in der Waldorfschule be-
deutet und was dies mit Qualitätsentwicklung zu tun hat. Irgendwie wird 
Unterrichtsqualität (egal wie genannt) als eine eher weltliche Angelegen-
heit gesehen, die man als von außen aufgesetzt empfindet und nicht als im 
Einklang mit den geistigen Dimensionen in der Kollegiumsarbeit. 

Erstaunlich an der Studie war meine Beobachtung, dass die meisten 
Befragten mit der angegebenen Definition von Kollegialität nichts anfan-
gen können. Der Begriff Kollegialität wird ganz anders assoziiert, als es bei 
Fallon und Barnett (2009) gemeint war. Dieser Umstand macht deutlich, 
dass die Praxisgemeinschaft von Waldorflehrkräften oft einen anderen ei-
genen Sprachgebrauch und eine eigene Begrifflichkeit verwendet. Als ich 
bei den Interviews etwas ausführlicher dieses Verständnis von Kollegialität 
nach Fallon und Barnett erläuterte, fingen die Lehrkräfte an, dies etwas 
anders zu beurteilen. 

Fazite

Aus den Fragebögen ergänzt durch Interviews könnte man folgende Fazite 
entnehmen:

-	 Es wird wenig evaluiert. 
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-	 Es fehlt eine Praxis der Reflexion, die in einer Praxisgemeinschaft lebt. 
Vieles wird von Individuen gemacht und im besten Fall als Erkenntnis 
weitergegeben, statt gemeinsam erarbeitet.

-	 Lehrerkonferenzen werden als wichtige Quellen des Lernens gesehen, 
aber ihre Effektivität wird nur teilweise geschätzt.

-	 Die Praxis der Selbstverwaltung an Waldorfschulen wird als nicht sehr 
effektiv in Bezug auf berufliches Lernen empfunden. Sie wird auch 
nicht sehr effektiv in organisatorischer Funktion angesehen.

-	 Viele Schulen haben ihr Selbstverwaltungskonzept in den letzten fünf 
Jahren verändert, oft mithilfe externer Beratung. Die Theorie der 
Selbstverwaltung der Waldorfpraxis scheint entweder von vielen nicht 
verstanden worden zu sein oder wird bezweifelt. 

-	 Es bedarf mehr Schulung in Methoden des teacher learning und es wur-
den insbesondere Kinderbetrachtungen, Praxisforschung und Evaluati-
on hervorgehoben.

-	 Es bedarf einer Aufklärung, was Kollegialität eigentlich bedeutet oder 
bedeuten könnte. Der Begriff scheint problematisch zu sein, da die Er-
wartungen widersprüchlich sind. 

Intuition

Ein Punkt im Fragebogen ging um den Umgang mit Meditation außerhalb 
der Unterrichtsvor- und -nachbereitung.  Am häufigsten (zwei Drittel aller 
Teilnehmer) wurde die Reflexion in Form von Nachdenken oder Visuali-
sierung einzelner Kinder oder Klassen erwähnt. Bespiele sind:3

	 Ich stelle mir mehrere Kinder in einer bestimmten Situation vor und 
beobachte sie – manchmal wiederhole ich dies und sehe, was passiert.

	 Ich versuche mir ein Bild von einem Kind zu machen ... zuerst imagi-
niere ich sein Gesicht ... dann imaginiere ich es in Bewegung oder bei 
einer Tätigkeit wie malen oder schreiben ... manchmal imaginiere ich 
es mit anderen zusammen.
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	 Es ist manchmal schwierig das Bild entstehen zu lassen – es entstehen 
viele Eindrücke und ich frage mich dann, ob das Erinnerungen sind 
oder Vorstellungen sind, wie das Kind sein könnte oder ist, auch wenn 
ich diese konkrete Situation nie direkt erlebt habe. Ich bin im Laufe 
der Zeit zu der Überzeugung gekommen, dass es nicht entscheidend ist 
–  früher machte ich mir Sorgen, ob ich es richtig mache – jetzt verlas-
se ich mich auf mein Gefühl, dass es stimmig ist. 

	 Ich versuche immer Respekt gegenüber anderen zu empfinden und sel-
ber wertvoll für andere zu sein.

	 Meditation hilft mir, mich auf meine Klasse zu fokussieren und alle 
meine Schüler im Bewusstsein zu behalten ... Meditieren verbindet 
mich mit meinen Intentionen für die Klasse.

	 Meditieren hilft mir Frieden und Harmonie in das Verhältnis zu mei-
nen Schülern zu bringen und sie zu verstehen.

	 Ich praktiziere die Rückschauübung und versuche die Nebenübungen 
zu machen, so gut es mir gelingt. Ich fokussiere mich auf ein Kind. 
Meditation hilft mir in meinen Beziehungen zu meinen Schülern, sie 
hilft mir die Kinder besser zu verstehen und ermöglicht, dass meine 
Reaktionen zunehmend adäquat und produktiv sind.

	 Manchmal, wenn ich ein Problem habe oder eine wichtige Entschei-
dung im Kollegium treffen muss, gestalte ich Bilder davon, bevor ich 
einschlafe.

Am ausführlichsten schilderten die indischen Waldorfkollegen ihre me-
ditative Praxis:

	 Wenn ich nach der Arbeit nach Hause komme, meditiere ich – oder 
manchmal bevor ich ins Bett gehe. Ich meditiere den Tag rückwärts. 
Ich reflektiere über die Situation, die mich an meisten betroffen hat, 
entweder im positiven oder im negativen Sinne und schaue, was ich 
daraus lernen kann. Diese Situationen sind Hinweise auf berufliche 
oder persönliche Bereiche, an denen ich arbeiten muss, damit meine 
innere Entwicklung weiterkommen kann. Ich versuche, an Momente 	
mit meiner Klasse zu denken, wenn eines der Kinder etwas sagte oder 
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ich bemerke etwas, was ich in dem Moment nicht beachtet oder nicht 
bewusst wahrgenommen habe. Das hilft mir, mich zu fokussieren, Pri-
oritäten zu setzten und das Wesentliche von den nicht wesentlichen 
Sachen zu unterscheiden und es gibt mir ein Gefühl der inneren Ori-
entierung. 

	 Meditation nimmt bei mir die Form der Rückschauübung an. Ich fo-
kussiere mich auf bestimmte Kinder oder auf bestimmte Situationen 
und dann, nach einem kurzen Gebet, lasse ich das Bild sich auflösen. 
Das tue ich am Ende des Tages.  Früh am Morgen mache ich einen 
Vorblick auf den Tag – mit einer kurzen Checkliste von Dingen, die 
gemacht werden müssen, auch mit Plänen – und dann warte ich auf 
Intuition und Blitze, die mir Lösungen anbieten, nachdem ich darüber 
geschlafen habe. Atmungskonzentrationsübungen praktiziere ich mor-
gens und abends. Das hilft mir Stress abzubauen, Lösungen zu finden 
und so bleibe ich verbunden (connected and grounded).

	 Morgens meditiere ich Fahm Dafa oder Sudarshan Kriya für eine  
Stunde; ich spreche ein Gebet, das mein Mentor mir gegeben hat (in 
den Spiegel schauen); ich betrachte einen Gegenstand für 2 – 3 Minu-
ten.

	 Abends: Den Schultag Revue passieren lassen – Rückblick auf den 
ganzen Tag; Gebet […] Fahm Dafa [Wort undeutlich zu erkennen] 
hilft mir die universellen Gesetze der Wahrhaftigkeit, des Mitleids und 
der Geduld zu üben. Wenn ich das tue, bin ich fokussiert, ruhig und 
habe einen klaren Kopf für den Tag. Ich kann auf die Ereignisse des 
Tages antworten statt nur zu reagieren und es hilft mir in der Gegen-
wart zu leben, meiner selbst bewusst.

Eine weitere offene Frage war, wie man pädagogische Intuition erlebt. Sie 
wurde sehr unterschiedlich beantwortet, so dass es deutlich war, dass sehr 
verschiedene Erfahrungen darunter verstanden werden. Dennoch hatten 
alle Aussagen eines gemeinsam: das Gefühl, unreflektiert, aber sinnvoll 
handeln zu können. Fast alle, die diese Frage beantwortet haben, drückten 
das in irgendeiner Form aus.  Vor allem in den Interviews kamen die Lehr-
kräfte auf ihre Erfahrungen mit dem pädagogischen Takt oder Intuition, 
wie manche es nannten, zu sprechen. 
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	 Pädagogische Intuition ist, wenn ein Lehrer Einsicht in die besonderen 
Bedürfnisse einer Klasse oder eines individuellen Kindes gewinnt und 
weiß, wie man diesen entsprechen kann. Dies sollte sich in Lehrplanän-
derungen und in der Unterrichtsmethodik niederschlagen  und der 
Entwicklung des Kindes förderlich sein.

	 Die pädagogische Intuition ist wie »Denken auf den Füßen«. Aber un-
ausgesprochene (das Wort tacit wurde benutzt) Erkenntnis entsteht, 
wenn man es wie eine Fähigkeit lernt. Wenn die Erfahrungen reicher 
werden, erhält man mehr Flexibilität im Denken. Für mich äußert sich 
dies als Erfahrung, dass ich spontan das Richtige tue oder das richtige 
Wort spreche, um dem Kind zu helfen – wenn die Intentionen richtig 
sind – das ist für mich Ausdruck der Intuition. 

	 Man weiß, was zu tun ist, wann es zu tun ist, aber nicht unbedingt 
warum. Das zeigt sich, wenn ich sofort oder spontan von meinem Plan 
abweiche und etwas anders mache und es wirksam ist. In den folgenden 
Tagen verstehe ich den Grund dafür.

	 Ein Bewusstsein für den Kern einer bestimmten Klasse und ein Fokus 
für die Zielsetzungen des Jahres.

	 Pädagogische Intuition zeigt sich in der Art und Weise, wie eine Unter-
richtsstunde gestaltet wird und wie die Kinder sie aufnehmen. Manch-
mal wurden gerade die Begriffe, die für mich schwierig zu verstehen 
waren, von den Kindern am besten verstanden. Die Freude und Ge-
sundheit des Kindes sind die sichtbaren Produkte des guten Unterrich-
tens.

	 Diese wird sichtbar, wenn man von anderen gern gesehen wird. Man ist 
sozial und behält die Individualität.

	 Kontinuierlich wach/aufmerksam für meine Zielsetzung sein – dass 
meine Schüler fähige und individuelle sowie verantwortliche Bürger in 
der globalen Gesellschaft sein können.

	 Manchmal, wenn ich etwas tief reflektiere (contemplate), und dann 
darüber schlafe, kommen die Antworten auf meine Fragen plötzlich 
von allein.
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	 Pädagogische Intuition ist wie ein Funken, der in der Dunkelheit glüht 
und mich durch die Stunde führt. Beobachtungen, Unterrichtsrückbli-
cke zünden diesen Funken an. Positive Ergebnisse  und glückliche Kin-
der offenbaren die [die Wirksamkeit der] Intuition. 

	 Es ist ein Gefühl, das man durch Beobachtungen, Interaktion und in-
nere Arbeit bekommt.

Fazit zum Thema Meditation

-	 Es wird anscheinend viel meditiert.

-	 Die Meditation dient eher der inneren Vorbereitung der Lehrkräfte 
und der Pflege der Beziehung zu den Kindern als einem Forschungs-
prozess im Sinne einer meditativ erarbeiteten Menschenkunde. 

-	 Viele Beschreibungen der Intuition passen auch zum Begriff pädago-
gischer Takt.

-	 Der Zusammenhang zwischen Meditation und pädagogischem Takt 
oder Intuition scheint vielen Lehrkräften selbstverständlich zu sein.

Diskussion und Ausblick

Nach den oben geschilderten Schritten der phänomenologischen Auswer-
tung wurden folgende Schritte in der Auswertung gemacht: 

1.	 Zur kritischen Selbsterkenntnis habe ich meine Erfahrungen, Vor-
kenntnisse, Vermutungen, Erwartungen, Positionen und Dispositi-
onen ausgelegt. Dazu gehören auch die Einschränkungen der Studie.

2.	 Erkenntnisse als Text habe ich zusammengetragen, gruppiert, sie mit 
eigenen Worten formuliert und zusammengefasst. Ich habe aus meiner 
Kenntnis der Waldorfbewegung die Aussagen kontextualisiert. 

3.	 Ich habe versucht durch das empathische Verstehen Erkenntnisse durch 
Partizipation zu erlangen.  Das heißt, ich habe versucht zu interpretie-
ren, was die Befragten sagen wollten und warum.  
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4.	 Schließlich bin ich zu persönlicher Erkenntnis gekommen. Die Aus-
einandersetzung mit dem Phänomen hat mich verändert und mich 
zum Handeln angeregt. 

Einschränkungen der Studie.

Die Zahl der Befragten war klein. Die Zeit und Mittel reichten nicht aus, 
um eine größere Auswahl zu treffen. Die Auswahl war opportunistisch und 
gezielt zugleich. Ein statistisches Sampling  (z.B. Alter, Geschlecht, Dienst-
jahre, Fächer) war nicht möglich.  Die Fragebögen wurden verbessert und 
nach den ersten Stichproben leicht verändert, was die Auswertung auch 
gewissermaßen einschränkt. Das Sammeln von Daten hörte auf, nicht weil 
eine Sättigung eingetreten ist, sondern weil ich aus zeitlichen Gründen 
aufhören musste. Bei den Interviews war es natürlich leichter, Kollegen zu 
gewinnen, die man kannte und die verfügbar waren. Der Vorteil war, dass 
man schnell zur Sache kommen und relativ offen über die Fragen sprechen 
konnte. 

Es hat immer etwas Willkürliches, welche Menschen eine Tagung besu-
chen und welche bereit sind, einen Fragebogen auszufüllen oder ein Inter-
view zu geben. Eine andere Gruppe hätte vielleicht andere Akzente gesetzt. 
Die erfahrenen Kollegen, mit denen ich die vorläufigen Ergebnisse bespro-
chen habe, teilten ihre verbale Validierung mit. Sie könnten sich vorstel-
len, dass diese Ergebnisse kein Zerrbild der Waldorfschulen bieten. Fra-
gebögen sind immer in ihrem Aussagegehalt dadurch beschränkt, dass 
Menschen dazu neigen, das bestätigen zu wollen, wovon sie meinen, dass 
man es von ihnen gern hören möchte. Sie ahnen von der Formulierung der 
Frage her, was der Forscher hören möchte. Bei der Probeuntersuchung ist 
niemand auf die Idee gekommen, dass man Praxisforschung erst lernen 
muss. Erst wenn die Frage gestellt wird, denkt man darüber nach und fin-
det es unter Umständen eine gute Idee. So wirken Fragebögen suggestiv.  
Da der Forscher in diesem Fall ein ihnen bekannter Waldorflehrer ist, wol-
len sie ihn vielleicht in seinen Bemühungen bestätigen. Sie wollen viel-
leicht aus Solidarität kein schlechtes Bild der Zustände in ihren Schulen 
abgeben. Sie wollen vielleicht zeigen, dass sie alles richtig machen. All die-
se Aspekte spielen sicher eine Rolle. Von daher muss man die Ergebnisse 
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der Fragebögen weniger als Bild des tatsächlichen Ist-Zustandes in den 
Schulen, als ein Bild von dem, was Waldorflehrkräfte meinen, was gesagt 
werden muss, warum auch immer, betrachten. 

Vielleicht ist eine bedeutende Einschränkung dieser Studie die Tatsache, 
dass ich im Laufe des Datensammelns erst wirklich begriff, was ich heraus-
finden wollte. Erst durch die Auseinandersetzung mit der Theorie des tea-
cher learning wurde mir bewusst, wie Waldorflehrkräfte überhaupt den 
Beruf erlernen. Dann wurde mir klar, was fehlt. Dadurch erst konnte ich 
gezielt Versuche machen, zum Beispiel Reflexionsformen auszuprobieren, 
die den Lerneffekt steigern könnten. Die Ergebnisse dieser Versuche sind 
in den folgenden Artikeln erläutert. Dennoch fand ich, dass diese Studie 
einiges über den Ist-Zustand zu sagen hat. Ich wollte auch exemplarisch 
zeigen, wie das Erforschen der Praxis, was ich hier mit dieser Studie getan 
habe, iterativ sich entwickelt, dass die Daten – das heißt was Menschen 
mir sagten oder zeigten – mir neue Sichtweisen und Perspektiven geöffnet 
haben, die dann zu neuen Fragestellungen führen. 

So sind die Ergebnisse doch aufschlussreich in dem, was sie sagen und in 
dem, was sie nicht sagen. 

Die negative Aussage der Studie

Was nicht gesagt wird, kann auch bedeutend sein, obwohl man nie sicher 
sein kann, wie man das Nichtgesagte deuten soll. Was die Lehrkräfte in der 
Regel nicht sagen, ist, dass kritische Reflexion wichtig ist. Es wird nicht 
gesagt, dass sie ihre Praxis evaluieren oder dass sie die Theorie ihrer Praxis 
beleuchten.  Offenbar erforschen sie ihre Praxis nicht oder selten und dann 
nicht wissenschaftlich oder gar systematisch, im Sinne z.B. der Aktionsfor-
schung. Einzelne Schülerinnen und Schüler werden in Kinderbespre-
chungen als Fallstudie betrachtet. Dabei wird die Wirkung der Lehrkräfte 
und des Unterrichts nicht betrachtet und ebenso wenig, was in der phäno-
menologischen oder überhaupt der verstehenden (z. B. hermeneutischen, 
qualitativen) Sozialforschung üblich ist, nämlich eine Analyse des eigenen 
Vorwissens, der eigenen Prägungen, Meinungen, Sichtweisen etc. Es wird 
selten über Lernbegleitung gesprochen, außer bei den wenigen Förderlehr-
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kräften, die dabei waren. Die befragten Lehrkräfte besprechen nicht die 
aktuelle Situation in der Schule oder im sozialen Umfeld in Bezug auf 
deren Wirkung auf das Lernen. Es werden offenbar selten originelle Er-
kenntnisse generiert und es wird auch nicht danach gestrebt. Es ging mir 
nicht in erster Linie darum, was einzelne Personen tun, sondern eher um 
das, was in kollegialem Zusammenhang geschieht und dort hinein fließt. 

Nur zwei der interviewten Lehrkräfte erwähnten Standortgespräche als 
wichtige Möglichkeit, berufliche Narrative zu erzählen. Ich vermute, dass 
informell viele Gespräche im Rahmen der kollegialen Zusammenarbeit, 
vor allem in der Einarbeitung neuer Lehrkräfte, biographische Aspekte be-
rühren. Nur gibt es kein allgemeines Bewusstsein für das innige Verhältnis 
zwischen beruflichem Lernen, Narrativ und Identität. 

Die Studie beweist nicht, dass diese Lehrkräfte diese Themen nicht 
wichtig finden und sie nicht besprechen. Nur werden sie hier im Zusam-
menhang mit teacher learning nicht erwähnt, obwohl das Ziel der Untersu-
chung sowohl schriftlich als auch mündlich deutlich genannt wurde. Das 
finde ich bezeichnend, aber bezeichnend wofür?

Meine Interpretation dieser gelebten Erfahrung ist, dass im bisherigen 
Waldorfdiskurs viele Themen, die mit dem Erforschen der Praxis zu tun 
haben, eine geringe Rolle gespielt haben. Vielleicht geht man davon aus, 
dass, wenn man Waldorfpraxis richtig anwendet, es eine positive Wirkung 
haben muss. Von daher ist man bemüht, die Praxis, wie sie theoretisch 
beschrieben wird, umzusetzen, statt zu erforschen, wie sie wirkt.  Auch 
Evaluation scheint nicht Teil dieser Praxis zu sein. Es wurde mehrmals 
gesagt, dass die nötigen Kriterien fehlen. Vielleicht ist man bei Waldorf 
geneigt, eher aufs Positive hinzuschauen, wohingegen der Begriff Evaluati-
on defizitorientiert wirkt, obwohl in ihm ja das Wort ›value‹, Wert, enthal-
ten ist. Es steht für das, was uns wertvoll und wichtig ist zu ermitteln. 
Evaluation wird als Verbesserung und als das Aufdecken von Mängeln ver-
standen, was voraussetzt, dass der Unterricht mangelhaft sein könnte. 

Hinzu kommt, dass man ungern Schülerinnen oder Schüler evaluieren 
möchte,  aufgrund der damit einhergehenden Gefahr, dass man das Wesen 
des Menschen, das unsichtbar und noch nicht voll anwesend ist, verkennt 
oder sogar durch die Analyse einschränkt. Schließlich könnte es sein, dass 
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viele Waldorflehrkräfte Ansätze wie Praxisforschung, systematische beruf-
liche Entwicklung oder Evaluation als Methoden typisch für den Staats-
schuldienst ansehen und sie aus diesem Grund ablehnen. Diese Befürch-
tung ist natürlich zum Teil berechtigt. Angesichts des Trends zur Standar-
disierung, Entprofessionalisierung des Lehrerberufs, zu marktorientierten 
Methoden und zu den Instrumenten der Performativität wie Testing, Ran-
king oder Überwachung (siehe dazu Ball, 2008, 2012), die mit neolibe-
raler Bildungspolitik zusammenhängen, ist es auch durchaus richtig, sie 
zunächst skeptisch zu betrachten. 

Könnte es aber sein, dass, vor lauter Bemühung um Autonomie, wir 
Waldorflehrkräfte die Nöte der Kinder und unsere eigenen übersehen oder 
überhören? Läuft denn der Prozess des Sich-zum-Waldorflehrer-Bilden op-
timal? Aufgrund dieser Studie kann ich diese Frage nicht beantworten mit 
einem »ja, teacher learning ist bei uns sehr effektiv und Lehrkräfte können 
schnell und nachhaltig Schülerinnen und Schüler zu optimalem Lernen 
und Entwicklung verhelfen«. Ich hatte auch schon vor der Studie die Er-
fahrung, dass der Prozess oft nicht reibungslos läuft. Insofern sagt mir die 
Studie nichts Neues. Aber sie zeigt mir, wie man das Bekannte aus anderen 
Standpunkten neu entdecken kann. 

Die theoretische Auseinandersetzung mit der soziokulturellen Lern
theorie im beruflichen Kontext bietet eine neue Perspektive, Lernprozesse 
bei Lehrkräften in Waldorfschulen, bei der Berufseinführung sowie das 
Verhältnis von Ausbildung zur Schulpraxis besser verstehen zu können.

Da es in der üblichen Waldorfpraxis verschiedene Gestaltungen des Über-
ganges von der Ausbildungssituation zur Schulpraxis gibt, bleibt zu fragen, 
wann der Prozess des Sich-zum-Lehrer-Bildens oder ›teacher learning‹ ei-
gentlich beginnt?  Das Lehrerseminar ist auch eine Praxisgemeinschaft, in 
die man eingeführt wird, nur ist sie eine andere Praxis als die Schule. Durch 
die Hospitationen und Praktika erleben Studierende kurz die Praxis in ver-
schiedenen Schulen, aber nicht lange genug, um Expertise zu erlangen. Der 
eigentliche Prozess des teacher learning beginnt erst dann ernsthaft, wenn 
man anfängt regelmäßig zu unterrichten. Der Unterschied zwischen Semi-
nar und Schule als unterschiedliche Praxisgemeinschaften könnte erklären, 
warum manche Berufsanfänger das, was sie im Seminar ›gelernt‹ haben, 
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nicht sofort oder überhaupt nicht anwenden können. So gesehen würde 
vieles für das Modell »Duale Lehrerbildung« (z. B. Witten-Annen) oder das 
Schulpraktische Jahr (z.B. Hamburg oder Kiel) sprechen. 

Diese Situation ist mit Sicherheit vielschichtig. Wenn die Ausbildungs-
zeit angehenden Lehrkräften Lernfelder anbietet, in denen sie Dispositi-
onen ausbilden können, die wichtig für Waldorflehrkräfte sind (z. B. Pro-
zessdenken, ganzheitlich und anthroposophisch denken können, Reflexi-
onsvermögen, Bilder gestalten können, Befähigung zum Erzählen und zur 
Improvisation, Befähigung zur Kommunikation, Empathiekräfte entwi-
ckeln, um nur einige zu nennen), dann können diese Menschen Fähigkei-
ten zum Erkennen in der Praxis relativ schnell erwerben. Wenn sie dazu 
Techniken kennenlernen, die sie praktisch als Instrumente in der Praxis 
verfeinern, wie z. B. Unterrichtsgestaltung und Planung, pädagogische Be-
gleitung, Tafelmalen und Schreiben, Elternarbeit und natürlich die Fach-
didaktik, dann können sie diese Fertigkeiten an die aktuelle Praxis anpas-
sen. Erkenntnis für die Praxis darf nicht unterschätzt, aber auch nicht 
überschätzt werden.  

Die scheinbare Abwesenheit der systematischen kritischen Reflexion in 
den Berichten der Lehrkräfte bedeutet sicher nicht, dass niemand seine 
Praxis kritisch reflektiert. Aber kritische oder transformative Reflexion im 
Sinne John Deweys, Donald Schöns, Jürgen Habermas’ oder Jack  
Mezirows verlangt einen systematischen und strukturierten Prozess der 
Reflexion, um zum nachhaltigen Lernen zu kommen. Wie die umfang-
reiche Fachliteratur deutlich macht, setzt die kritische Reflexion zunächst 
einige Schritte voraus. 

Warum ist kritische Reflexion so wichtig?

Es gibt viele Grunde, aber vielleicht ist das, was am schwierigsten zu sehen 
ist, das, was implizit durch unsere Praxis zum Ausdruck kommt. Kelly 
baut auch auf der Arbeit John Deweys an der Entwicklung und Wirkung 
von Dispositionen im Lernprozess auf, um deutlich zu machen, dass, wie 
wir unterrichten, stark von Dispositionen, Denkmustern, Habitus (P. 
Bourdieu, 1977; P. Bourdieu & Wacquant, 1996) und Gewohnheiten be-
einflusst ist. Sie sind Prägungen der Strukturen, in denen wir unser Verhal-
ten und Haltung erwarben. Kelly baut auch auf der Arbeit des Soziologen 
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Richard Sennett (Sennett, 1998, 2008) über handwerkliche Expertise 
(craftsmanship) auf. Diese Perspektiven sind hilfreich, um den Prozess des 
Sich-zum-Waldorflehrer-Bildens besser zu verstehen. Man kann den Leh-
rerberuf als Weg zur Meisterschaft in der Kunst der Erziehung sehen. Die-
se Sichtweise ist aufschlussreich, aber auch begrenzt. Die Lehrkraft als 
Meister muss auch in der Lage sein zur kritischen Reflexion, um verstehen 
zu können, wie die Muster, Gewohnheiten, Prägungen (z. B. durch die 
eigene Erziehung als Kind) und Dispositionen, die unser berufliches All-
tagshandeln beeinflussen, sich auf die verschiedenen Schülerinnen und 
Schülern auswirkt. Bourdieu (1993) machte deutlich, wie wichtig die Re-
flexivität sei, um sich diese Strukturen bewusst zu machen, damit wir uns 
von ihnen emanzipieren können. Jürgen Habermas (Habermas, 1973) hat 
ebenso ausdrücklich auf die Notwendigkeit hingewiesen, Erkenntnisinte-
ressen erkennen zu können.  

Wenn Intuition oder pädagogischer Takt den Lehrkräften so wichtig ist 
wie in dieser Studie deutlich wurde, wäre es nicht sinnvoll, gerade diese 
Erfahrungen kritisch zu reflektieren? Wie Terry Atkinson und Guy Clax-
ton (Claxton, 2000) in ihrer Studie über The Intuitive Practitioner  berich-
teten, hat Intuition viele Formen, die in der beruflichen Urteilsbildung 
zum Vorschein kommen. Sie zeigten, welch wichtige Ergänzung zu ratio-
nalen Erkenntnisformen, vor allem in der Pädagogik, intuitives Handeln 
und Urteilen sein können. Wie Michael Eraut (Eraut, 2000) in seiner kri-
tischen Auswertung der Ergebnisse des Buches betont, sind Evaluation 
und Rechenschaft für intuitives Handeln notwendig. Nach meinem Ver-
ständnis des kollegialen Modells des Waldorflehrerkollegiums kann und 
soll intuitive Erkenntnis und Intuition in Entscheidungsprozessen gepflegt 
werden, aber nicht ohne kritischen Reflexion. 

Peter Kelly (Kelly, 2011) hat in seiner Forschung gezeigt,  wie unreflek-
tierte Prämissen, Annahmen, Haltungen, Erwartungen und Gewohnheiten 
einer Lehrkraft zur Bevorzugung oder Benachteiligung  bestimmter Schüle-
rinnen und Schüler führen können. Er gründet diese Erkenntnis hauptsäch-
lich auf dem Begriff des situierten Erkennens in der Praxis. Diese Sichtweise 
ist ungewohnt im Waldorfdiskurs, aber sie kann umformuliert werden und 
in die Nähe rücken von Steiners Begriff des pädagogischen Instinkts, die 
Fähigkeit ohne intellektuell nachzudenken, intuitiv zu wissen und pädago-
gisch sinnvoll zu handeln. Diese Fähigkeit beschreibt Steiner als Ergebnis 
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der meditativ erarbeiteten Menschenkunde. Der Vorgang kommt Steiners 
Erkenntnistheorie auch nahe, in der die Intuition als die Tätigkeit des Ichs 
im Verstehen des Begriffs aus dem Geiste verstanden wird.

Kellys Vorschläge zur Lösung dieser Probleme sind interessant und 
auch relevant für Waldorflehrkräfte. Er nennt Vorfallanalyse durch Inter-
vision, kritische und multiperspektivische Praxisforschung, die Verwen-
dung nicht verbaler oder intuitiver Repräsentationen von Praxis (wie Be-
wegung, Gestik, Improvisation, Dichtung oder Film) als Möglichkeiten. 
Es gibt auch eine Reihe anderer Ansätze, die wichtig sind, um Lernen 
sichtbar zu machen und es gibt Reflexionsformen, die teacher learning bei 
Waldorflehrkräften unterstützen können. Man muss nur erst die Notwen-
digkeit erkennen und verstehen. 

Ich habe in einem Artikel (Rawson, 2010) versucht zu zeigen, welche 
Vorbedingungen ebenfalls notwendig sind, um waldorftypische Arbeits- 
und Forschungsprozesse wie Kinderbesprechungen oder meditativ erarbei-
tete Menschenkunde zu ergänzen, um das Element der Selbstreflexion zu 
stärken. Friedrun Karsch und Hartwig Schiller haben unter anderem in 
einer Veröffentlichung (2001) zu den inneren Aspekten der Konferenzar-
beit Hinweise gegeben, welche Schulungswegelemente auch dazu gehören. 

Was habe ich daraus gelernt?

Solange kollegiale Zusammenarbeit unverbindlich bleibt, wird Unterrichts
evaluation (ob selbst, Peer oder durch externe Supervision), Praxisfor-
schung und überhaupt kritische Reflexion nicht zur Kernpraxis des Lehrer
kollegiums gehören. Abgesehen von der Wirkung dieser Nichtreflexion 
direkt auf die Praxis hat es auch die Konsequenz, dass neue Lehrkräfte, die 
in die Praxisgemeinschaft hineinwachsen und Expertise erwerben wollen, 
gerade nicht die Expertise in Evaluation oder Praxisforschung erwerben. 
Sie werden weitgehend die bestehende Praxis der schwachen Kollegialität 
reproduzieren. So wird kritische Reflexion nicht Bestandteil ihrer beruf-
lichen Identität und ihres Selbstverständnisses. Das macht es schwer für 
einzelne Kollegen oder Gruppen, die Abgrenzungen dieser Praxiskultur zu 
überwinden und die Praxis zu verändern. Wie Marx in seinen berühmten 
3. Thesen zu Feuerbach mahnte, 
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wer die Praxis verändern will, darf nicht vergessen, dass die Umstände 
v. den Menschen verändert u. der Erzieher selbst erzogen werden muß 
... Das Zusammenfallen des Aenderns der Umstände u. der mensch-
lichen Thätigkeit od. Selbstveränderung kann nur als revolutionaire 
Praxis gefasst u.rationell verstanden werden« (Marx, 2008 (1845), 
47).

Diese Erkenntnis hat dazu geführt, dass ich nach theoretischen Erklä-
rungen gesucht habe, das Phänomen besser zu verstehen und verstehend 
zu erklären, damit es sich verändern kann. Sie führte auch dazu, dass ich 
schon angefangen habe, mit Hilfe der Praxisforschung Methoden der Re-
flexion zu entwickeln, die schon während der Lehrerausbildung angelegt 
werden können. Davon werde ich in einem Folgeartikel berichten.

Ausblick

Schulen als Praxisgemeinschaften zu verstehen und so zu leben, würde den 
Prozess der Einführung erleichtern. Eine Praxisgemeinschaft ist nicht sta-
tisch oder sollte nicht statisch werden. Sie entwickelt sich und jedes neue 
Mitglied verändert die Konstellation. Neue Forschung weist auf eine ande-
re Dynamik hin. Mary Johnson und David Boud (Johnsson & Boud, 
2010) stellen fest, dass berufliches Lernen nicht kausal zu verstehen ist, im 
Sinne von: wenn kooperative Partizipation gewährleistet ist, wenn die Be-
dingungen stimmen, muss berufliches Lernen effektiv stattfinden. Diese 
Autoren haben das Modell erweitert, indem sie berufliches Lernen als ei-
nen kollektiven, dynamischen und emergenten Prozess sehen, der nicht 
vorhersehbar ist, aber sehr fruchtbar sein kann, wenn Arbeitsprozesse als 
Lernprozesse gesehen werden. 

Es würde den teacher-learning-Prozess unterstützen, wenn Lehrkräfte die 
Möglichkeit hätten, ihre Lifestories, ihre beruflichen Narrative zu entwer-
fen. Der biographische Prozess der Selbstfindung ist nicht identisch mit 
der Entwicklung der beruflichen Identität als Waldorflehrkraft, aber diese 
zwei Lebensmotive müssen gewissermaßen im Einklang sein. Der Ent-
schluss Waldorflehrkraft zu sein, ebenso wie der Entschluss, die Kinder auf 
die Waldorfschule zu schicken, ist ein Schicksalsmoment, der vieles verän-
dert. Es ist eben nicht bloß ein Job! Die Waldorfschule ist in der Regel 
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nicht die nächstliegende zum Wohnort und der kürzeste Schulweg. Beide 
Entschlüsse sind bedeutend und auch manchmal nicht ganz rationell zu 
erklären. Das Erkennen, dass die Berufswahl biographisch richtig war oder 
nicht, braucht auch Zeit. Es sind oft nicht gerade leichte Übergänge vom 
Idealbild zum realen Bild des Waldorflehrerberufs. Auch die fortwäh-
renden Verwandlungen, die notwendig sind, um sich auf neue Klassen, 
neue Anforderungen und neue soziale Bedingungen einzulassen, sind 
komplex. Sie verlangen viel Reflexion und Dialog. 

Fortbildung in Themen wie Praxisforschung, aber dabei auch die An-
wendung von Waldorfmethoden wie Meditation, kontemplative Praxis 
und meditativ erarbeitete Menschenkunde wären sicher hilfreich. Dazu 
muss man Menschen finden, die relevante Praxiserfahrung haben.

Für die Lehrerbildung besteht die Frage, wie man die Fähigkeiten oder 
Dispositionen zur Reflexion und zum beruflichen Lernen im Rahmen der 
schulischen Selbstverwaltung schon vor der Schulpraxis am besten anlegen 
kann. In einer weiteren Studie befasse ich mich mit Methoden der Reflexi-
on in der Lehrerausbildung. Es bedarf auch eines Fortbildungsangebotes 
zur Praxisforschung in der Waldorfpädagogik und es bedarf einer Neuori-
entierung, was Konferenzarbeit betrifft. Das sind keine neuen Erkennt-
nisse, aber vielleicht eine Neufokussierung, in welche Richtung man Kon-
ferenzarbeit weiterentwickeln kann.

Martyn Rawson, Dozent am Waldorfseminar Kiel 
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Anmerkungen

1	 Aus diesem Projekt sind mehrere Artikel neben der Doktorarbeit entstanden: 
ein Artikel über berufliches Lernen (M. Rawson, 2010), ein Artikel über 
demokratische Führung in Waldorfschulen (M. Rawson, 2011), ein Bericht 
über ein Praxisforschungsprojekt mit kontemplativen Übungen in Zusammen-
hang mit der Lehrerkonferenz (M. Rawson, 2012). Noch nicht erschienen ist 
ein Artikel zur Reflexion im Lehrerberuf und in der Lehrerbildung. 

2	 Asian Waldorf Teacher Conference, Hyderabad, Mai, 2010; die Internationale 
Oberstufen-Tagung in Kassel, Ostern 2011; die Weltlehrertagung in Dornach, 
Ostern, 2012; die internationale Fremdsprachenlehrertagung in Dornach, 
2013; eine Tagung der Finnischen Waldorfschulbewegung, Oktober 2012, 
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English Week November, 2012 sowie in Schulen in Nordirland, in den 
Niederlanden und zwei Schulen in Indien, die ich in 2011 und 2012 besuchte. 

3	 Die im Folgenden zitierten Äußerungen sind von einem internen Sprach
gebrauch von Waldorfpädagogen geprägt, der sich für den Austausch über die 
meditative Praxis im pädagogischen Kontext eingebürgert hat. Für Außenste-
hende, die mit den Übungen nicht vertraut sind, könnten manche Formulie-
rungen befremdlich klingen. Die Übungen beruhen zumeist auf einer kontem-
plativen Rückschau auf  den vergangenen Tag mit seinen beruflichen und 
persönlichen Herausforderungen mit dem Ziel, die Ereignisse des Tages zu 
versachlichen und übergeordnete Gesichtspunkte zu entwickeln.
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Dirk Randoll · Jürgen Peters

Waldorfpädagogik und empirische Forschung

Der Empirie wird nicht selten vorgeworfen, dass sie mit großem Aufwand 
Ergebnisse zu Tage fördert, die für einschlägig Tätige sowieso nur das be-
reits Bekannte bestätigen. Bestenfalls könnte man sich dann daran erfreu-
en, dass die persönlichen Erfahrungen sich auch in repräsentativen Erhe-
bungen widerspiegeln. Welche Bedeutung hat also die empirische For-
schung für die Waldorfpädagogik und die Lehrerinnen und Lehrer an 
Waldorfschulen? 

In der Tat gibt es zwei grundsätzlich unterschiedliche Wirkrichtungen: 
Zum einen macht die Empirie die Praxis der Waldorfpädagogik für die 
Öffentlichkeit und die Erziehungswissenschaft sichtbar – und diese Sicht-
barkeit ist politisch wichtig. Zum anderen kann sie aber nach innen Ent-
wicklungsbedarf und im Idealfall auch Perspektiven für tätige Pädagogen 
aufzeigen. Bevor diese beiden Effekte an einzelnen Beispielen aufgezeigt 
werden, ist es sinnvoll, das Verhältnis von Empirie und Anthroposophie 
als Grundlage der Waldorfpädagogik kurz genauer zu betrachten.

Was kann die Empirie von der Waldorfpädagogik erfassen?

Die Waldorfpädagogik basiert im Wesentlichen auf Erkenntnissen Rudolf 
Steiners, die er nach eigenen Angaben aus der geistigen Welt geschöpft 
hat. Für den Rationalisten beziehungsweise für die heutige Erziehungswis-
senschaft sind solche Erkenntnisse allerdings nicht – beziehungsweise nur 
schwer – nachvollziehbar. Denn die heutige Wissenschaft schöpft ihre Er-
kenntnisse vor allem aus dem, was sichtbar ist oder was sicht- und messbar 
gemacht werden kann. Deshalb sind auch die empirischen Wissenschaften 
vor allem auf diesen Bereich des menschlichen Bewusstseins, also auf den 
des Mental-Rationalen, ausgerichtet und bezogen. Aussagen über prärati-
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onale oder transrationale Phänomene können die empirischen Wissen-
schaften nur bedingt bis gar nicht machen. 

Kennzeichnend für die empirischen Wissenschaften ist zudem das Prinzip 
der Falsifikation. Das heißt, dass es im Denken des sogenannten kritischen 
Rationalisten erstens keine absolute Wahrheit gibt, sondern nur eine vor-
läufige, weil zweitens etwas nur so lange als wahr oder gültig gilt, bis ein 
anderer dies widerlegt. Dadurch wird im Sinne des empirischen Paradig-
mas erst Entwicklung möglich. Das Prinzip der Falsifikation bringt es da-
her auch mit sich, dass die Empirie sich bemüht, entweder Hypothesen zu 
generieren oder zu widerlegen. Beweisen kann sie diese nicht. Gerade der 
kritische, widerlegende Aspekt kann dann aber auch als ein einseitiges Su-
chen nach dem »Haar in der Suppe« erlebt werden, wogegen aus dem oben 
Ausgeführten sich für die empirische Haltung ergibt, dass nur durch das 
Aufdecken von »Fehlern« ein Fortschritt ermöglicht wird. Der Hypothe-
sen generierende Aspekt von empirischer Forschung hat dagegen eher eine 
Perspektiven eröffnende Komponente; er hat die Qualität einer Frage, die 
wieder an den praktisch Tätigen zurückgegeben wird – dazu später mehr.

Die Erkenntnisse aus der geistigen Welt gelten hingegen als absolut 
und mitunter auch als universell. Zudem können sie nur von denjenigen 
nachvollzogen werden, die bewusstseinsmäßig auch Zugang zu dieser 
»transrationalen« Welt haben. Insofern basieren viele Aspekte der Waldorf-
pädagogik auf Grundannahmen, die nicht jedermann zugänglich sind und 
nicht von jedermann unmittelbar (sinnlich) nachvollzogen werden kön-
nen. Das aber rückt diese Pädagogik nicht selten in den Bereich des Esote-
rischen und Nebulösen. Wer z. B. im Rahmen der heutigen Erziehungs-
wissenschaft eine »menschenkundlich« begründete Ansicht vertritt, der 
läuft Gefahr, auf Unverständnis zu stoßen. Eine solche Begründung reicht 
einer rational orientierten Wissenschaft in der Regel nicht aus, solange es 
dafür keine hinreichenden empirischen »Beweise« gibt. Dieses Paradigma 
gilt selbstverständlich nicht nur gegenüber der Waldorfpädagogik, nach 
der »realistischen Wende« wird die Pädagogik heutzutage als eine empi-
rische Wissenschaft verstanden, was sich auch in der überwiegenden An-
zahl von empirischen Beiträgen auf den Fachtagungen der Deutschen  
Gesellschaft für Erziehungswissenschaft abbildet.
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Waldorfpädagogik empirisch zu erforschen bedeutet deshalb, sich auf 
die sichtbaren und messbaren Aspekte und Sachverhalte dieser Pädagogik 
zu beschränken – und zwar mit der Intention der Evidenz (i. S. von: in 
Augenschein nehmen). Allerdings ist sie dabei eben auf den begrenzten 
mental-rationalen bzw. operationalisierbaren Teil des Spektrums des Be-
wusstseins bezogen. Und da wir heute in einer Welt des durch und durch 
Rationalen leben, ist Evidenz eben das, was zunehmend von Eltern, Schul-
behörden, Erziehungswissenschaftlern und auch den Pädagogen selbst 
(»Weshalb machen wir dies so und nicht anders?«) gefordert wird. 

Für die Außenperspektive bedeutet dies, dass die empirische Forschung 
die Waldorfpädagogik sichtbar macht und für die Erziehungswissenschaft 
verobjektiviert. Damit wird sie diskussionsfähig, was eine große politische 
Bedeutung hat. Für die Innenperspektive muss zwar von vornherein mit 
den oben genannten Beschränkungen des rationalen Blicks gerechnet wer-
den, da die Empirie nur auf diesem Feld objektiv »zeigt, was ist«, dennoch 
kann sie aufzeigen, wo etwas aus Sicht der Beteiligten gelingt oder auch 
nicht. Fazit: Die Empirie kann zwar nicht den Wert der inneren Arbeit des 
Pädagogen erfassen, aber doch deren sichtbare Folgen und Früchte. 

Außenwirkungen der empirischen Forschung

Ein früher oft vorgebrachter Vorwurf gegenüber den Waldorfschulen be-
stand darin, dass sie ihre Schüler angeblich weltanschaulich beeinflusse 
und quasi versuche, zu einer anthroposophisch orientierten Weltsicht zu 
erziehen. Seit der Absolventenstudie1 von Barz und Randoll 2007 ist dieser 
Vorwurf aus der öffentlichen Diskussion in den Medien verschwunden, 
denn die Aussagen der rund 1500 Befragten aus drei verschiedenen Alters-
kohorten lassen diesen Schluss überhaupt nicht zu. Hier kann man zwar 
argumentieren, dass dies für Waldorfpädagogen keine Überraschung dar-
stellt, für die Darstellung der Waldorfschulen in der Öffentlichkeit hat 
dies allerdings eine große Bedeutung. 

Die Absolventenstudie bildete zum Beispiel auch die Grundlage für eine 
Untersuchung der Universität Kopenhagen zur Ermittlung der Vergleich-
barkeit von Waldorfschulen und Regelschulen in Dänemark. Diese Studie 
wurde von Seiten der staatlichen Behörden in Auftrag gegeben, um zu 
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prüfen, ob die Waldorfschulen in Dänemark tatsächlich vergleichbare Bil-
dungsstandards erfüllen wie das staatliche Schulsystem. Hintergrund die-
ser Untersuchung war die Intention, die Finanzierung der dänischen 
Waldorfschulen gegebenenfalls zu kürzen. Die Studie wurde in Anlehnung 
an den Fragebogen der Absolventenstudie in Deutschland durchgeführt 
und kam zu einem für die Waldorfschulen sehr positiven Ergebnis, wo-
durch die Streichung der Refinanzierung verhindert werden konnte. Dies 
ist nicht nur ein wichtiger politischer Schritt für die dänischen Waldorf-
schulen, sondern es zeigt zugleich, dass Studien wie die Absolventenstudie 
von der wissenschaftlichen Seite auch international wahrgenommen wer-
den.

In der FAZ Ausgabe vom 6. 8. 2014 erschien ein Beitrag von Jan Grossarth 
»Strickzeug statt Smartphone«, in dem die Befunde der Absolventenstudie 
mehrfach zitiert und kritischeren Positionen entgegengehalten werden. 
Gäbe es solche aufwändigen Untersuchungen nicht, könnten Journalisten 
auch nicht darauf zurückgreifen. Die jüngste und ebenfalls groß angelegte 
Waldorflehrerstudie2 fand in der Presse ebenfalls ein positives Echo3. Dies 
ist nicht zuletzt auf den betriebenen Aufwand zurückzuführen: Im Rah-
men dieser Untersuchung wurden alle Waldorfschulen in Deutschland an-
geschrieben, 120 Schulen haben sich an der Befragung beteiligt und 2005 
Waldorflehrer haben einen umfangreichen Fragebogen ausgefüllt.

Neben den größeren Untersuchungen mit repräsentativem Charakter 
haben aber auch kleinere Evaluationsprojekte eine Bedeutung. Dies ist 
zum Beispiel dann der Fall, wenn Schulen gegenüber Behörden in Be-
drängnis geraten, was die Refinanzierung betrifft, wenn es aus Sicht der 
Bezirksregierungen um »Erweiterungen« der Waldorfpädagogik geht, wie 
zum Beispiel beim jahrgangsübergreifenden Unterricht oder bei der Inte-
gration von Vorschulklassen. In solchen Situationen können empirische 
Untersuchungen eine objektive Bewertungsgrundlage schaffen.

Objektivierung des Ist-Zustandes

»Drei Probleme, aber gut drauf« betitelte die TAZ ihren Beitrag zur 
Waldorflehrerstudie vom 6. 4. 2013. Die drei beschriebenen Probleme – 
das hohe Durchschnittsalter der Lehrkräfte und die damit verbundenen 
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Nachwuchssorgen, die im Vergleich zu Regelschullehrern schlechtere Be-
soldung, die sich bis ins Rentenalter auswirkt, und eine teilweise ineffizi-
ente Selbstverwaltung – sind für die Schulbewegung keine Neuheiten ge-
wesen. Auch die hohe Berufszufriedenheit der Waldorflehrer (90 % Zufrie-
denheit im Vergleich zu 70 % an Regelschulen) dürfte die tätigen Waldorf-
pädagogen nicht überrascht haben, obwohl gerade dies in der Öffentlich-
keit sehr aufmerksam wahrgenommen wurde:

»Es war eine Zahl, die Ende Januar große Aufmerksamkeit erregte un-
ter Pädagogen und Erziehungswissenschaftlern: Neun von zehn Leh-
rern, die mit ihrem Beruf zufrieden sind. 90 %, die sagen, dass sie sich 
im Unterricht verwirklichen können. Wohlgemerkt, an Waldorf
schulen.« (TAZ, 6. 4. 13)

Was sind die Gründe für diese hohe Zufriedenheit? Diese lassen sich durch 
zwei Begriffe auf den Punkt bringen: Autonomie und Selbstwirksamkeit. 
Von den Freiheiten, die Waldorflehrer im Rahmen ihre Unterrichts- und 
freien Projektgestaltungen haben, können Lehrer an Regelschulen oft nur 
träumen. Unterrichtsausfall für ein Theaterprojekt? Praktika für schul-
pflichtige Schüler im Ausland? Bei Enja Riegel4 lässt sich nachlesen, auf 
welche Schwierigkeiten selbst ein innovationsfreudiges Kollegium bei der 
Realisierung derartiger Projekte stoßen kann. Vielleicht ist es gar nicht je-
dem Waldorflehrer im vollen Maße bewusst, dass diese Gestaltungsfreihei-
ten nicht selbstverständlich sind. 

Die Befunde der Lehrerstudie legen nahe, sich die Zusammenhänge zwi-
schen großer persönlicher Autonomie und teilweise ineffektiver Selbstver-
waltung einmal genauer anzusehen. Was bedeutet es, wenn 76 % der 
Waldorflehrer mit der Selbstverwaltung zufrieden sind, aber nur 38 % be-
finden, dass Entscheidungsprozesse effizient und zielführend ablaufen? 
Dies deutet darauf hin, dass hier ein Abwägungsprozess stattgefunden hat: 
Je mehr Autonomie aufgegeben wird, umso effizienter können die kleiner 
werdenden Entscheidungsgremien operieren, je mehr Mitspracherecht der 
einzelne an strategischen Entscheidungen hat, um so schwieriger wird es, 
einen Konsens zu finden. Die Extremposition lässt sich durch eine Aussage 
einer Lehrerin aus einem Gruppeninterview aus der Waldorflehrerstudie 
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charakterisieren: »An der Waldorfschule kann jeder machen, was er will, 
und das tut er auch.« 

Hier besteht an vielen Waldorfschulen Handlungsbedarf. Aber nicht 
an allen, denn die Auswertung der einzelnen Schulprofile hat gezeigt, dass 
gerade die Selbstverwaltung von den Schulen sehr unterschiedlich gehand-
habt und bewertet wird. (Dagegen fallen die Aussagen zum Lehrer-Schüler 
Verhältnis oder zur Zusammenarbeit mit den Eltern äußerst homogen 
aus.) Hier wäre es sicher lohnenswert, eine Reihe von Best-Practice- 
Modellen zu dokumentieren, die Orientierung suchenden Schulen Hilfe-
stellungen geben könnten.

Die Selbstwirksamkeit ist nicht nur ein wesentlicher Faktor für die Zu-
friedenheit, sondern auch für die Gesundheit. Demnach wäre zu erwarten, 
dass Waldorflehrer ihre Gesundheit robuster einstufen als Regelschulleh-
rer. Dies ist jedoch nur bedingt der Fall. Während an Regelschulen rund 
60 % der Lehrkräfte mit berufsbedingten psychischen und physischen Stö-
rungen zu rechnen haben, sind es an der Waldorfschule »nur« rund 51 %. 
Das ist zwar besser, aber letztlich immer noch katastrophal. Und dies ist 
ein Aspekt, auf den die empirische Forschung mit aller Deutlichkeit hin-
weisen muss: Wenn an einer Schulform, die sich ganz der Persönlichkeits-
entwicklung – und Gesundheit – der Schüler verschreibt, jeder zweite 
Lehrer mit berufsbedingten gesundheitlichen Folgen zu rechnen hat, dann 
ist das nicht akzeptabel.

Ferner ist nicht auszuschließen, dass die Belastungssituation auch ne-
gative Auswirkungen auf den dringend benötigten Lehrernachwuchs hat. 
Erste Hinweise darauf gab es bereits in der Absolventenstudie: Aus den 
Befunden zur Berufswahl geht hervor (S. 59), dass der Anteil der Lehrer 
bei den ehemaligen Waldorfschülern mit 15,5 % fast fünfmal so hoch ist 
wie in der Gesamtbevölkerung. Eine Waldorflehrerausbildung haben da-
gegen nur 0,6 % der Waldorfabsolventen abgeschlossen. Waldorfschulen 
sind also bei weitem keine Institutionen der »Selbstrekrutierung«, ganz im 
Gegenteil. Wenn nur 4 % der ehemaligen Waldorfschüler, die den Lehrer-
beruf ergreifen, Waldorflehrer werden (wobei ein weitaus größerer Pro-
zentsatz der Absolventen die eigenen Kinder dennoch an einer Waldorf-
schule anmelden würde) ist die Frage berechtigt, was die ehemaligen 
Waldorfschüler davon abhält, an eine Waldorfschule zu gehen. Unter Um-
ständen hat die Tatsache, dass rund zwei Drittel der ehemaligen Waldorf-
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schüler ihre Lehrer als »ständig überfordert« wahrgenommen haben5, eine 
abschreckende Wirkung gehabt. Die Gesundheit der Waldorflehrer bezie-
hungsweise die Ausstrahlung einer solchen könnte daher auch eine wich-
tige Rolle in der Lehrergewinnung haben. Schließlich ist fast jeder fünfte 
der aktuellen Waldorflehrer ein ehemaliger Waldorfschüler6 und eine Ver-
größerung dieses Anteils käme dem großen zukünftigen Lehrerbedarf der 
Waldorfschulen sicher zugute. 

Entwicklungsanstöße und Perspektiven 

Ein bemerkenswertes Ergebnis aus der jüngsten Gesundheitsforschung be-
steht darin, dass arbeitsbezogene Verhaltensmuster und innere Haltungen 
einen Einfluss auf die Gesundheit haben. Elke Döring-Seipel & Heinrich 
Dauber7 haben eine Stichprobe von mehr als tausend gesunden und kran-
ken Lehrkräften an Regelschulen untersucht und dabei festgestellt, dass es 
weniger die äußeren Rahmenbedingungen (z. B. schwierige Schüler, große 
Klassen) waren, worin sich die beiden Gruppen deutlich unterschieden, 
sondern in den inneren Haltungen (Selbstwirksamkeitserleben, Resignati-
onstendenz, Erleben von sozialer Unterstützung). Die AVEM-Diagnostik 
(Arbeitsbezogene Verhaltens- und Erlebens-Muster) von Schaarschmidt8, 
mit der die Prognosen in der Waldorflehrerstudie berechnet wurden, zielt 
in die gleiche Richtung: Wenn Engagement, Bedeutsamkeit der Arbeit, 
Distanzierungsfähigkeit und weitere Merkmale in einem ausgewogenen 
Verhältnis zueinander stehen, dann erhöhen sich die Chancen dafür, dass 
die Lehrperson gesund bleibt.9 Was Rudolf Steiner den ersten Waldorfleh-
rern als eine »esoterische Forderung« besonders ans Herz legte, nämlich 
darauf zu achten, mit welcher Haltung sie das Klassenzimmer betreten10, 
wäre auch in Bezug auf die Einstellungen der Lehrer zu ihrer Arbeit zu 
beachten. Auch hier könnte man einwenden, dies sei ein alter Hut. Die 
detaillierte Differenzierung der Merkmale liefert jedoch ein individuelles 
Profil, das dem einzelnen Lehrer deutliche Hinweise darauf gibt, in wel-
chen Alltagssituationen er seine Haltung zunächst beobachten und gege-
benenfalls langfristig verändern kann. Die empirischen Befunde regen auf 
diese Weise eine Selbstbeobachtung an und sie unterstreicht die Wichtig-
keit dieser »Bewusstseinsarbeit«, denn es gibt empirische Belege dafür, dass 
über 90 % aller Lehrer in Stresssituationen in Verhaltensweisen zurückfal-
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len, die sie in früheren Phasen entwickelt haben; nur 6 bis 7 % orientieren 
sich dabei an dem, was sie im Studium gelernt haben.11 Es lohnt sich of-
fenbar, das Augenmerk gerade in kritischen Situationen stärker auf das 
eigene Handeln zu richten, weil so unter Umständen dysfunktionale Ver-
haltensweisen aufgedeckt werden können.

Die unmittelbare Wirksamkeit der persönlichen Haltungen lässt sich auch 
aus den Daten der Waldorflehrerbefragung belegen. Dazu wurden aus je-
weils drei Fragen ex post die Faktoren »Phantasie und Begeisterungsfähig-
keit« sowie »Initiativkraft« gebildet, die aufgrund der Formulierung eine 
Affinität zu den von Rudolf Steiner angesprochenen Lehrertugenden12 auf-
wiesen. Dann wurden zwei Lehrergruppen gebildet: Die erste Gruppe bil-
deten diejenigen Lehrkräfte, die wenigstens zwei von drei Fragen (die aus 
dem Fragebogen den »Tugenden« zugeordnet werden konnten) mit »trifft 
voll zu« bewertet hatten. Die zweite Gruppe bestand aus den übrigen Leh-
rerinnen und Lehrern, die die entsprechenden Fragen im Schnitt mit »trifft 
eher zu« votiert hatten. Der Vergleich zeigte, dass innerhalb der zweiten 
Gruppe 49,8 % einem der sogenannten Risikomuster angehörten, bei de-
nen psychische oder physische Erkrankungen in Folge der Berufstätigkeit 
wahrscheinlich sind. Wogegen der Anteil der Risikomuster in der ersten 
Gruppe mit 26,4 % nahezu halbiert war. Zu dieser ersten Gruppe der »Tu-
genderfüller« stuften sich allerdings nur 5 % der Stichprobe ein (91 Lehrer 
von insgesamt 1807). Diese Ergebnisse müssten zwar noch verfeinert wer-
den, um belastbare Angaben zu machen, sie sind aber in jedem Fall als ein 
deutliches Indiz zu werten, dass die von Rudolf Steiner angesprochenen 
»Tugenden« nicht nur für einen guten Unterricht, sondern auch für die 
Gesundheit der Lehrkräfte von eminenter Bedeutung sind. In diesem Zu-
sammenhang ist noch anzumerken, dass eine Vergleichsrechnung mit der 
»Tugend«: ›Fachkompetenz‹ ähnliche Ergebnisse ergab, was einer gelegent-
lich auftretenden Auffassung widerspricht, das Fach sei letztlich nicht  
so wichtig, es käme im Wesentlichen nur auf die Lehrer-Schüler- 
Beziehung an.

Hinzu kommt noch etwas anderes: In der Waldorflehrerstudie wurden 
die einzelnen Belastungsfaktoren in ihren Effekten auf die Gesamt
belastung im Beruf miteinander verglichen und es zeigte sich, dass nach 
der Anzahl der wöchentlichen Unterrichtsstunden die eigenen Ansprüche 
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an die pädagogische Arbeit den zweiten Rang einnehmen. Hohe An
sprüche sind im Prinzip nichts Schlechtes, im Kontext der AVEM- 
Diagnostik sollten diese allerdings auch mit einem hohen Distanzierungs-
vermögen verbunden sein. Neben der »Erziehungskunst« wäre demnach 
für Waldorflehrer auch die Kunst beachtenswert, ein hohes Ziel anzu
streben und zugleich locker zu bleiben.

Ein weiterer empirischer Befund kann in diesem Zusammenhang hilfreich 
sein. Werner Helsper, ein Erziehungswissenschaftler, der auch im Bereich 
der Waldorfpädagogik empirische Untersuchungen durchgeführt hat13, 
hat wiederholt auf die sogenannten Antinomien im Lehrerberuf hingewie-
sen14. Dabei sind vor allem die folgenden Gegensatzpaare zu nennen:

-	 die Antinomie von Nähe und Distanz (Die Lehrer-Schüler-Beziehung 
ist eine wichtige Grundlage für das Schülerlernen, dem steht jedoch die 
professionelle Distanz zum Schüler entgegen.)

-	 die Antinomie von Person und Sache (Die universale Gültigkeit der 
Sache, des Faches, die an die individuelle Lebenswelt des Schülers an-
geglichen werden muss.)

-	 die Antinomie von Einheitlichkeit und Differenz (Einer generellen 
Gleichberechtigung aller Schüler steht die Notwendigkeit einer indivi-
duellen Förderung und Hilfeleistung gegenüber.)

-	 die Antinomie von Organisation und Interaktion (Die festgeschrie-
benen Verfahren und Muster der Schule als Organisation bilden einen 
Gegensatz zu einer offenen und individuellen Lehrer-Schüler-Interak-
tion.) 

-	 die Antinomie von Autonomie und Heteronomie (Der Erziehung zur 
Autonomie wirkt die Abhängigkeit und Unselbständigkeit der Schüler 
entgegen.)

Helsper weist darauf hin, dass die oben genannten Antinomien nicht ein 
für allemal lösbar sind, sondern vom handelnden Lehrer eine permanente 
situative Abwägung einfordern, deren Einschätzungen in Bezug auf »rich-
tig« und »falsch« nur sehr schwer verobjektivierbar sind. Im Gegensatz 
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zum Ingenieur, der wissen kann, dass er beim Bau einer Brücke alles rich-
tig gemacht hat, kann ein Lehrer demnach nie wissen, dass er alles richtig 
gemacht hat. Sich dieser Tatsache bewusst zu sein, ist von großer Bedeu-
tung für den Umgang mit der Kluft, die zwischen den eigenen pädago-
gischen Ansprüchen und der »objektiv« wahrnehmbaren Unterrichts
realität besteht. Diese Kluft ist keine Störung, die beseitigt werden muss, 
sondern sie gehört als Grundstruktur zum Lehrerhandeln einfach dazu. 
Die empirischen Befunde dazu geben Anlass, dass der einzelne Lehrer sei-
ne persönliche Haltung zu dieser Kluft überdenkt – denn Haltungen sind 
wirksam.

Zusammenfassend kann zu dem Thema der Belastung von Waldorfleh-
rern gesagt werden: Aus Sicht der Empirie gehört die Fürsorge für die 
Lehrergesundheit genauso in den Fokus der Schulentwicklung wie die 
Hinwendung zu jeder einzelnen Schülerpersönlichkeit und deren Ent-
wicklung. Die psychische und physische Gesundheit der Lehrer ist nicht 
nur für die einzelne Lehrerpersönlichkeit wichtig, deuten doch die empi-
rischen Befunde darauf hin, dass Zusammenhänge bestehen mit der Un-
terrichtsqualität und der Attraktivität des Berufs für die Ehemaligen.

Schließlich sei noch das Thema »kollegiale Zusammenarbeit« an 
Waldorfschulen aus empirischer Sicht betrachtet. In Bezug auf das Be-
triebsklima und die vertrauensvolle Atmosphäre gibt es, den Befunden der 
Waldorflehrerstudie nach zu urteilen, eine ausgesprochen hohe Zufrieden-
heit in den Waldorfkollegien, zumindest im Vergleich zu Befragungen an 
Regelschulen. Bei der Frage der kollegialen Zusammenarbeit in Bezug auf 
den Unterricht fallen die Antworten weniger eindeutig aus. Hier gibt es 
große Unterschiede an den einzelnen Schulen. In den Gruppeninterviews 
der Studie gab es auch Stimmen, die von Einzelkämpfertum sprechen und 
davon, dass das Kollegium zu wenig an einem Strang ziehe:

»– das wäre dann so, dass die Kraft, die man als Einzelner investiert, 
dann vervielfacht wird. [...] Und davon haben wir viel zu wenig.« 
(Waldorflehrerstudie, Randoll, S. 27)

Bei den Antworten zur offenen Frage: »Was ist Ihnen in Ihrer Arbeit an der 
Waldorfschule besonders wichtig?« war die zweithäufigste Nennung nach der 
»Arbeit mit den Kindern« (rund 30 % der Nennungen) die »soziale Ge-
meinschaft« (21 %) – und zwar deutlich vor der »Gestaltungsfreiheit« und 
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den »waldorfpädagogischen Besonderheiten« (jeweils 13 %). Aus den zum 
Teil sehr ausführlichen Einzelantworten ging hervor, dass sich die soziale 
Gemeinschaft nicht nur auf die wirtschaftlichen Aspekte und die Selbst-
verwaltung bezieht, sondern insbesondere auf die gemeinsame Begleitung 
der Entwicklung der Kinder und Jugendlichen. Findet dieses Motiv an 
Waldorfschulen genügend Raum oder steht der Lehrer in seinem Klassen-
zimmer letztendlich allein? 

Darüber gibt die Auswertung eines Qualitätsprojekts des Bundes der 
Waldorfschulen interessante Aufschlüsse15. Das Projekt startete mit zwei 
Runden von externen Hospitationen und wurde anschließend über zwei 
Jahre mit gegenseitigen Hospitationen der Lehrkräfte untereinander und 
der Arbeit von Intervisionsgruppen fortgesetzt. Dabei stellte sich an den 
drei teilnehmenden Schulen heraus, dass neben dem erreichten Primärziel 
– nämlich der Verbesserung der Unterrichtsqualität – noch ein ganz ande-
rer Effekt eintrat, der den erstgenannten in gewissem Sinne übertraf: Und 
dies war die Verbesserung des kollegialen Milieus. Für viele teilnehmende 
Lehrer haben sowohl die externen als auch die internen Hospitationen 
eine Entlastung dargestellt, obwohl ihnen zunächst auch zum Teil mit Be-
fürchtungen entgegengeblickt wurde. Es lohnt sich also, die Türen zu den 
Klassenzimmern zu öffnen und die Unterrichtsqualität nicht als rein per-
sönliche, sondern als kollegiale Aufgabe zu begreifen. 

Und »– das wäre dann so, dass die Kraft, die man als Einzelner investiert, 
dann vervielfacht wird …«.

Dr. Dirk Randoll ist Professor für Empirische Bildungsforschung am Fach
bereich Bildungswissenschaften der Alanus Hochschule für Kunst und Gesell-
schaft sowie Projektleiter bei der Software AG-Stiftung bei Darmstadt

Dr. Jürgen Peters ist Lehrkraft für besondere Aufgaben am Fachbereich  
Bildungswissenschaften der Alanus Hochschule für Kunst und Gesellschaft 
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Peter Loebell

Erkenntnis und Empirie: 
Zum Forschungsprofil der Freien Hochschule Stuttgart

Durch den eigenen jahrelangen Schulbesuch hat jeder Erwachsene eine 
Vorstellung davon, was Lehrerinnen und Lehrer zu tun haben, was sie wis-
sen müssen und wie sie Kindern Kenntnisse und Fähigkeiten vermitteln. 
Es ist deshalb nicht überraschend, dass Praktikanten und ausgebildete 
Lehrpersonen immer wieder in Verhaltensweisen verfallen, die sie selbst in 
ihrer Kindheit am eigenen Leib erfahren haben. Und es liegt nahe, dass in 
den Schulen ein Wissen vermittelt wird, das die Unterrichtenden selbst in 
ihrer Schulzeit gelernt haben. Aber Kinder und Jugendliche werden in ih-
rem Leben Probleme zu bewältigen haben, die wir heute allenfalls erah-
nen. Mit dem heutigen Unterricht müssen sie auf Herausforderungen vor-
bereitet werden, für die unsere Denkgewohnheiten kein geeignetes Instru-
mentarium mehr darstellt.

Die bloße Einführung in die Unterrichtspraxis reicht für die hohen 
Ansprüche an eine zeitgemäße Lehrerbildung nicht aus. Forschung ist des-
halb kein schmückendes Beiwerk, sondern eine existenzielle Grundlage in 
der Lehrerbildung: Fachliche und fachdidaktische Kenntnisse, bildungs-
wissenschaftliche und persönlichkeitsbildende Elemente im Studium müs-
sen fortwährend geprüft und weiter entwickelt werden, damit die künfti-
gen Lehrerinnen und Lehrer ihren Unterricht aus eigener Erkenntnis ge-
stalten und verantworten können. Wissenschaftliches Arbeiten und die 
Teilhabe an Forschungstätigkeiten sind neben Persönlichkeitsbildung und 
schulpraktischer Übung wesentliche Bestandteile der akademischen 
Lehrerbildung. Durch eine forschungsfundierte Ausbildung erfüllt die 
Freie Hochschule Stuttgart die verfassungsrechtliche Anforderung an eine 
Berufsvorbereitung für Waldorflehrer, die der staatlichen Lehrerbildung 
nicht gleichartig, wohl aber gleichwertig ist. 
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Forschungspraxis seit mehr als 50 Jahren

Forschung im Sinne einer systematischen Suche nach neuen Erkenntnis-
sen sowie deren Dokumentation und Veröffentlichung wird an der Freien 
Hochschule seit über 50 Jahren betrieben. 1962 nahm Dr. Ernst-Michael 
Kranich als erster hauptamtlicher Dozent für Lehrerbildung auf Grundla-
ge der Waldorfpädagogik seine Arbeit in Stuttgart auf. Gemeinsam mit 
seinen Kollegen sah er seine Aufgabe nicht in erster Linie in der Vermitt-
lung praktischer Handreichungen für den Unterricht, sondern in einer 
wissenschaftlichen Durchdringung der anthropologischen Grundlagen der 
Waldorfpädagogik einerseits und der Unterrichtsfächer andererseits. Zahl-
reiche Publikationen in den Bereichen Anthropologie, Biologie, Chemie, 
Germanistik, Geschichte und Sozialwissenschaften gingen aus der For-
schungstätigkeit an der Freien Hochschule hervor; als Autoren sind neben 
Kranich und vielen anderen vor allem Stefan Leber, Wolfgang Schad, Eri-
ka Dühnfort und Christoph Lindenberg zu erwähnen. Seit Gründung des 
erziehungswissenschaftlichen Kolloquiums 1987 wurde der fachliche Dis-
kurs mit Wissenschaftlern gepflegt, die ihrerseits Ergebnisse eigener For-
schungen in gemeinsame Publikationen einbrachten. Darüber hinaus er-
schienen seit dem Jahr 2000 mehrere Dissertationen von Dozenten der 
Hochschule über Gesundheitsförderung in der Pädagogik, Individualisie-
rung, Schulautonomie oder Analysen einer phänomenologischen Didak-
tik.

Die staatliche Anerkennung als Hochschule 1999 und die Akkreditie-
rung von Bachelor- und Master-Studiengängen seit 2009 bildeten weitere 
Meilensteine auf dem Weg von der seminaristischen Lehrerausbildung 
zum akademischen Studium. Themen und Inhalte von wissenschaftlichen 
und künstlerischen Abschlussarbeiten der Studierenden orientieren sich 
vielfach an der angestrebten Tätigkeit in der Waldorfschule; gleichzeitig 
sind ihre Qualität, Recherche und Argumentation dem Niveau an anderen 
akademischen Einrichtungen gleichwertig, wie die Mitglieder des Hoch-
schulbeirats  – Wissenschaftler aus 8 verschiedenen Universitäten – bestä-
tigen.

So entstanden zum Beispiel Diplomarbeiten im Rahmen der Evaluati-
on eines pädagogischen Mittelstufenkonzepts in Berlin, zum Thema »Jahr-
gangsübergreifender Unterricht an Waldorfschulen« oder über den Zeit-
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punkt der Geschlechtsreife von Schülerinnen an Waldorfschulen und 
staatlichen Schulen. Von Lehrenden der Hochschule wurden unter ande-
rem folgende Themen behandelt: 

−	 sprachgestalterische Schulung in der Waldorflehrerausbildung

−	 Identitätsbildung im pädagogischen Prozess

−	 Identitätsbildung im Fremdsprachenunterricht

−	 Kompetenzerwerb an Waldorfschulen

−	 anthropologische Grundlagen des Entwicklungsbegriffs

−	 Publikationen zur Musikdidaktik

−	 leibliche und kulturelle Entwicklung im Jugendalter

Momentan werden vor allem Themen im Bereich der Fremdsprachen
didaktik (Peter Lutzker), der Mathematik- und Physikdidaktik (Walter 
Hutter) sowie über das Verhältnis der Waldorfschule zur Reformpädagogik 
und zur Lerntheorie der Waldorfpädagogik (Peter Loebell) bearbeitet.

Wirkungen der Pädagogik auf die lebenslange Gesundheit

In den letzten Jahren wurde das Forschungsprofil der Freien Hochschule 
durch eine Reihe empirischer Studien erweitert, in denen die Wirkung der 
Pädagogik oder die akademische Bildung selbst zum Gegenstand der wis-
senschaftlichen Forschung werden.1 Die gesundheitlichen Effekte des 
Schulbesuchs wurden in einer Studie von Christoph Hueck gemeinsam 
mit dem Institut für Sozialmedizin, Epidemiologie und Gesundheitsöko-
nomie der Berliner Charité untersucht. Darin wurde die lebenslange Ge-
sundheit von ca. 1.100 ehemaligen Waldorfschülern zwischen 20 und 80 
Jahren mit derjenigen von rund 1.700 gleichaltrigen Nichtwaldorfschülern 
verglichen. Als mögliche Einflussfaktoren wurden neben der Art der be-
suchten Schule u. a. auch das eigene Gesundheitsverhalten, die Bildung, 
der soziale Status sowie verschiedene Faktoren des Elternhauses berück-
sichtigt. 
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Abb. 1     
Häufigkeiten verschiedener Erkrankungen und Beschwerden bei ehemaligen Waldorf­
schülern und in der Kontrollgruppe (Krankheiten: lebenslang, ärztlich diagnostiziert; 
Beschwerden: im vergangenen Jahr, Selbsteinschätzung). Schwarze Balken: 95 % 
Konfidenzintervalle (KI). Bei Krankheiten und Beschwerden, bei denen die KIs zwischen 
Waldorf- und Kontrollgruppe nicht überlappen, liegt ein statistisch signifikanter 
Unterschied vor. Ein * bedeutet einen signifikanten Unterschied nach Adjustierung für 
bekannte Einflussfaktoren, ein • eine zusätzliche Verbesserung für die ehemaligen 
Waldorfschüler, wenn das Elternhaus anthroposophisch orientiert war.   
1 body-mass-index > 30.
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Dabei zeigten die ehemaligen Waldorfschüler bei einer Reihe von Erkran-
kungen und Beschwerden eine deutlich bessere lebenslange Gesundheit. 
So litten sie u. a. seltener an Bluthochdruck (16 % gegenüber 19 % der 
Kontrollgruppe), Arthrose (11 % vs. 16 %), Gelenkschmerzen (19 % vs. 
29 %), Rückenschmerzen (35 % vs. 45 %), Gleichgewichtsstörungen (5 % 
vs. 9 %), Magen-Darm-Beschwerden (18 % vs. 22 %) und Schlafstörungen 
(19 % vs. 26 %). 

In einigen Fällen, beispielsweise für Bluthochdruck, konnten außer-
schulische Einflussfaktoren für die Effekte verantwortlich gemacht wer-
den, vor allem die Bildung des Elternhauses, die im Schnitt bei ehemaligen 
Waldorfschülern höher war. Bei Erkrankungen des Muskel- und Skelett
systems sowie bei Magen-Darm-Beschwerden und Schlafstörungen ließ 
sich die geringere Häufigkeit bei ehemaligen Waldorfschülern dagegen 
nicht durch bekannte Faktoren erklären. Das könnte möglicherweise auf 
einen Einfluss der Schule hindeuten. Allerdings handelt sich um eine re-
trospektive Studie, so dass weitere Forschung nötig wäre.

Zur Intervall-Wirkung in der menschlichen Seele 

Ist das differenzierte Erleben der Septimen-, Quint-, Terz- und Oktavemp-
findung ein Mittel, um die Lebensstimmung verschiedener Alterstufen zu 
erklären, nachzuvollziehen und nachzuempfinden? Rudolf Steiner verglich 
das grundlegende Lebensgefühl heranwachsender Menschen oder Men-
schen vergangener Kulturen mit den Empfindungen, die man beim Hören 
bestimmter Intervalle haben kann.

Aber ein stetes Tradieren und bloßes Übernehmen Steinerscher Er-
kenntnisse durch Anthroposophen für die eigene Tätigkeit ist ein Vorge-
hen, das heute vor dem eigenen wissenschaftlichen Anspruch einer akade-
mischen Ausbildung nicht bestehen kann. 

Holger Kern vom Peter-Michael Riehm Institut an der Freien Hoch-
schule Stuttgart erforscht in Zusammenarbeit mit Dr. Jan Vagedes  
(ARCIM-Institut der Filderklinik) die Wirkung der musikalischen Inter-
valle. Nach einem Urteil des wissenschaftlichen Beirates der Studie (Prof. 
Dr. Martin Hautzinger, Universität Tübingen; Prof. Dr. Gunter Kreuz, 
Universität Oldenburg und Prof. Dr. Matthias Kohl, Hochschule Furt-
wangen) wird hierbei auf hohem wissenschaftlichen Niveau in einer  
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randomisierten Studie mit einem empirisch-statistischen Instrumentarium 
und physiologischen Begleitmessungen versucht, die Aussagen Rudolf 
Steiners zum Intervallempfinden auf ihre allgemeine Gültigkeit zu über-
prüfen. Der musikpsychologische Teil der Untersuchung wird in Zusam-
menarbeit mit Dr. Jan Vagedes durch Herzratenvariabilitätsmessungen 
ergänzt und somit physiologisch fundiert. 

Erste Ergebnisse liegen mittlerweile vor. So konnte zum Beispiel ge-
zeigt werden, dass sich die vielfach als positiv empfundene Wirkung der 
Quinte signifikant sowohl in den Herzratenvariabilitätswerten als auch in 
den Veränderungen der persönlichen Befindlichkeitsbeurteilungen der 
Probanden widerspiegelte. In einem aufwändigen und für die Probanden 
anstrengenden Setting wurden bisher drei Intervalle getestet: die reine 
Quinte, die große Septime und die kleine Terz. Verschiedene Umstände 
erfordern weitere Vergleichsuntersuchungen mit anderen Probandengrup-
pen, bevor der erste Teil der Studie als abgeschlossen gelten kann. Denkbar 
sind aber auch eine Reihe weiterer sinnvoller Anschlussstudien, zum Bei-
spiel durch Charakterisierungen der Intervalle mit Bezug auf die eth-
nisch-kulturelle Herkunft der Probanden über Mitteleuropa hinaus. Auch 
die leibliche Komponente wäre in Bezug auf weitere physiologische 
Parameter zu untersuchen.

Anthropologie, Anthroposophie und »Allgemeine Menschenkunde 
als Grundlage der Pädagogik« Rudolf Steiners

Über den Umgang mit dem waldorfpädagogischen Grundlagentext »All-
gemeine Menschenkunde als Grundlage der Pädagogik« führt die Freie 
Hochschule Stuttgart zusammen mit dem Institut für Inklusion, Interkul-
turalität und Waldorfpädagogik Mannheim, dem Institut für Waldorf
pädagogik Witten/Annen und der Pädagogischen Sektion am Goethe
anum in Dornach ein gemeinsames Forschungsprojekt durch. Den Hin-
tergrund bildet die aktuell sich intensivierende Begegnung zwischen  
Anthroposophie und akademischen wissenschaftlichen Ansätzen. 

Die Anthropologie der Waldorfpädagogik beruht einerseits auf Ergeb-
nissen der geisteswissenschaftlichen Forschung Rudolf Steiners, die eine 
spezifische Methode der Auseinandersetzung erfordert. Andererseits wer-
den auch durch Steiner selbst die anthroposophisch gewonnenen Begriffe 
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durchgehend in ein Verhältnis zu (natur-)wissenschaftlichen Ansätzen ge-
bracht. Dabei erscheint es im ersten Schritt wesentlich, dieses Verhältnis 
der geisteswissenschaftlichen und naturwissenschaftlichen Anteile klar 
und präzise darzustellen. Denn davon hängt die entsprechende Arbeits- 
und Ausbildungsmethodik ab. Die Anthroposophie erfordert gerade im 
Hinblick auf die Anforderungen der Waldorflehrerbildung eine ihr ange-
messene und klar reflektierte Forschungs- und Arbeitsmethode, die sich 
qualitativ von einem (natur-)wissenschaftlichen Forschungsparadima mit 
seinen Ergebnissen unterscheidet. Das Verhältnis kann als produktive Po-
larität beschrieben werden. Die Inhalte der »Allgemeinen Menschenkun-
de« (AMK) erscheinen in diesem Kontext zu einem erheblichen Teil als 
Schulungsinstrumente mit Bezug zur praktischen Unterrichtstätigkeit und 
Anregungen zur Erarbeitung von individuell-konkreter Menschenerkennt-
nis. Damit bilden sie auch eine Basis für die pädagogische Kollegiums
arbeit. 

Die Ziele des Projektes sind: Erstens die Stärkung eines wissenschaft-
lich reflektierten Umgangs mit der Anthropologie der Waldorfpädagogik 
und zweitens die Förderung der  praktisch fähigkeitsbildenden Waldorfleh-
rerausbildung durch Reflexion. Aus den Forschungskolloquien sind vier-
zehn Beiträge entstanden, die derzeit zum Druck bearbeitet werden:

−	 Die Erkenntnisdramatik bei Rudolf Steiner im Jahr 1917 –  
biographischer Kontext der Entdeckung des dreigliedrigen Menschen 
(Tomáš Zdražil)

−	 »Anthropologische« und »anthroposophische« Menschenkunde im 
Sinne des Buches »Von Seelenrätseln« (Johannes Kiersch)

−	 Zur Bedeutung Franz Brentanos für die anthroposophische  
Menschenerkenntnis (Martin Basfeld)

−	 Die »Allgemeine Menschenkunde« als Gesamtkomposition  
(Peter Loebell)

−	 Julius Robert Mayer und die ›Abschaffung des Geistes‹  
(Martin Schlüter)

−	 Menschenkunde im schulischen Alltag am Beispiel der »drei Herde« 
(Margareta Leber)
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−	 Ein phänomenologischer/neurologischer Ansatz zum Unterrichten  
der Sinneslehre (Peter Lutzker)

−	 Menschenkunde erfahrbar machen – über den Umgang mit  
praktischen Übungen zur AMK (Christoph Hueck)

−	 Aufgaben der Lehrerbildung – von der Menschenkunde zur  
Erziehungskunst (Walter Hutter)

−	 »Erziehungskunst« im Werk Rudolf Steiners (Roland Halfen)

−	 Umgang mit der anthroposophischen Menschenkunde und die 
praktische Arbeit des Lehrers« (Claus-Peter Röh)

−	 Übergang von der allgemeinen zur konkreten Menschenkunde 
(Christof Wiechert und Claus-Peter Röh)
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Christof Wiechert · Tomáš Zdražil

Forschungsprojekt  
»Die Grundlegung der Waldorfpädagogik«

Es handelt sich um ein Kooperationsprojekt, an dem die Pädagogische 
Forschungsstelle, das Rudolf Steiner Archiv, die Freie Hochschule Stutt-
gart und die Pädagogische Sektion am Goetheanum in Dornach partizi-
pieren. 

Das Projekt hat zwei Teile/Schwerpunkte, die von Christof Wiechert 
und Tomáš Zdražil zusammen bearbeitet werden und die auch auf zwei 
Publikationen hinauslaufen:

a) Freie Waldorfschule Stuttgart 1919 – 1925 
(historische Studie, verantwortet von T. Zdražil)

In diesem Projektteil geht es um wissenschaftliche Erschließung der Gene-
se und der Entfaltung der Waldorfpädagogik im Rahmen der ersten 
Waldorfschule in Stuttgart durch Rudolf Steiner. Eine solche historisch-an-
throposophische Untersuchung liegt – auch 93 Jahre nach der Schulgrün-
dung – immer noch nicht vor. Folgende Aspekte und Schwerpunkte von 
Schulgründung und Schulaufbau 1919 – 1925 sollen vor allem ausgearbei-
tet werden:

1.	 Zeitverhältnisse und Dreigliederungsbewegung
2.	 Personelle Konstellationen und Entwicklungen
3.	 Vorbereitung auf die pädagogische Aufgabe: Ausbildung, Fortbildung
4.	 Schulleben im Spiegel der Konferenzen
5.	 Fragen der Methodik und des Lehrplans
6.	 Zahlenmäßige Entwicklung der Schule
7.	 Finanzierung der Schule: Waldorfschulverein
8.	 Materielle Bedingungen: Bauten, Grundstücke
9.	 Beziehung zum Staat: Behörden, Aufsicht 
10.	Waldorfschule in der Presse
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11.	Umgang mit neuen Schulgründungen
12.	Waldorfschule und Anthroposophische Gesellschaft:  

Dreißiger Kreis, Hochschulkurse

b) Aktualisierter Kommentar zu einer neu bearbeiteten und 
edierten Ausgabe der GA-Bände 300a – c, »Konferenzen mit den 
Lehrern der Freien Waldorfschule 1919 bis 1924« 
(verantwortet von C. Wiechert)

Die Konferenzen des Kollegiums der ersten Waldorfschule mit Rudolf 
Steiner sind ein einmaliges Dokument von der Geistesgegenwart, der Fri-
sche und Dynamik, mit denen die Grundlegung der Waldorfpädagogik 
vollzogen wurde. Sie sind damit bis heute eine einzigartige Quelle von 
pädagogischen Anregungen. Die vorliegenden Bände wurden jedoch durch 
Erich Gabert im Jahre 1975 (also vor 37 Jahren) zur Herausgabe vorberei-
tet. In die bisherigen Bände der »Konferenzen« wurden nicht alle Ge-
spräche des Kollegiums mit Rudolf Steiner aufgenommen, ebenfalls wur-
den die Namen der teilnehmenden Kollegen ausgelassen. Eine Kontextua-
lisierung und Kommentierung der Konferenzthemen auf dem Hinter-
grund der Vorträge für das Lehrerkollegium und der organisatorischen 
Vorgänge in der Schule wird in diesem Zusammenhang dargestellt.

Herausgearbeitet sollen werden:

-	 pädagogische Problemlösungen, damals und heute
-	 die werdende Schule in ihrem Umfeld
-	 der Umgang mit Personalfragen
-	 die Führung der Schule und die ‚republikanische Verfasstheit‘
-	 die ›Herzfunktion‹ der pädagogischen Konferenz
-	 damals nicht bearbeitete Fragen
-	 welche ›Urbilder‹ können für heute Orientierungshilfen sein.

Die Konferenzen erscheinen neu durchgesehen und erweitert in der GA 
(300a – c), dazu erscheint ein Kommentarband mit oben genannten The-
men zur Neuausgabe.

Christof Wiechert (Pädagogische Sektion, Dornach)
Tomáš Zdražil (Freie Hochschule Stuttgart)

Forschungsprojekt »Die Grundlegung der Waldorfpädagogik«
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Tomáš Zdražil

Klassenlehrer über acht Jahre
Gesichtspunkte Rudolf Steiners zur Länge  
der Klassenlehrertätigkeit

1. Länge der Klassenlehrerzeit als Frage

Der Klassenlehrer hat in der pädagogischen Konzeption der Waldorfschu-
le eine besondere Stellung. Er unterrichtet seine Schüler über acht Jahre 
lang und hat somit eine zentrale Position in ihrer Bildungsbiografie. Insbe-
sondere in den oberen Klassen der Mittelstufe tritt aber in den letzten 
Jahren an Waldorfschulen nicht selten die Situation auf, dass es Schwierig-
keiten in der Klassenführung durch den Klassenlehrer gibt. Ebenfalls 
scheint die Akzeptanz des Klassenlehrers durch die Schüler mancherorts 
geschwächt zu sein. 

Auf diesem Hintergrund haben einige Waldorfschulen ein besonderes 
Mittelstufenkonzept eingeführt, das die Länge der Klassenlehrerzeit ver-
kürzt. Viele Waldorfschulen sind dabei, die Frage, wie lange der Klassen-
lehrer seine Klasse unterrichten soll, zu bewegen. Von Seiten der Erzie-
hungswissenschaft gibt es anerkennende Stellungnahmen (P. Struck in 
seiner Rede im »Deutschen Hygienemuseum«), häufiger aber ein In- 
Frage-Stellen dieser pädagogischen Einrichtung (H. Ullrich 2011, S. 240f.). 
Deswegen scheint es wichtig, der Frage nachzugehen, was Rudolf Steiner 
selbst bei der Gründung der Waldorfschule dazu bewegt hat, den Klassen-
lehrer über acht Jahre einzuführen, welche Motive und Intentionen er da-
mit verfolgt hat. Insbesondere interessiert heute auch – mit welchen (pä-
dagogisch-menschlichen) Qualitäten, Bedingungen und Voraussetzungen 
er die Tätigkeit des Klassenlehrers wollte verbunden wissen.

Im Folgenden wird das pädagogische (und anthroposophische) Werk 
Rudolf Steiners im Hinblick auf die Länge der Klassenlehrerzeit unter-
sucht. Methodisch möchte ich direkte explizite Äußerungen, in denen eine 
zeitliche Angabe enthalten ist, von anderen unterscheiden, die mehr den 
Kontext dieser Äußerungen ausmachen, anders gesagt, die Beweggründe 
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und Motive Steiners für die Achtjährigkeit. Es handelt sich also ausdrück-
lich nicht um eine Analyse der Klassenlehrertätigkeit oder soziologische 
Befunde über die sich wandelnde Kindheit oder die Bedürfnisse der heran-
wachsenden Jugendlichen.

2. Praxis der Waldorfschule unter der Leitung Rudolf Steiners

Der Praxis der Waldorfschule Uhlandshöhe unter der Schulleitung von 
Rudolf Steiner kann man entnehmen, dass sich mit dem Aufbau der Schu-
le die Achtjährigkeit im zweiten und dritten Jahr eingestellt hat und die 
ganze Zeit beibehalten wurde. In der Tabelle auf Seite 116/117 wird ver-
sucht, die Besetzung der Klassen 1 bis 8 in den Gründungs- und Aufbau-
jahren 1919 – 1926 zu rekonstruieren, was in Anbetracht der zerstreuten 
Quellenlage keine einfache Sache ist (Quellen: Steiner GA 300a – c, Huse-
mann/Tautz 1979, Esterl 2004, S. 72f., Archiv der Freien Waldorfschule 
Uhlandshöhe).

Die Achtjährigkeit war – wie man trotz mancher Fragezeichen sieht – nach 
den ersten beiden Jahren eine Selbstverständlichkeit, die offensichtlich 
kein großes Diskussionsthema war.  

Das Klassenlehrerprinzip der freien Waldorfschule als einer Einheit-
lichen Volks- und höheren Schule in Stuttgart lag damals quer zur ge-
wohnten siebenjährigen Schulzeit in Württemberg, die in der vierjährigen 
Volksschule und dann im Sinne des dreigliedrigen Schulwesens organisiert 
war. Auch die Ausbildung der Lehrer der Volksschule wie der weiterfüh-
renden Schulen verlief getrennt (Langewiesche/Tenorth 1989).

Auf den zweiten Blick sieht man vierzehn Frauen und sechzehn Män-
ner unter den ersten Klassenlehrern. Rudolf Steiner war sehr bemüht, an-
nähernd das weibliche und männliche Element im Gleichgewicht zu hal-
ten (»Nur wäre es gut, wenn man – verzeihen Sie – immer abwechselt: 
Mann – Frau – Mann – Frau, sonst wird die Schule zu weiblich.« Steiner 
GA 300b/36). In den ersten beiden Jahren haben aus verschiedenen Grün-
den vier Klassenlehrer ihre Arbeit abgebrochen. Danach hat sich trotz der 
1921 allmählich eingeführten Doppelzügigkeit, die wegen der Klassenstär-
ke notwendig war, eine erstaunlich große Stabilität in der Besetzung der 
Klassen eingestellt. Die Anzahl der durch einen Klassenlehrer geführten 
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1919/20 1910/21 1921/22

1a v. Mirbach Uhland Düberg

1b --- Killian Plincke

2a Geyer v. Mirbach Uhland

2b --- --- Killian

3a Lang Geyer Hahn

3b --- --- v. Grunelius

4a Koegel Boy Geyer

4b --- --- ---

5a v. Heydebrand Strakosch Boy

5b --- --- Ruthenberg

5c --- --- ---

6a
Oehlschlögel 
(Schubert)

v. Heydebrand Strakosch

6b --- v. Baravalle ---

6c --- --- ---

7a
Stockmeyer/
Treichler

Schubert v. Heydebrand

7b --- --- v. Baravalle

7c --- --- ---

8a
Stockmeyer/ 
Treichler

Stockmeyer/
Stein

Schubert

8b --- --- ---
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1922/23 1923/24 1924/25 1925/26

Rutz v. Heydebrand Bernhardi Boy

Mellinger Tillis Hofmann-Degen Ruthenberg

Düberg Rutz v. Heydebrand Bernhardi

Plincke Mellinger Tillis Hofmann-Degen

Uhland Düberg Rutz v. Heydebrand

Killian Michels Mellinger Tillis

Hahn Uhland Düberg Rutz

Naegelin Killian Michels Mellinger

Geyer Hahn Uhland Düberg

Treichler Naegelin Killian Michels

--- Haebler --- Ege

Boy Geyer Hahn Uhland

Ruthenberg Treichler Naegelin Killian

--- --- Haebler Gabert

Strakosch Boy Geyer Hahn

Bernhardi Ruthenberg Treichler Naegelin

--- --- --- Haebler

v. Heydebrand Strakosch Boy Geyer

v. Baravalle Bernhardi Ruthenberg Treichler
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Klassen ist dabei in nur vier Jahren von acht (1919) auf siebzehn (ab 1923) 
angestiegen.

3.	Direkte explizite Äußerungen Steiners zur Länge  
		 der Klassenlehrerzeit

Die expliziten Äußerungen Rudolf Steiners zur Länge der Klassenlehrer
arbeit werden chronologisch zusammengestellt. Eine erste eher allgemein 
gehaltene Äußerung stammt aus dem ersten Lehrerkurs: »Der Klassenleh-
rer hat in der Hauptsache als Einheitslehrer (unterstrichen von TZ) zu 
wirken ... Der Lehrer der letzten Klasse wird wieder der der ersten.« (Stei-
ner GA 295/21, 21. 8. 1919)
Zweimal noch hat sich Rudolf Steiner während des Einführungskurses 
zum Klassenlehrerprinzip geäußert: »Daher sollte in ausgiebigstem Maße 
in jeder guten Schule das befolgt werden, dass, solange es nur geht, der 
Lehrer seine Schüler behält: in der 1. Klasse sie übernimmt, in der 2. Klas-
se sie behält, im dritten Jahre weiter mit ihnen aufsteigt und so weiter, 
soweit es durch die Möglichkeit der äußeren Einrichtungen geht. Und der 
Lehrer, der in diesem Jahr die 8. Klasse gehabt hat, soll dann das nächste 
Jahr wieder die 1. Klasse übernehmen.« (Steiner GA 294/89, 27. 8. 1919)

Im 11. Vortrag der Allgemeinen Menschenkunde befindet sich ein gewich-
tiges Argument. Eine über das zweite Jahrsiebt ausgedehnte Klassenlehrer-
zeit bildet die Voraussetzung für die pädagogische Begleitung von gesund-
heitlich-physiologischen Entwicklungsprozessen bis in das Wachstums
tempo der Kinder hinein. Es berührt den Kern der praktischen Menschen-
kunde für Lehrer, instinktiv  die grundsätzliche Polarität der menschlichen 
dreigliedrigen Konstitution zu erkennen (»Gedächtniskind« und 
»Phantasiekind«):  »Sehen Sie, deshalb ist es auch so wichtig, dass man die 
Schüler behält durch alle Schuljahre hindurch, und deshalb ist es eine so 
wahnsinnige Einrichtung, jedes Jahr die Schüler einem anderen Lehrer in 
die Hand zu geben.« (Steiner GA 293/170, 2. 9. 1919, vgl. dazu auch  
Zdražil 2010).

Im ersten Schuljahr bekräftigt Rudolf Steiner, dass der Klassenlehrer blei-
ben sollte bis zum »Schluss der Volksschule«. Damals hatte die Schule zwar 
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acht Jahre und den Klassenlehrer gab es nur bis zur sechsten Klasse: »[...
man] müsste [...] schon anstreben [...], dass man den Lehrer am besten die 
ganze Volksschule hindurch nicht wechselt; die erste Volksschulklasse 
einem Lehrer übergibt und diesen Lehrer aufrücken lässt in seiner Klasse, 
soweit es nur überhaupt geht, am besten bis zum Schluss der Volksschule 
... Man wächst immer mehr und mehr zusammen mit seiner Klasse ...« 
(Steiner GA 301/87, 26. 4. 1920).

Da in den letzten beiden Klassen zwei Lehrer (Treichler, Stockmeyer, 
nächstes Jahr Stein, Stockmeyer) abwechselnd unterrichtet haben und 
auch negative Erscheinungen im Verhalten der Klassen vorgekommen 
sind, sprach Rudolf Steiner vom »Zerflattern« der Klasse als Folge und 
sagte weiter: »Mit dem Zerflattern ist eine der Erscheinungen gut bezeich-
net. Es ist nicht ein richtiges Zusammenwirken. Das ist eine furchtbare 
Gefahr. Das ist dasjenige, was ich dadurch zu bekämpfen versuchte, dass 
ich so lange als möglich den einen Klassenlehrer für das Richtige halte; 
dadurch ist von vornherein eine Schutzwehr geschaffen gegen das Zerflat-
tern.« (Steiner GA 300b/95, 20. 6. 1922)

Die beiden eindeutigsten und klarsten Aussprüche zur Länge der Klas-
senlehrerzeit stammen aus den letzten Jahren der Schulführung unter Ru-
dolf Steiner:

»Die 8. betrachten wir als letzte Volksschulklasse. Die folgenden Klas-
sen doch so, dass die Lehrer wechseln.« (Steiner GA 300c/25, 30. 3. 1923)

»Nichts ist nützlicher und fruchtbarer im Unterricht, als wenn Sie dem 
Kinde zwischen dem 7. und 8. Lebensjahre etwas in Bildern geben und 
später, vielleicht im 13., 14. Lebensjahre, wieder in irgendeiner Form da-
rauf zurückkommen können. Gerade aus dem Grunde wird bei uns in der 
Waldorfschule versucht, die Kinder möglichst lange bei einer Lehrkraft zu 
lassen. Die Kinder werden, wenn sie in die Schule kommen, mit dem 
7. Lebensjahre einer Lehrkraft übergeben. Die steigt dann mit den Klassen 
auf, soweit es eben geht. Das ist deshalb gut, damit die Dinge, die einmal 
keimhaft in dem Kinde veranlagt werden, immer wieder und wiederum 
den Inhalt der Erziehungsmittel abgeben können.« (Steiner GA 311/63, 
15. 8. 1924)
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Es kann natürlich sein, dass diese Sammlung nicht vollständig ist. Es han-
delt sich nicht um sehr viele, trotzdem aber um ein- und nicht mehr
deutige Äußerungen Steiners zum Thema. Nicht immer sind in diesen 
Aussagen eindeutige Begründungen enthalten: 
- 	 Zusammenwachsen des Lehrers mit der Klasse, 
- 	 Ausgleichen von konstitutionellen Einseitigkeiten der Schüler,
- 	 Vorbeugen dem Zerflattern der Klassengemeinschaft, 
- 	 altersgemäße Wandlungen eines Unterrichtsthemas.

Die Aussprüche vermitteln aber ein klares Bild über die achtjährige Klas-
senlehrerzeit. Trotzdem soll den Gründen weiter nachgegangen werden.

4. Klassenlehrer: Idee der Waldorfpädagogik wird Form

Der  Klassenlehrer ist ein grundlegendes Motiv der Waldorfschulkonzepti-
on. Er findet auch –  soweit dem Autor bekannt – keine Entsprechung in 
anderen reformpädagogischen Schulversuchen. In meinem Verständnis 
lassen sich daran sowohl der ganze Charakter wie auch einige wesentliche 
Züge der Waldorfpädagogik, zumindest im Hinblick auf die Erziehungs-
aufgaben im zweiten Lebensjahrsiebt finden. Wie sich einmal Rudolf Stei-
ner über den Hauptunterricht »als Grundstock der Erziehung« (Steiner 
GA 300c/161) äußerte, fasse ich Klassenlehrer als den Grundstock und 
lebendigen Ausdruck der waldorfpädagogischen Grundidee. Die Idee der 
Waldorfpädagogik ist durch die Einrichtung des Klassenlehrers Form ge-
worden!

Dabei muss man den gesamten Kontext des Waldorflehrer-Berufs ein-
beziehen und also eine Kontextualisierung des Berufsbildes des Klassen-
lehrers aus dem pädagogischen bzw. anthroposophischen Gesamtwerk 
Steiners heraus vornehmen. Die Gründe für die Länge der Klassenlehrer-
tätigkeit sind heute, wo wir in ziemlich anderen Verhältnissen und Zeiten 
arbeiten, fast hundert Jahre nach der Gründung der Waldorfschule, sehr 
wesentlich.

Die Äußerungen, die im Folgenden verwendet werden, sind nicht 
chronologisch, sie sind exemplarisch, aber repräsentativ.

Ich möchte mit einigen Gesichtspunkten anfangen, die keinen explizi-
ten, um so mehr aber einen impliziten Bezug zu der menschenkundlichen 
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Begründung der Klassenlehrerarbeit über acht Jahre haben. Dann erst wer-
den Gesichtspunkte angeführt, wo Rudolf Steiner unmittelbar Bezug zum 
Klassenlehrer nimmt.

5. Spezialismus und Vollmenschentum

In den letzten Vorträgen für das Kollegium der ersten Schule spricht Stei-
ner von der Notwendigkeit eines Waldorfschul-Lehrerbewusstseins (Stei-
ner GA 302a/123). 

Die erste grundsätzliche Voraussetzung für den Waldorflehrerberuf 
und insbesondere für den Klassenlehrer in der Waldorfschule ist also nichts 
Geringeres als eine Bewusstseinsänderung. Dieser hohe Anspruch der Be-
wusstseinsänderung geht darauf hinaus, das »normale« (naturwissenschaft-
liche) Bewusstsein, das sich auf die äußeren Sinne und den Verstand stützt, 
zu erweitern.

»Die moderne Wissenschaft pflegt nur das verstandesmäßige Begreifen 
der Naturerscheinungen. Dieses hat keine Kraft, um auf Gemüt und Wille 
des Menschen zu wirken. Es ist deshalb für eine soziale Gestaltung des 
Lebens ungeeignet. Die anthroposophische Geisteswissenschaft schöpft 
nicht allein aus dem Verstande, sondern aus allen Seelenkräften des Men-
schen. Sie wirkt deshalb auch auf alle diese Seelenkräfte wieder zurück.« 
(Steiner GA 24/190f.)

Rudolf Steiner spricht hier von der Erweiterung der »Naturerkenntnis« 
zur »Geist-Erkenntnis« in der letzten werden »alle Seelenkräfte«, d. h. auch 
Gefühl und Wille, als Erkenntniskräfte betätigt. Dadurch wird der Mensch 
– verkürzt gesagt – vom Wissenschaftler zum Künstler, der Lehrer wird 
vom Erziehungswissenschaftler zum Erziehungskünstler. Das Wissen von 
diesem Menschen erlangt also eine künstlerische Form. »Im Wesentlichen 
wird die zukünftige Entwicklung führen – dazu hat der Pädagoge mitzu-
wirken – von der Wissenschaft zum künstlerischen Erfassen der Welt, von 
der Missgeburt zum Vollmenschen.« (Steiner GA 302a/40) 

In diesem Ausspruch aus dem ersten Vortrag der »Meditativ erarbei-
teten Menschenkunde erscheint der Ausdruck »Vollmensch« als eine sehr 
charakteristische Bezeichnung für den Waldorflehrer, der (neben dem Aus-
druck »Kulturmensch«, Steiner GA 293/15) im Gegensatz steht zum Aus-
druck »Spezialist« als einer Gefahr der modernen Bewusstseins- oder  
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seelisch-geistigen Konstitution, die für den Lehrerberuf verheerend ist. 
Das wird sehr deutlich aus folgenden Worten: »Diesem Denken trat im 
Laufe der Zeit immer mehr und mehr etwas gegenüber, was so viel gelobt, 
allerdings auch zuweilen getadelt worden ist: das Spezialistentum auf allen 
Gebieten des Lebens, jenes Spezialistentum, das namentlich in unsere hö-
here Erkenntnis eingezogen ist und von dieser aus seine Wirkungen entfal-
tet hat, zum Beispiel bis hinunter in die Volksschulerziehung. Dieses Spe-
zialistentum machte den Menschen zum Physiker, zum Botaniker, zum 
Advokaten, zum Professor, zum Lehrer und so weiter, aber es trieb ihm den 
Menschen aus. Und wir müssen uns da fragen: Ist es denn wirklich eine 
Förderung der Erkenntnis selber, wenn diese Erkenntnis in der neueren 
Zeit sich so entwickelt hat, dass das Wissen, das zu einer Weltanschauung 
führte, sich in jene kleine Partien zerspaltet hat, von denen man eben das 
Menschliche verloren hat und sich keinen Blick mehr für die Welt bewah-
ren konnte?... Geisteswissenschaft ist es, welche dieses Vollmenschentum 
der heutigen Menschheit wieder zurückgeben will ...« (Steiner GA 
335/253 – 255, zum Thema »Lehrer als der ganze Mensch« siehe auch Stei-
ner GA 307/192).

6. Die Menschlichkeit des Lehrers 

Rudolf Steiner nimmt hier in der Frage der Spezialisierung eine stark kul-
turkritische Haltung ein, wie manche Reformpädagogen oder auch Albert 
Schweitzer, der das Spezialistentum auch als eine nicht zu unterschätzende 
kulturelle Niedergangserscheinung betrachtet: »In allen Berufen, am mei-
sten vielleicht in der Wissenschaft, tritt die geistige Gefahr des Speziali-
stentums für den einzelnen wie für das allgemeine Geistesleben immer 
deutlicher hervor... In der Verwaltung, im Unterrichtswesen und in jeder 
Art von Betrieb wird der natürliche Spielraum der Betätigung durch Be-
aufsichtigung und Verordnungen so weit als möglich eingeengt. Wie un-
frei ist in manchen Ländern der Volksschullehrer heute ... Wie unlebendig 
und unpersönlich ist sein Unterricht durch diese Beschränkung geworden 
(Schweitzer 1923, S. 13). Steiner sieht aber die Lösung nicht nur darin, 
andere Bewusstseinsinhalte zu haben, sondern das Bewusstsein selbst, d. h. 
die Bewusstseinsform weiterzuentwickeln. 

Pädagogische Forschung



123

Die Wirkung des naturwissenschaftlichen Bewusstseins, also des »Spe-
zialismus, der in der anthroposophischen Erziehung vollständig abgestreift 
werden kann« (Steiner GA 343/504), besteht also zum Einen darin, aus 
den materialistisch geprägten intellektuellen wissenschaftlichen Inhalten 
keine Anregung zu emotionellen und volitionalen seelischen Qualitäten 
als den zentralen pädagogischen Fähigkeiten zu erhalten. Diese sind vor 
allem Einfühlungsvermögen, Erfassen der psychischen Eigenschaften der 
Schüler, die Fähigkeit, das Verhalten des Schülers und seine Reaktionen 
und Antworten vorauszusehen, das pädagogische Taktgefühl, die pädago-
gische Beobachtungsfähigkeit usw. 

Die andere Wirkung sind für Rudolf Steiner »wirklichkeitsfremde Be-
griffe«, die keine praktische intuitive Menschenerkenntnis mehr ermögli-
cht und in der (sozialen) Wirklichkeit zu »immer größer werdenden Kala-
mitäten« führen müssen (Steiner GA 177/206). 

Das Waldorfschul-Lehrerbewusstsein besteht also in diesem Sinne in 
einem »Vollmenschentum« als einer  gesteigerten Form der Menschlich-
keit (»... von der Menschlichkeit des Lehrers hängt das allermeiste ab ...« 
Steiner GA 300b/74, siehe auch Steiner GA 181/136 und Steiner GA 
53/313). Sie setzt das Streben voraus, »über das Spezialistentum hinauszu-
gehen zu dem, was wir zu erzeugen versuchten durch das, was hier Anthro-
posophie genannt wird. Erreicht werden muss, dass nie abreißt der Faden 
zu einer allgemein menschlichen Betrachtung, zu einer Einsicht in das
jenige, was der Mensch eigentlich ist...« (GA 192/123) Das Instrument zur 
Überwindung des Spezialistentums ist die anthroposophische Geist- 
Erkenntnis, die Menschenerkenntnis mit der Welterkenntnis verbindet, 
die »den einzelnen Menschen anschließt an das ganze Weltenall« (Steiner 
GA 293/30). Sie soll dem Lehrer den Hintergrund geben »von allem, was 
er schulmäßig unternimmt, eine umfassende Anschauung über die Gesetze 
des Weltenalls« (Steiner GA 293/45), eine »Idee vom Weltenall und sei-
nem Zusammenhang mit dem Menschen«, die »übergeht in ein Gefühl, 
welches durchheiligt alle einzelnen Vornahmen des Unterrichtes. Ohne 
dass wir solche Gefühle vom Menschen und vom Weltenall haben, kom-
men wir nicht dazu, ernsthaftig und richtig zu unterrichten.« (Steiner  
GA 293/158)
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Wir haben es hier also mit einigen essenziellen Gesichtspunkten zu tun, 
die für alle Waldorflehrer gültig sind, die aber bei dem Klassenlehrer an 
Waldorfschulen aufs Höchste gesteigert werden.

7. 	Zweites Lebensjahrsiebt und die pädagogische Grundlage des 
Allgemein-Menschlichen

Zum Grundduktus des zweiten Jahrsiebts und seinem Zusammenhang mit 
dem Klassenlehrer erscheint es wichtig, was Rudolf Steiner kurz vor der 
Gründung der Waldorfschule von einer »Einheitsschule für alle Men-
schen« sagt: »diese Gesetze, die sich abspielen in der menschlichen Ent-
wicklung zwischen dem ungefähr siebenten und ungefähr vierzehnten bis 
fünfzehnten Jahr, diese Gesetze sind für alle Menschen die gleichen. Und 
nichts anderes dürfte in Frage kommen, als durch die Erziehung und den 
Unterricht zu beantworten die Frage: Wie weit muss ich einen Menschen 
als Menschen bringen bis in sein vierzehntes bis fünfzehntes Jahr hinein?« 
(Steiner GA 192/91) Was heißt es eigentlich: ein Kind bis in sein vier-
zehntes oder fünfzehntes Jahr als ganzen Menschen und nicht als ein ein-
seitiges z. B. auf einen Beruf spezialisiertes Wesen im Unterricht zu fördern 
und zu behandeln? Damit hängt wohl zusammen, ob das Kind als Mensch 
von einem »Einheitslehrer« oder einem »Spezialisten« unterrichtet wird. 
Eine menschenkundliche Betrachtung des zweiten Lebensjahrsiebts von 
diesem Gesichtspunkt des Allgemein-Menschlichen wäre wohl nötig. Die-
se Andeutung scheint eher in Richtung des Klassenlehrerunterrichtes als 
des Unterrichts eines Fachlehrers zu gehen. 

8. Bedürfnis des Kindes, »eine Autorität neben sich zu haben«

Wie jeder weiß, ist die »Autorität« ein zentraler Begriff in der Waldorf-
pädagogik, vor allem im Hinblick auf das zweite Lebensjahrsiebt (Steiner 
bereits im Jahre 1907 in der Schrift »Die Erziehung des Kindes ...«, Steiner 
GA 34/329). Steiner nennt die »Sehnsucht, eine Autorität neben sich zu 
haben« eine »Grundkraft und Grundempfindung des kindlichen Lebens 
vom 6., 7. bis zum 14., 15. Lebensjahre« (Steiner GA 301/21), das »auto-
ritative Prinzip« die »wesentlichste erziehende Kraft« (Steiner GA 304/105). 
Ich brauche in diesem Kontext diese Seelenkraft nicht zu analysieren.  

Pädagogische Forschung



125

Allerdings scheint es mir wichtig, sie zu unterscheiden von einigen ande-
ren seelisch-geistigen Grundkräften, die der ersten entgegenwirken. Die 
Sehnsucht nach Autoritäten ist eine wichtige, aber eben nur eine Strö-
mung der inneren seelisch-geistigen Entwicklung (»Bedürfnis der Men-
schennatur selbst«, Steiner GA 301), die – wie es R. Steiner formuliert – 
im Menschen von den »fortschreitenden göttlich-geistigen Mächten« ver-
anlagt wird. Hinzu treten allerdings Eingriffe der luziferischen und der 
ahrimanischen geistigen Strömung, die sehr individuell und unregelmäßig 
eingreifen: »Wenn Sie diese Entwicklung des Menschen von sieben zu sie-
ben Jahren ins Auge fassen, dann haben Sie es vorzugsweise zu tun mit 
dem, was die sozusagen normalen Wesenheiten der höheren Hierarchien 
an der menschlichen Evolution bewirken.« (Steiner GA 150/13f.) Be-
kanntlich verläuft aber keine menschliche Biografie in reinen Jahrsiebten, 
sondern es gibt Verfrühungen und Verspätungen, Akzelerationen und Re-
tardationen. Diese sind das Ergebnis von Einwirkungen der luziferischen 
und ahrimanischen Geister.

Wir bekommen mit diesen zwei Kräfterichtungen eine Art Ur-Polarität 
als anthropologische Konstante der kindlichen Entwicklung.

Das bedeutet aber, dass eine Ausrichtung der Pädagogik dieser Alters-
stufe auf das Walten von »selbstverständlichen Autoritäten« im zweiten 
Lebensjahrsiebt nicht einfach ein Kopieren dessen ist, was entwicklungs-
mäßig vorliegt, sondern vielmehr vorsätzliche Stärkung und Unterstüt-
zung von einer (gesunden) Entwicklungsströmung gegenüber einer ande-
ren ist, die ungesund ist (Steiner GA 150/20). Es ist damit also mit der 
Entscheidung für die Autorität und (indirekt auch den Klassenlehrer) eine 
Gewichtung und Wertung verbunden, was man aus den verschiedenen 
Seelenkräften des Kindes in den Vordergrund stellen will.

9.	Wandlungen des Autoritätsgefühlsprinzips und die Rolle des 
Klassenlehrers

Für Rudolf Steiner bedeutet aber das zweite Lebensjahrsiebt pädagogisch 
keinen einheitlichen Abschnitt; er unterstreicht, »dass der Mensch, indem 
er nur noch das Nachahmungsprinzip über das 7. Jahr ins 9. Jahr führt, 
dieses Nachahmungsprinzip mit dem Autoritätsgefühlsprinzip durchwirkt. 
Vom 9. Jahre an kommt dann dieses Autoritätsprinzip immer reiner und 
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reiner heraus, und vom 12. Jahre an mischt sich wieder ein Neues hinein, 
nämlich das eigene Urteilsvermögen.« (Steiner GA 301/82) Wir haben im 
zweiten Lebensjahrsiebt mit einer radikalen Bewusstseinswandlung bei 
dem Kind zu tun. Das sollte Konsequenzen für das pädagogische Handeln 
des Klassenlehrers im zweiten Lebensjahrsiebt haben, indem sich der Leh-
rer selbst entsprechend den Bedürfnissen seiner Schüler wandelt im Sinne 
der Selbsterziehung. Die Selbsterziehung des Lehrers ist hier die wirk-
samste Triebkraft für die Entwicklung (Selbsterziehung) des Schülers. 
»Dazu müssen wir voll verstehen, was es heißt, neben dem Kinde so zu 
stehen, dass das Kind die beste Selbsterziehung neben uns treibt.« (Steiner 
GA 306/134)

10.	Wandlungen eines Unterrichtsmotivs während  
der Klassenlehrerzeit

Rudolf Steiner hat viel Wert darauf gelegt, ein Motiv aus dem Unterricht 
der einen Klassenstufe in der Seele des Kindes wachsen zu lassen und im-
mer wieder mit neuen Gesichtspunkten, Gefühlen und Gedanken darauf 
im Unterricht der späteren Klassenstufen zurückzukommen: »Nichts ist 
nützlicher und fruchtbarer im Unterricht, als wenn Sie dem Kinde zwi-
schen dem 7. und 8. Lebensjahre etwas in Bildern geben und später, viel-
leicht im 13., 14. Lebensjahre, wieder in irgendeiner Form darauf zurück-
kommen können.« (Steiner GA 311/63) Das geht natürlich aber nur, wenn 
ein Mensch den Unterricht in den verschiedenen Klassenstufen gibt. »Ge-
rade aus dem Grunde wird bei uns in der Waldorfschule versucht, die Kin-
der möglichst lange bei einer Lehrkraft zu lassen. Die Kinder werden, 
wenn sie in die Schule kommen, mit dem 7. Lebensjahre einer Lehrkraft 
übergeben. Die steigt dann mit den Klassen auf, soweit es eben geht. Das 
ist deshalb gut, damit die Dinge, die einmal keimhaft in dem Kinde veran-
lagt werden, immer wieder und wiederum den Inhalt der Erziehungsmittel 
abgeben können.« (ebenda)
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11.	Ende der Klassenlehrerzeit und die Wandlungen des Lehrplans 
nach der achten Klasse 

Als im September 1920 die erste neunte Klasse eröffnet und diese in der 
Konferenz besprochen wird, hebt Rudolf Steiner in der Besprechung des 
Lehrplans das Prinzip der »Kontinuität« hervor. Konkret heißt es aber, die 
Unterrichtsthematik von manchen Fächern ändert sich im Vergleich mit 
der achten Klasse zwar nicht, es ändert sich aber sehr der methodische 
Zugang dazu. Die gleiche Thematik wird also anders unterrichtet. Der 
Stoff bleibt, die Personen wechseln. Als Beispiel sei hier das Fach Ge-
schichte angeführt:

»Im achten Schuljahr versuche man, mit den Kindern die Geschichte 
bis herauf zur Gegenwart fortzuführen, wobei man aber wirklich das Kul-
turgeschichtliche durch und durch berücksichtigt. Das meiste von dem, 
was den Inhalt der heute noch gebräuchlichen Geschichte ausmacht, er-
wähne man überhaupt nur nebenbei. Es ist viel wichtiger, dass das Kind 
erfahre, wie die Dampfmaschine, der mechanische Webstuhl und so weiter 
die Erde umgestaltet haben, als dass es allzufrüh solche Kuriositäten er-
fahre wie die Korrektur der Emser Depesche oder dergleichen.« (Steiner 
GA 295/163)

Und über die neunte Klasse wird dann gesagt: »Jetzt würde ich empfehlen, 
zunächst nicht weiterzugehen, sondern die ganze Sache noch einmal 
durchzuarbeiten in geisteswissenschaftlicher Umarbeit, anschließend an 
Lecky »Geschichte der neueren Zivilisation«.« (Steiner GA 300a/220)

Wir haben hier mit einer anderen Situation als vorhin zu tun, wo zu ver-
muten ist, dass Rudolf Steiner eher damit rechnete, dass nach der achten 
Klasse dieses gleiche Thema von einer anderen Lehrkraft, einem Fachleh-
rer, unterrichtet wird. Es wäre zu prüfen, ob hier nicht bewusst ein Über-
gang zwischen dem Klassenlehrerunterricht (in einer mehr bildhaft-phan-
tasievollen Art) und dem Fachlehrerunterricht (in einer mehr begrifflichen 
Form) geschaffen wird.
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12. Fazit

Die Äußerungen Steiners zur Länge der Klassenlehrerzeit lassen keinen 
Zweifel hinsichtlich dessen zu, wie lange sich Rudolf Steiner die Klassen-
führung durch einen Klassenlehrer vorgestellt hat. Sie ist in den Bedürfnis-
sen der durch die guten Götter veranlagten menschlichen Seelenkräfte 
begründet und dauert bis zum 14., 15. Lebensjahr. 

Eine erfolgreiche Bewältigung dieser immensen pädagogischen Aufga-
be ist an das aktive Beschreiten des anthroposophischen Erkenntnisweges 
gebunden, der vom Spezialistentum zu einer weiter entwickelten Mensch-
lichkeit führt. Ebenfalls ist eine innere Wandlungsfähigkeit im Sinne der 
Selbsterziehung eine notwendige Bedingung der Klassenlehrerarbeit.

Welche Konsequenzen wären daraus für die heutige Situation der 
Waldorfschulen zu ziehen und was ist da ein angemessener praktisch-kon-
kreter Umgang mit diesen Ansätzen, das wäre ein Thema einer anderen 
Untersuchung. 
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Philipp Martzog · Simon Kuttner

Forschungsprojekt zur Lehrerbildung

Wissenschaftliche und praktische Relevanz des Projekts

Im Rahmen eines Forschungsprojektes wird an der Freien Hochschule 
Stuttgart die Wirksamkeit der grundständigen Waldorflehrerbildung wis-
senschaftlich untersucht. Die hohe wissenschaftliche und praktische Rele-
vanz von Erkenntnissen in diesem völlig neuen Forschungsfeld wird an 
verschiedenen Stellen erkennbar. Beispielsweise existieren seit über 80 Jah-
ren Seminare zur Ausbildung von Waldorflehrern, ohne dass diese jemals 
unter wissenschaftlichen Gesichtspunkten auf ihre Wirksamkeit hin un-
tersucht wurden. Einerseits leistet das Projekt somit erstmals Aufklärung 
über Stärken und Schwächen der Waldorflehrerbildung. Andererseits sind 
auch Entwicklungsimpulse für die Lehrerbildung insgesamt zu erwarten, 
da die Argumente für einen ganzheitlicheren Ansatz in der Lehrerbildung 
noch auf einer völlig unzureichenden Datenlage gründen. Hiervon betrof-
fen sind auch und insbesondere die in der Waldorflehrerbildung wichtigen 
künstlerischen Ausbildungselemente, die mit dem Erwerb der für Lehrer 
zentralen sozialen und emotionalen Fähigkeiten in Verbindung gebracht 
werden. Vor diesem Hintergrund bietet das empirisch ausgerichtete For-
schungsprojekt eine besondere Gelegenheit, eine Reihe drängender For-
schungsfragen zu untersuchen, zu denen auch die folgenden gehören. 

-	 Was soll ein grundständig ausgebildeter Waldorflehrer können und was 
kann er am Ausbildungsende tatsächlich? 

-	 Erwerben angehende Klassenlehrer im Studium tatsächlich Fähigkei-
ten, die ihnen helfen, eine Klasse über acht Jahre hinweg in sehr ver-
schiedenen Fächern zu unterrichten? 

Pädagogische Forschung
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-	 Welchen Beitrag leisten die waldorfspezifischen Ausbildungselemente 
(Eurythmie, bildende Kunst, Sprachkunde und Musik) zur Persönlich-
keits- und Kompetenzentwicklung angehender Waldorflehrer?

Seit Juni 2013 werden diese und weitere Fragen durch das Forschungsteam 
um den Gastprofessor Dr. Guido Pollak von der Universität Passau und 
zwei Psychologen, Dr. Simon Kuttner und Dr. Philipp Martzog von der 
Freien Hochschule Stuttgart, untersucht. Die Forscher vergleichen Studie-
rende der Waldorfpädagogik mit Lehramtsstudierenden der Universität 
Passau zu unterschiedlichen Ausbildungszeitpunkten. Der Vergleich soll 
zunächst grundsätzliche Unterschiede in methodischen, sozialen, emotio-
nalen und kognitiven Kompetenzfacetten zwischen Studierenden der 
Waldorfpädagogik und Lehramtsstudierenden verdeutlichen. Zudem er-
möglicht der Vergleich eine Überprüfung der Annahme, dass Studierende 
der Waldorfpädagogik eher Aspekte der oben genannten sozialen und 
emotionalen Kompetenzen erwerben als Lehramtsstudierende. 

Methodisches Vorgehen

Die Klärung der Ausbildungsziele, die mit der grundständigen Ausbildung 
zum Waldorflehrer im Allgemeinen und an der Freien Hochschule Stutt-
gart im Speziellen verfolgt werden, bildet im Projekt einen wichtigen Aus-
gangspunkt. Zum einen führt erst diese Klärung zu Kriterien, an denen 
der Ausbildungsanspruch wissenschaftlich überprüfbar wird, zum anderen 
ergeben sich hieraus auch Anregungen für die Hochschule, ihren Ausbil-
dungsanspruch weiter zu schärfen. In einem ersten Schritt wurden daher 
zunächst Dokumente (z. B. Modulkatalog) analysiert und Experten (Do-
zenten der Hochschule) befragt, um dann in einem zweiten Schritt die
jenigen Kompetenzbereiche herauszuarbeiten, die einer empirischen Mes-
sung unterzogen werden sollten. 

Die methodischen Instrumente, mit denen die Kompetenzen der Stu-
dierenden gemessen werden, reichen von Interviews über schriftliche Be-
fragungen bis hin zu psychometrischen Testverfahren. Die an der Studie 
teilnehmenden Studierenden stammen zum einen von den Standorten 
Stuttgart, Mannheim und Witten, da sie nur dort grundständig zum 
Waldorflehrer ausgebildet werden, zum anderen nehmen Studierende aller 
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Lehrämter (Grundschule, Gymnasium, Real- und Hauptschule) von der 
Universität Passau teil. Erste Ergebnisse des Projekts liegen mittlerweile 
aus zwei Studien vor, die mit Studierenden im ersten Studienjahr (Studie 
I) und Studierenden am Ende ihres Studiums (Studie II) durchgeführt 
wurden. Neben den Ergebnissen aus diesen zwei Querschnittstudien sind 
weitere Ergebnisse speziell zum Verlauf der Kompetenzentwicklung aus 
einer Längsschnittstudie noch abzuwarten. 

Erste Ergebnisse aus Studie I und II

In Studie I mit insgesamt 111 Studierenden des ersten Studienjahres wur-
den die individuellen Eingangsvoraussetzungen der Teilnehmer beider Bil-
dungseinrichtungen ermittelt. Gefragt wurde unter anderem nach den 
Motiven für die Aufnahme eines Waldorf- bzw. Lehramtsstudiums. Zu 
den wichtigsten sechs Motiven angehender Waldorflehrer zählten, in dieser 
Reihenfolge, mit Kindern und Jugendlichen zu arbeiten, die Zukunft der 
Kinder mitzugestalten, die Freude am Unterrichten (intrinsischer Wert), 
einen sozialen Beitrag zu leisten und das Motiv soziale Ungleichheit abzu-
bauen. In nur leicht veränderter Reihenfolge waren dies auch die Motive, 
die angehende Regelschullehrer für ihre Berufswahl angaben (Tabelle 1).

Bei genauerer Betrachtung der Ergebnisse fällt auf, dass ideelle Motive 
(z. B. einen sozialen Beitrag leisten; die Zukunft der Kinder gestalten) stär-
ker in die Berufsentscheidung angehender Waldorflehrer einfließen und 
materielle pragmatische Motive (z. B. berufliche Sicherheit; Vereinbarkeit 
von Familie und Beruf ) eher in die Berufsentscheidung angehender Regel-
schullehrer. Dieses Ergebnismuster mag möglicherweise noch einiges mit 
den Alltagsvorstellungen über typische Berufswahlmotive angehender 
Waldorf- und Regelschullehrer gemeinsam haben. Eher unerwartet er-
scheint hingegen das Ergebnis, dass Studierende der Waldorfpädagogik 
annehmen, im späteren Berufsfeld mit insgesamt geringeren Anforde-
rungen konfrontiert zu werden als Lehramtsstudierende und auch anneh-
men, über weniger professionelles Wissen und Expertise verfügen zu müs-
sen. Sollten sich diese Ergebnisse auch in künftigen Studien bestätigen, 
wäre zu überlegen, welche Konsequenzen sich hieraus gegebenenfalls für 
das Auswahlverfahren der Studienbewerber und/oder die Hochschul
bildung ergeben. 
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In Studie II mit insgesamt 109 Studierenden im 4. bis 5. Studienjahr  
wurden die Teilnehmer beider Bildungseinrichtungen in mehreren 
Fähigkeitsbereichen verglichen. Zu den Hauptbefunden zählt, dass Studie-
rende der Waldorfpädagogik am Ende ihres Studiums, eher als Lehramts-
studierende, berichten über Fähigkeitsressourcen zu verfügen, die als Be-
dingung für Lehrergesundheit gelten. Dies betrifft beispielsweise eine hö-
here Achtsamkeit im Umgang mit persönlichen Ressourcen, eine höhere 
Ungewissheitstoleranz sowie eine tendenziell größere emotionale Stabilität 
(Abbildung 1). 

Forschungsprojekt zur Lehrerbildung

Studierende der Waldorfpädagogik Lehramtsstudierende

1. Arbeit mit Kindern und Jugendlichen  1. Arbeit mit Kindern und Jugendlichen

2. Zukunft der Kinder mitgestalten 2. Intrinsischer Wert

3. Intrinsischer Wert 3. Zukunft der Kinder mitgestalten

4. Sozialen Beitrag leisten 4. Soziale Ungleichheit abbauen

5. Soziale Ungleichheit abbauen 5. Wahrgenommene Lehrbefähigung

Abb. 1    
Mittelwerte für Studierende der Waldorfpädagogik und des Lehramts (Grundschule und 
Gymnasium); * = der Mittelwertunterschied ist signifikant (p < .05); + = der Mittel­
wertunterschied ist marginal (fast) signifikant (p < .10). Da die Merkmale mit unter­
schiedlichen Messinstrumenten gemessen wurden, sind Zahlenvergleiche zwischen den 
Merkmalen nicht zulässig.

Tab. 1   
Rangreihe der fünf wichtigsten Berufswahlmotive von Studierenden der Waldorfpädagogik 
und Lehramtsstudierenden im Vergleich
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Auch in Fähigkeitsbereichen mit direkter Relevanz für erfolgreiches unter-
richtliches Handeln zeigen Studierende der Waldorfpädagogik einige Vor-
teile gegenüber Lehramtsstudierenden. So verfügen die Studierenden über 
reifere Vorstellungen zur Wissensvermittlung und zum Wissenserwerb 
und berichten über günstigere motivationale (Selbstwirksamkeit) soziale 
(z. B. Ausdrucks- und Durchsetzungsfähigkeit) und emotionale Fähigkei-
ten (z. B. Empathie). Allerdings berichten sie auch tendenziell über gerin-
gere methodisch-didaktische Fähigkeiten (Abbildung 2). 

Zum gegenwärtigen Zeitpunkt wäre es voreilig aus den Ergebnissen der 
zweiten Studie bereits Schlussfolgerungen für die Waldorflehrerbildung 
abzuleiten, da es sich zunächst um Ergebnisse einer explorativen (Quer-
schnitts)Studie mit geringer Stichprobengröße handelt. Dennoch haben 
die Ergebnisse eindeutigen Hinweischarakter und spiegeln bei vorsichtiger 
Lesart den Anspruch einer persönlichkeitsbildenden Ausbildung teilweise 
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Abb. 2    
Mittelwerte für Studierende der Waldorfpädagogik und des Lehramts (Grundschule und 
Gymnasium); * = der Mittelwertunterschied ist signifikant (p < .05); + = der Mittel­
wertunterschied ist marginal (fast) signifikant (p < .10). Da die Merkmale mit unter­
schiedlichen Messinstrumenten gemessen wurden, sind Zahlenvergleiche zwischen den 
Merkmalen nicht zulässig.
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wider. Der Befund einer eher zurückhaltenden Einschätzung metho-
disch-didaktischer Fähigkeiten bei Studierenden der Waldorfpädagogik 
muss in Folgeuntersuchungen genauer untersucht werden. 

Weitere Forschungsvorhaben

Derzeit sind eine Reihe weiterer Untersuchungsvorhaben im Projekt ge
plant. Neben der erneuten Prüfung der Ergebnisse aus Studie I und II be-
trifft dies auch eine genauere Untersuchung der Bedeutung künstlerischer 
Ausbildungselemente und Untersuchungen zu der Frage, ob sich die im 
Studium erworbenen Kompetenzen im beruflichen Alltag bewähren. 

Prüfung und Sicherung der Ergebnisse aus Studie I und II: 
Dazu gehört zunächst die Auswertung und Publikation der Ergebnisse der 
erwähnten Längsschnittstudien, welche die Kompetenzentwicklung wäh-
rend des Studiums abbilden sollen. Weiterhin sollen zusätzliche metho-
dische Instrumente entwickelt werden, welche die Selbsteinschätzungen 
der Studierenden in bestimmten Kompetenzbereichen ergänzen und ob-
jektivieren. 

Untersuchungen zur Rolle künstlerischer Ausbildungselemente: 
Ein spezielles Anliegen gilt auch Untersuchungen, die einem genaueren 
Verständnis der Bedeutung künstlerischer Aktivitäten innerhalb der 
Waldorflehrerbildung (z. B. Eurythmie, Musik, bildende Kunst) dienen. 
Unter anderem soll die Hypothese geprüft werden, dass durch die künstle-
rischen Ausbildungselemente Fähigkeiten geschult werden, die ihrerseits 
Voraussetzung für soziale und emotionale Kompetenzen sind. Neben der 
Fähigkeit zum Perspektivenwechsel gehört hierzu zum Beispiel auch der 
Umgang mit neuen, ungewissen und offenen Ausgangslagen. Das aus der 
zweiten Studie bekannte Ergebnis eines Zusammenhangs zwischen Indika-
toren dieser zuletzt genannten Fähigkeiten einerseits und einem Indikator 
für die Erlebnisfähigkeit künstlerisch ästhetischer Phänomene anderer-
seits, in der Gruppe der Waldorfpädagogikstudierenden, ist bereits gut mit 
dieser Hypothese vereinbar. 

Forschungsprojekt zur Lehrerbildung
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Validierung der Ausbildungseffekte: 
Die oben beschriebenen Untersuchungen (u. a. Studie I und II) zielten 
zunächst auf die Feststellung von Effekten (der grundständigen Waldorf
lehrerausbildung) auf der Ebene von Persönlichkeits- und Kompetenz-
merkmalen der Studierenden. Untersuchungen zur Frage, ob sich diese im 
Studium erworbenen Kompetenzen auch im beruflichen Alltag bewähren, 
sind daher ein wichtiger nächster Schritt. Solche Untersuchungen werden 
sowohl das reale Handeln praktizierender Waldorflehrer in den Blick neh-
men als auch die Bedeutung solchen Handelns für das Lernen der Schüler. 

Pädagogische Forschung
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Albrecht Hüttig · Walter Hutter · Peter Lutzker

Fachforschung an der Freien Hochschule Stuttgart

In diesem Beitrag werden vier Projektgruppen vorgestellt, die eine Aus-
einandersetzung mit den Grundlagen verschiedener Fachorientierungen 
darstellen, bis hin zu Konkretisierungen in Form spezifischer Literatur für 
Lehrkräfte, aber auch für Schülerinnen und Schüler. Ein Anliegen bzw. ein 
Gemeinsames der hier dargestellten Forschungsrichtungen ist die stets als 
Herausforderung anstehende Möglichkeit und Chance, dass Lehrerinnen 
und Lehrer eine konkrete innerliche Verbindung mit ihren Fächern einge-
hen, um das Erkenntnisleben mit ihren Schülern lebendig zu gestalten. 
Diese fruchtbare Bedingtheit von Lehrerperspektive und Schülerperspek-
tive hat eine dialogische und inhaltlich gegründete Dimension. Die im 
nächsten Abschnitt folgende Frage nach der Wissenschaftlichkeit und den 
Wissenschaften betrifft alle Fächer des Oberstufenunterrichts. Die dann 
vorgestellten Perspektiven von Literatur für Oberstufenschüler werden für 
die Bereiche Mathematik und Wärmelehre als Forschungsrichtungen ge-
öffnet. Der Fremdsprachenbereich schließlich verzahnt durch Publikati-
onen, Tagungsbeiträge und Forschungen den künstlerischen Ansatz der 
Waldorfpädagogik mit der eigentlichen Fachfrage nach einem sinnge-
benden Fremdsprachenlernen.

Wissenschaften und Wissenschaftlichkeit – Epistemologische 
Fragestellungen aus Sicht der Waldorfpädagogik (Hüttig)

Zum Jahr 2019 – 100 Jahre Waldorfpädagogik – wird neben bereits an
visierten Editions- und Publikationsvorhaben eine weitere Publikation 
hinzukommen. Sie betrifft die akademische Auseinandersetzung mit den 
wissenschaftlichen Disziplinen, die in der Waldorfpädagogik als Fächer 
unterrichtet werden. Die Zielrichtung ist eine doppelte: Nach innen sollen 
die Beiträge Anregungen für unsere Kolleginnen und Kollegen zur  
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erweiterten Auseinandersetzung mit den von ihnen unterrichteten Fächern 
darstellen; nach außen ist zu zeigen, dass die Waldorfbewegung fach
wissenschaftlich kompetent ist und sich mit den aktuellen methodolo-
gischen und inhaltlichen Problemstellungen der einzelnen Disziplinen 
aktiv auseinanderzusetzen weiß – die Waldorfpädagogik ist auch bezüglich 
ihrer Unterrichtsinhalte nicht bei 1924 stehengeblieben.

Hintergrundfragen für das Forschungsprojekt stellen die epistemolo-
gischen Anliegen der Anthroposophie und Waldorfpädagogik dar, ihre 
Weltorientierung (die Welt und was sie erfüllt ist prinzipiell erkennbar, sie 
ist sinnerfüllt, größer als der Mensch, umfasst Materie, Seelisches, Geis
tiges, vielfältige Wesen etc.), ihre Erkenntnismethodik (methodisch nach-
vollziehbar, undogmatisch, nicht reduktionistisch, weltzugewandt, klar 
standpunktdefiniert etc.) und das sich durch den Erkenntnisprozess verän-
dernde Subjekt. Bei den Auseinandersetzungen innerhalb der einzelnen 
fachlichen Disziplinen, die konkret stattfinden werden, liegt der Schwer-
punkt auf den jeweiligen methodologischen Prämissen, ihren Verände-
rungen und Gegensätzlichkeiten, so dass die unterschiedlichen Welt
sichten, Prozesse der Wirklichkeitsbildung und Interpretationen im aktu-
ellen Wissenschaftsbetrieb exemplarisch nachvollziehbar werden.

Dazu wird ein Autorenteam gebildet. Im Ergebnis und Vergleich der 
einzelnen Abhandlungen wird sich zeigen, welches interessante Gesamt-
bild entsteht, welche Aspekte und mögliche Folgerungen sich daraus ent-
wickeln können und inwiefern die anthroposophische Erkenntnismethode 
integrativ wirken kann. Fragen zur Didaktik oder Methodik der einzelnen 
Fächer sind dabei nicht das Thema. In den Forschungskolloquien der Frei-
en Hochschule Stuttgart ist dieses Projekt auf Zustimmung gestoßen und 
als wichtiges Forschungsvorhaben angesehen worden.

Grundlagenwerk (besonders auch für Schüler) zur Mathematik 
(Hutter)

Die Frage »Wieso Wissenschaft?« (Johann Wolfgang von Goethe) beant-
wortete Michael Faraday mit dem Stichwort der »inneren Notwendigkeit«. 
Als zeitgemäß erscheint daran anknüpfend, inwiefern Schülerinnen und 
Schüler mathematische Literatur (als Bindeglied zwischen Schule und gän-
gigen Fachpublikationen) an die Hand bekommen können, die fachliche 
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Zusammenhänge für sich selbst sprechend aufbereitet und zugleich einen 
Anschluss an den »mathematischen Alltag« in der Waldorfschule beinhal-
tet. Daraus entsteht die Zielsetzung des vorliegenden Buchprojekts: Es 
setzt als Fachforschung aus dem Mathematischen heraus an.

Eine Darstellungsform ausgewählter Themenkomplexe ist dabei in der 
Weise beabsichtigt, dass »Substanzielles« des Fachs näher zum Ausdruck 
kommen soll. Mit »Substanz« ist insbesondere auch die Frage nach dem in 
der Mathematik selbst veranlagten Dynamismus als Forschungsauftrag ge-
stellt. Das Denken des Lesers soll anhand von mathematischen Phäno-
menreihen Themen aus Bereichen der Grundlagen der Mathematik ken-
nenlernen und in eine anregende Beziehung bringen. Von der Algebra und 
Zahlentheorie über die Geometrie bis zur Analysis und Wahrscheinlich-
keitsrechnung sollen Denkwege fachlich so gefasst werden, dass der ma-
thematische Gehalt für sich selbst sprechend den jungen Leser (natürlich 
auch Interessierte und nicht zuletzt Mathematiker) in die Welt der Mathe-
matik eintauchen lässt und begeistert.

Beabsichtigt sind Publikationen der Zwischenergebnisse in Form von 
sukzessiven jährlichen Fachartikeln. Die Gesamtmonografie wird bis 2019 
fertiggestellt. Das Projekt wurde im Beirat der Pädagogischen Forschungs-
stelle beim Bund der Freien Waldorfschulen diskutiert und wird jährlich 
begutachtet. Projektverantwortlich sind Oliver Conradt (Dornach) und 
Walter Hutter (Stuttgart).

Wärme und ihre Bedeutung in Natur, Technik und Gesellschaft –  
Ein Buch (nicht nur) für Schüler(innen) der Oberstufe an  
Waldorfschulen (Hutter)

Das unter diesem Arbeitstitel geplante Physikbuch soll dem Leser (ange-
sprochen sind insbesondere Schülerinnen und Schüler) am Beispiel der 
Wärmelehre (Thermodynamik) veranschaulichen, wie die Genese physika-
lischer Begriffe stattfand und ggf. als Erkenntnisweg modifiziert wurde. 
Die Annahmen, Denkstile und auch die Grenzen der heutigen Theorien 
und Anwendungen sollen beispielhaft vermittelt werden. Auf diese Weise 
werden die physikalischen Phänomene als beobachtbare dynamische Pro-
zesse behandelt und zugleich wird der Verlauf ihrer gedanklichen Durch-
dringung prüfend in den Blick genommen. Der fachwissenschaftliche An-
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satz berücksichtigt dabei die Möglichkeit einer anschauenden Erfassung 
der Natur und die damit verbundene Reflexion. Die Fruchtbarkeit und das 
Potential phänomenologischer Ansätze sollen anhand der Wärmelehre er-
kennbar und verstehbar werden.

Methodisch wird an experimentelle Vielfalt und an der dazu möglichen 
begrifflichen Urteilsbildung anhand von Phänomenreihen angeschlossen. 
Reduktionen (als Problematik, Modell und Wirklichkeit miteinander zu 
vermischen oder gar miteinander zu verwechseln) sollen im Projektverlauf 
reflektiert und hinterfragt werden (mit Hinblick auf die Möglichkeit einer 
Physik als Organismus, weniger als Aggregat).

Zwischenergebnisse der Projektgruppe (sie besteht aus Vertretern der 
Schulpraxis, des Carl Gustav Carus-Instituts und der Freien Hochschule 
Stuttgart) werden in Form von sukzessiven jährlichen Fachartikeln zu-
gänglich gemacht. Die angestrebte Monografie wird bis 2019 fertiggestellt. 
Das Projekt wird von der Pädagogischen Forschungsstelle beim Bund der 
Freien Waldorfschulen jährlich begutachtet.

Aus dem Fremdsprachenbereich (Lutzker)

Zu den erfreulichsten Entwicklungen in der Waldorf-Fremdsprachenpäda-
gogik gehören die vielfältigen Verbindungen, die inzwischen zu weltweit 
führenden innovativen Fremdsprachendidaktikern geknüpft werden 
konnten. Der Anfang dieser Entwicklung war zweifellos die Pionierlei-
stung von Christoph Jaffke vor zwanzig Jahren mit seiner Forschungsarbeit 
zum Frühen Fremdsprachenunterricht, die eine große Anerkennung in 
Fachkreisen fand und inzwischen in dritter Auflage erschienen ist. Eine 
regelmäßige Zusammenarbeit mit Didaktikern gibt es seit Gründung der 
»English Week« im Jahr 1996, zu der von Anfang an immer wieder nam-
hafte Gäste von außerhalb des waldorfpädagogischen Kontexts eingeladen 
waren. Die Liste der Fremdsprachendidaktiker, die bei der English Week 
tätig wurden, liest sich ein wenig wie ein ›Who’s Who‹ in diesem Bereich: 
Prof. Dr. Hans Hunfeld, Prof. Hans-Eberhard Piepho (†), Prof. Dr. Werner 
Bleyhl, Prof. Rod Bolitho, Mario Rinvolucri (fünf Mal) und Prof. Alan 
Maley (vier Mal). Diese Verbindungen auf gemeinsamer Arbeitsebene ha-
ben inzwischen zu einem hohen Ansehen des künstlerischen Ansatzes der 
Waldorf-Fremdsprachenpädagogik geführt. Die Kontakte spiegeln sich 
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auch in einer Reihe von Publikationen und Tagungen in den letzten Jahren 
wider. Einige davon seien hier erwähnt – mit Blick auf anstehende For-
schungsperspektiven:

Für einen kürzlich erschienenen Band »Applied Linguistics and Mate-
rials Development« (Bloomsbury, London 2013) – herausgegeben von  
Brian Tomlinson (der weltweit als Koryphäe bei der Entwicklung von in-
novativen Lehrmaterialien gilt) – entstand auf Bitte des Herausgebers hin 
ein Beitrag aus dem Bereich der Waldorfpädagogik. Da das Buch jetzt als 
Standardwerk betrachtet wird, wäre zu hoffen, dass die nächste Generation 
von Fremdsprachenlehrern sich bereits während ihres Studiums mit der 
Waldorf-Fremdsprachenpädagogik auseinandersetzen wird.

Bei einer internationalen Konferenz im University College Cork, Ir-
land (29. 5. – 1. 6. 2014) mit dem Thema »Performative Teaching, Learn
ing, and Research« konnte Peter Lutzker als einer der Keynote Speaker die 
umfassenden Erfahrungen der Waldorfpädagogik bezüglich ›Drama im 
Fremdsprachenunterricht‹ und ›Drama in der Lehrer-Aus- und Fortbil-
dung‹ darstellen. Hier war vor allem ein großes Interesse erkennbar, mehr 
über die wissenschaftliche Begründung unseres Ansatzes zu erfahren. Be-
zeichnenderweise hatten sich die Organisatoren dieser Konferenz über die 
langjährige Praxis der Waldorfpädagogik in diesem Bereich schon vorab 
informiert und sahen gerade deshalb einen Beitrag aus unseren Reihen als 
eine wesentliche Ergänzung an.

In Zusammenhang mit einer Reihe von Initiativen, die von der vor 
kurzem gegründeten und weltweit tätigen »Creativity Group« (http://
thecreativitygroup.weebly.com/) ausgehen und zu der Peter Lutzker als 
Gründungsmitglied gehört, ist bereits eine Reihe von Beiträgen in führen-
den Fachpublikationen erschienen, darunter im »English Teaching Profes-
sional« (September 2014), wozu auch die Waldorfpädagogik als kreativer 
Impulsgeber angefragt worden war. Im April 2015 wird sich ein Themen-
heft des weit verbreiteten Online-Journals »Humanising Language  
Teaching« der Frage der Kreativität im Fremdsprachenunterricht widmen. 
Für dieses Heft wurde ausdrücklich ein vertiefender Beitrag über die Rolle 
der Literatur und das kreative Schreiben im Waldorf-Fremdsprachen
unterricht erbeten.

Last but not least, hat sich der British Council (das britische Äquiva-
lent zum Goethe-Institut), der weltweit für die Vermittlung der englischen 
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Sprache und der britischen Kultur Verantwortung trägt, entschlossen, eine 
internationale Creativity Initiative zu starten. Eine Publikation zu krea-
tiven Methoden im Fremdsprachenunterricht soll im nächsten Jahr er-
scheinen. Dazu hat diese traditionsreiche (und bisher nicht gerade 
›waldorfnahe‹) Institution ebenfalls um einen Beitrag über die kreativen 
Methoden der Waldorfpädagogik gebeten.

Diese Entwicklungen hin zu vernetzten Forschungsperspektiven zeigen 
das mittlerweile hohe Ansehen der Ansätze der Waldorf-Fremdsprachen-
pädagogik und Fremdsprachenlehrer-Ausbildung in Fachkreisen. Das In-
teresse an der Waldorfpädagogik gilt vor allem den durchgängig künstle-
rischen und kreativen Arbeitsformen. Die Waldorfpädagogen haben die 
Freiheit und den Anspruch mit Schwerpunkten wie Literatur, Drama und 
kreativem Schreiben einen inhaltlich umfassenden und lebendigen Unter-
richt zu gestalten. Diese Tatsachen bewerten renommierte Fachleute als 
einen äußerst progressiven Ansatz, der, so die Experten, in den meisten 
staatlichen Institutionen noch nicht möglich ist, jedoch grundsätzlich an-
zustreben wäre. Es bleibt zu wünschen, dass sich mehr und mehr praktizie-
rende Waldorf-Fremdsprachenlehrer aktiv an diesem angehenden Dialog 
beteiligten.

Pädagogische Forschung
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Albert Schmelzer

Forschungsprojekt:  
Waldorfpädagogik und Interkulturelle Pädagogik

Institut für Waldorfpädagogik, Inklusion und Interkulturalität der Ala-
nus Hochschule, Standort Mannheim – Das Institut verfolgt das Anliegen, 
in Lehre und Forschung die Themen Inklusion und Interkulturalität im Kon-
text einer anthroposophisch orientierten Pädagogik zu erarbeiten. Entspre-
chend werden im Folgenden einige Forschungsprojekte vorgestellt. Sie beziehen 
sich auf die Entwicklung einer inklusiven Pädagogik, das Thema der Globali-
sierung, auf anthroposophische Aspekte zum interreligiösen Dialog und das 
Verhältnis von Interkultureller Pädagogik und Waldorfpädagogik. 

Am Mannheimer Institut für Waldorfpädagogik, Inklusion und  Interkul-
turalität wird seit mehreren Jahren an der Frage geforscht, wie sich 
Waldorfpädagogik zu den aktuellen erziehungswissenschaftlichen Dis-
kursen über Interkulturelle  bzw. Transkulturelle Pädagogik verhält. Ange-
sichts der sich wandelnden gesellschaftlichen Rahmenbedingungen in 
Hinblick auf fortschreitende Globalisierungsprozesse und Migrationsbe-
wegungen hat sich die Interkulturelle Pädagogik als spezifische neue Fach-
disziplin etabliert; in diesem Zusammenhang sind zahlreiche Konzepte 
entwickelt und Programme formuliert worden. Im Forschungsprojekt  
wird die Frage nach bestehenden Affinitäten zwischen den Strömungen 
der Interkulturellen Pädagogik und Waldorfpädagogik untersucht. Kön-
nen sie einander befruchten? Besteht vielleicht sogar die Möglichkeit, dass 
Waldorfpädagogik die von Hans-Joachim Roth beklagte Lücke zwischen 
»hochfliegender Theorie und werkelnder Praxis« (Roth 2000, S. 38) inner-
halb der Interkulturellen Pädagogik ausfüllen könnte?

Im Wesentlichen werden drei Komplexe näher betrachtet:

I.	 Im eher theoretisch-konzeptionell orientierten Forschungsansatz geht 
es im Rahmen eines Dialogs mit der zeitgenössischen Erziehungs



144

wissenschaft um die Frage des Verhältnisses von Interkultureller Päda-
gogik und Waldorfpädagogik. Dabei wird die gegenwärtig stark dis-
kutierte Standortbestimmung zwischen Interkultureller und Trans-
kultureller Pädagogik einbezogen.

II.	 Der anwendungsorientierte Teil der Forschung zielt auf die Analyse 
und Reflexion der bestehenden Praxis interkultureller bzw. transkul-
tureller Erziehung an der Freien Interkulturellen Waldorfschule 
Mannheim mit Hilfe von leitfadengestützten Schülerinterviews.

III.	 In einem dritten Teil sollen Konsequenzen für die Lehrerbildung be-
dacht und Vorschläge erarbeitet werden.

Zu I.: Interkulturelle Pädagogik, Transkulturelle Pädagogik und 
Waldorfpädagogik

Durch die Ergebnisse der empirischen Bildungsforschung ist in den letz-
ten Jahrzehnten ein zentrales Problem des deutschen Bildungssystems auf-
gedeckt worden: die strukturelle Benachteiligung von Kindern und Ju-
gendlichen mit Migrationshintergrund. Noch der jüngste Bildungsbericht 
vom Juni 2014 konstatiert, dass sich an der Situation der so genannten 
Risikogruppe »Kinder mit Migrationshintergrund aus bildungsfernen, 
ökonomisch schwachen sozialen Schichten« seit 2005 wenig geändert 
habe: Immer noch verfügt ein Drittel der jungen Erwachsenen mit Migra-
tionshintergrund im Alter zwischen 30 und 35 Jahren weder über einen 
beruflichen Abschluss noch über einen Hochschulabschluss; das sind drei-
mal so viel wie bei den Gleichaltrigen mit deutschem kulturellem Hinter-
grund. (vgl. Autorengruppe Bildungsberichterstattung: »Bildung in 
Deutschland 2014«)

Angesichts dieser schwierigen Situation, die seit den 70er Jahren des 
vergangenen Jahrhunderts besteht, hat sich die Interkulturelle Pädagogik 
als eigene Fachrichtung innerhalb der Erziehungswissenschaften etabliert; 
sie vertritt den Anspruch, einerseits die Partizipationsmöglichkeiten von 
Kindern mit sogenanntem Migrationshintergrund an Bildung zu verbes-
sern, andererseits aber auch alle Kinder und Jugendlichen auf die verän-
derten Bedingungen einer heterogenen, pluralistischen und von Mobilität 
geprägten Gesellschaft vorzubereiten.

Pädagogische Forschung
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Allerdings erscheint die Interkulturelle Pädagogik gegenwärtig als eine we-
nig homogene Strömung. Seit den 1990er Jahren hat sich in den Kultur- 
und Gesellschaftswissenschaften, besonders auch in der Migrationsfor-
schung, eine deutliche Wende hin zu einer transnationalen Perspektive 
vollzogen, die breiten Einfluss auch auf die Erziehungswissenschaften ge-
nommen hat. Hintergrund der Debatte ist eine Neubestimmung der Be-
griffe Kultur, Gesellschaft und Nationalstaat, die als feste Größen durch 
die zunehmende Mobilität von Gütern, Menschen, Finanzströmen und 
Ideen ihre traditionellen Bedeutungen verlieren. Die Auffassung einer 
durch Grenzen kulturell stabilen Gesellschaft mit »sesshaften Normalbür-
gern«  wird durch die längst existierenden transnationalen und transkultu-
rellen Realitäten in Frage gestellt. Die Auswirkungen der Migrationsbewe-
gungen rücken von den Rändern der Gesellschaft ins Zentrum und wer-
den zukünftig alle Schulen betreffen. Inzwischen hat die Interkulturelle 
Pädagogik wesentliche Aspekte der Strömung der Transkulturellen Päda-
gogik, etwa den Hinweis auf die Hybridität von Kulturen und das Selbst-
bestimmungsrecht des Individuums gegenüber seiner Herkunftskultur, 
integriert.

Vor diesem Hintergrund lassen sich erste Konturlinien des Verhält-
nisses von Interkultureller Pädagogik und Waldorfpädagogik ziehen.

Betrachtet man das Anliegen der Interkulturellen Pädagogik, so gliedert es 
sich ganz in die Allgemeine Pädagogik ein: Sie strebt an, Anregungen zu 
geben für die Identitätsfindung der heranwachsenden Persönlichkeit – 
egal, welcher Kultur sie angehört. Insofern versteht sich die Interkulturelle 
Pädagogik als Ermutigung zur Selbstbildung, als eine Pädagogik des »em-
powerment«: Sie zielt weniger auf das Beheben von Defiziten als auf das 
Fördern der Stärken des Kindes. Das Anliegen der Waldorfpädagogik weist 
in eine ähnliche Richtung, wenn es auch anders formuliert wird: Es geht 
ihr um die Ausbildung der Individualität. Ihr Begründer Rudolf Steiner 
formuliert: »Das muss uns ja eigentlich als großes Ideal vorschweben. Kei-
ner gleicht dem andern, jeder, jeder ist ein Wesen für sich. […] Beginnen, 
den inneren Seelenblick voll auf die Individualität hinzulenken, das muss 
im Unterricht der Menschen kommen« (Steiner, GA 296, 1971/1919, 
S. 83). Insofern setzt auch Waldorfpädagogik auf das Konzept von Selbst-
bildung und Selbstwirksamkeit.

Forschungsprojekt: Waldorfpädagogik und Interkulturelle Pädagogik
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Im Blick auf den Umgang mit kultureller Vielfalt sieht Interkulturelle Pä-
dagogik eine Pluralität kultureller Anregungen als bereicherndes Element 
auf dem Weg zur Identitätsbildung an. Allerdings ist der gegenwärtige 
Kulturbegriff gegenüber den klassischen Traditionen differenzierter, dyna-
mischer, offener geworden: Kulturen werden nicht als monolithische Ge-
bilde im Sinne einer einheitlichen Volkskultur gesehen, sondern als ein 
vielfältiges, sich entwickelndes Gewebe von ethnischen, sprachlichen, reli-
giösen, philosophischen und  politischen Fäden, das sich in dauernder In-
teraktion mit anderen Kulturen befindet. Auf diesem Hintergrund wird in 
der Interkulturellen Pädagogik das Verhältnis von Individualität und Kul-
tur nicht so bestimmt, als könne der Einzelne seine Identität nur durch die 
Identifikation mit einer Kultur finden; vielmehr kann er zwischen Kul-
turen navigieren und damit neue kulturelle Muster schaffen. Auch für die 
Waldorfpädagogik ist die Begegnung mit kultureller Vielfalt ein bedeu-
tendes Bildungselement; die Realisierung von Mehrsprachigkeit, ein Ge-
schichtsunterricht, der nicht national-, sondern universalgeschichtlich ori-
entiert ist, die Behandlung der Weltreligionen deuten in diese Richtung. 
Ebenso hat Rudolf Steiner im Kontext seines gesellschaftlichen Konzepts 
einer funktionalen Dreigliederung das Primat des Individuums gegenüber 
seiner Herkunftskultur betont; innerhalb eines freien Geisteslebens kön-
nen verschiedene kulturelle Angebote – etwa Schulen und Kirchen – ne-
beneinander existieren, der einzelne hat das Recht, die ihm gemäße Ein-
richtung zu wählen.

Fragt man schließlich nach der Zielperspektive beider pädagogischer Strö-
mungen, so strebt die Interkulturelle Pädagogik danach, interkulturelle 
Kompetenz zu veranlagen: die Fähigkeit zu einem vorurteilsbewussten, 
angstfreien Umgang mit Fremdheit, die Haltung von Toleranz als aktives 
Interesse und Achtung vor dem Anderen, die Fähigkeit zu einer multiper-
spektivischen Urteilsbildung. Interkulturelle Kompetenz entscheidet sich 
an der Frage, wie wir mit dem Fremden umgehen. In der Waldorfpäda
gogik wird in dem angesprochenen Zusammenhang weniger von interkul-
tureller Kompetenz als von der Fähigkeit zur Begegnung gesprochen, es 
meint aber denselben Sachverhalt.

Pädagogische Forschung
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Blickt man zusammenfassend auf das Anliegen, den Umgang mit kulturel-
ler Vielfalt und das Ziel von Interkultureller Pädagogik und Waldorfpäda-
gogik, so zeigen sich trotz gelegentlich unterschiedlicher Terminologie 
große Affinitäten: Beide streben an, Anregungen zu geben zur Selbstbil-
dung der Kinder und Jugendlichen – auch über das bestehende kulturelle 
Milieu hinaus –, beide sehen kulturelle Vielfalt als ein den Bildungsgang 
bereicherndes Element an, beide suchen eine frühe schulische Selektion zu 
vermeiden und den individuellen Bildungsweg zu fördern. Jenseits aller 
Präfixe von »inter«-, »trans«- und »post«- wird es daher für die Waldorf
pädagogik eine lohnende und notwendige Arbeit sein, die aktuellen wis-
senschaftlichen Debatten nachzuvollziehen, sich dazu zu positionieren 
und eigenständige Ansätze weiter zu entwickeln.

Zu II.: Reflexion einer bestehenden Praxis:  
leitfadengestützte Schülerinterviews

Das Gespräch zwischen den Strömungen der Interkulturellen Pädagogik 
bzw. Transkulturellen Pädagogik und der Waldorfpädagogik ist inzwischen 
nicht mehr nur eine theoretische Angelegenheit, sondern eine durchaus 
praktische. Denn im Jahre 2003 ist in Neckarstadt-West, einem Innen-
stadtviertel Mannheims mit einem Migrantenanteil von über 50 % der 
Bevölkerung, eine erste Interkulturelle Waldorfschule begründet worden, 
die teilweise durch Stiftungen finanziert wird, so dass das Schulgeld nied-
rig gehalten werden kann. Charakteristisch ist die große soziale wie kultu-
relle Heterogenität der inzwischen knapp 300 Schülerinnen und Schüler. 
Als Stadtteilschule wird sie von Kindern aller sozialen Schichten besucht. 
Inzwischen haben sich in Hamburg, Stuttgart, Berlin und Dortmund wei-
tere interkulturelle Gründungsinitiativen mit waldorfpädagogischem Pro-
fil gebildet; in Hamburg-Wilhelmsburg haben, integriert in eine staatliche 
Schule, drei Waldorf-Klassen im August 2014 ihre Arbeit aufgenommen. 
Somit haben Waldorfpädagogik und Interkulturelle Pädagogik in der  
Praxis zusammengefunden, damit bietet sich die Möglichkeit, konkrete 
Erfahrungen in die Forschung einzubeziehen. Es ist geplant, durch quali-
tative Interviews die vollzogene Praxis innerhalb der Mannheimer Inter-
kulturellen Waldorfschule im Hinblick auf den aktuellen Diskurs in der 
Erziehungswissenschaft zu beschreiben, zu analysieren und zu reflektieren. 

Forschungsprojekt: Waldorfpädagogik und Interkulturelle Pädagogik
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Befragt werden sollen ehemalige SchülerInnen zu ihren Erfahrungen in-
nerhalb der Schule, zu ihrem biographischen Hintergrund, zum Erfolg 
bzw. Misserfolg im System, zum Schulkonzept und dessen Umsetzung und 
vor allem zu ihren Erfahrungen mit Interkulturalität im schulischen Rah-
men. Eine wichtige Rolle spielt aber auch die Befragung zu Qualitäts
aspekten, möglichen Veränderungen und Verbesserungen von Schulgestalt 
und Unterricht.

In den leitfadengestützten Interviews  sollen die relevanten Punkte der 
theoretischen Diskussionen um Inter- bzw. Transkulturalität berührt wer-
den: 

-	 Ausgrenzungserfahrungen: Gibt es Diskriminierungserfahrungen di-
rekter Art (durch LehrerInnen oder MitschülerInnen) und – wichtiger 
noch –  durch das System (die Schulstruktur)?  Welche »Gruppensor-
tierungen«, heimlich oder offen, wurden von Schulseite durchgeführt? 
Gab es kulturellen Anpassungsdruck? Wurden die schulischen Pro-
bleme bestimmter Schülergruppen von den Schulorganisatoren in den 
Fokus der Aufmerksamkeit  genommen?

-	 Fähigkeiten: Wurden die individuellen Fähigkeiten der SchülerInnen, 
auch die aus der Migrationserfahrung stammenden, genutzt?

-	 Neue Identitäten: Welche kulturellen Bezüge benennen die Schüle-
rInnen für sich selbst als identitätsstiftend?

-	 Partizipation an Bildung: Wie bewerten SchülerInnen ihren Schuler-
folg? Welche Schulabschlüsse konnten erreicht werden?

-	 Teilhabe: Interviews als Möglichkeit der Mitgestaltung in Form von 
Anregungen und Verbesserungsvorschlägen.

Die Interviews sollen helfen, die bestehenden Phänomene zu verstehen, 
die Ergebnisse werden den Akteuren zur Verfügung gestellt. Außerdem 
wird ein Erkenntnisgewinn für den theoretisch-konzeptionellen Diskurs 
zur Interkulturellen bzw. Transkulturellen Pädagogik ebenso wie für die 
Ausrichtung der Lehrerbildung erwartet.

Pädagogische Forschung
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Zu III. Konsequenzen für die Lehrerbildung

Es sollen die unter Punkt I und II gewonnenen Forschungsergebnisse re-
flektiert und Vorschläge für die Lehrerbildung erarbeitet werden.

Forschungsprojekt: Waldorfpädagogik und Interkulturelle Pädagogik
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Albert Schmelzer · Angelika Schmitt

Perspektiven und Konzepte interreligiösen Dialogs  
und Lernens – Beiträge aus Anthroposophie und 
Waldorfpädagogik
Forschungsprojekt am Institut für Waldorfpädagogik, Inklusion 
und Interkulturalität der Alanus Hochschule, Standort Mannheim

Rund hundert Jahre nach dem Wirken Rudolf Steiners erscheint es an der 
Zeit, zentrale Motive seines Werkes wissenschaftlich aufzuarbeiten und in 
den öffentlichen Diskurs zu tragen, enthalten sie doch wesentliche Anre-
gungen für die Lösung drängender Probleme der Gegenwart. In manchen 
Lebensfeldern (Waldorfpädagogik, Ökonomie, Medizin) geschieht dies ge-
genwärtig, in anderen sind Initiativen noch zu entwickeln. Dabei erscheint 
angesichts der zahlreichen religiös motivierten Konflikte der Gegenwart der 
Beitrag Rudolf Steiners zum interreligiösen Dialog besonders aktuell.

Aus der Fülle der Darstellungen über die Weltreligionen ragen die Pu-
blikationen zweier Religionswissenschaftler heraus: des katholischen The-
ologen Hans Küng und des aus Ungarn gebürtigen amerikanischen Profes-
sors Mircea Eliade. Beide sind bemüht, die gemeinsamen Wurzeln der 
verschiedenen Religionen herauszuarbeiten. Hans Küng legt dabei beson-
deren Wert auf die allen Religionen zugrunde liegenden ethischen Werte, 
Mircea Eliade verfolgt die in den verschiedenen religiösen Bekenntnissen 
wiederkehrenden Motive und Bilder und arbeitet die unwandelbaren Ar-
chetypen religiösen Bewusstseins heraus. Beider Sicht aber gewinnt durch 
den von Rudolf Steiner vertretenen Ansatz, das Geistige als Realität und 
Inspirationsquelle voll anzuerkennen und seine Metamorphosen im Evo-
lutionsgang der Menschheit aufzuzeigen, eine ganz neue Perspektive. Sind 
doch genau die geistig-seelischen Gebiete, aus denen die großen Religions-
stifter und ihre Nachfolger die unvergänglichen Bilder der religiösen Ur-
kunden schöpften, Untersuchungsgegenstand anthroposophischer Geistes-
wissenschaft. So bildet gerade der Vergleich religiöser Schriften und religi-
öser Praxis mit den Auffassungen Rudolf Steiners einen wichtigen Ansatz 
zum tieferen Verstehen der Anthroposophie als einer Synthese und Meta-
morphose verschiedener spiritueller Strömungen und erweist sich gleich-
zeitig als geeignete Grundlage für einen interreligiösen Dialog.

Pädagogische Forschung
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Bisheriger Projektverlauf

In zweijähriger Arbeit wurden zunächst die Themenfelder ermittelt, in de-
ren Kontext sich die Auseinandersetzung Steiners mit jeder Religion be-
wegt. Eine vollständige Erfassung und Auswertung aller Stellen im Ge-
samtwerk  wurde bislang für den Islam (ca. 230 Stellen), die ostasiatische 
Religiosität (ca. 200 Stellen), den Buddhismus (ca. 1400 Stellen) und den 
Hinduismus (ca. 1000 Stellen) durchgeführt. Am schwierigsten zu umrei-
ßen ist der Themenkomplex, der sich im Umfeld des Judentums ergibt, da 
sich Steiner im Rahmen seiner Christologie auch intensiv mit dem Alten 
Testament beschäftigt hat (etwa 5000 Stellen). Das Christentum wird in 
die Systematik einbezogen, ist aber nicht unmittelbar Forschungsgegen-
stand des Projekts, da hierzu bereits etliche Arbeiten aus anthroposophi-
scher Perspektive vorliegen. 

In der Nachlassverwaltung in Dornach wurde der Bestand von Steiners 
Privatbibliothek nach Titeln zum Projektthema durchforstet, was wichtige 
Erkenntnisse bezüglich der Intensität der Auseinandersetzung mit den ein-
zelnen Religionen und der Quellen Steiners einbrachte. Die rund dreihun-
dertachtzig erfassten Titel (das Christentum ausgeschlossen) müssen in 
Zukunft noch im Detail erschlossen werden. 

Eine öffentliche Seminar- und Fortbildungsreihe für Religionslehrer an 
Waldorfschulen hat die Vertreter einzelner Religionen nach Mannheim ge-
führt, meist Anthroposophen, die aufgrund ihrer Herkunft in einer 
nicht-christlichen Religion verwurzelt oder aber dort ihre geistige Heimat 
gefunden haben. Unter dem Titel »Symphonie der Weltreligionen« wurde 
zwischen Februar 2013 und Juni 2014 je ein Wochenende den großen 
Religionen Hinduismus, Buddhismus, Judentum, Christentum und Islam 
gewidmet und die bis dahin erzielten Ergebnisse aus der Forschung an 
Steiners Werk wurden auf dem öffentlichen Forum zur Diskussion gestellt. 
Da zahlreiche Fragen aufgrund des engen zeitlichen Rahmens nur angeris-
sen werden konnten, vertieft eine Reihe interner Forschungskolloquien 
derzeit die in Bezug auf Steiners spezifische Sicht der Weltreligionen bri-
santen Fragen. Die Ergebnisse dieser Kolloquien sollen in Form einer Auf-
satzreihe veröffentlicht werden. 

Perspektiven und Konzepte interreligiösen Dialogs und Lernens
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Neben dieser breit angelegten Forschungstätigkeit werden aktuell auf der 
Grundlage der erarbeiteten Zwischenergebnisse Materialien für das inter-
religiöse Lernen an Waldorfschulen ausgearbeitet. Als Leitfaden dienen 
Lehrbücher und Unterrichtsmaterial, die an staatlichen Schulen für die 
Behandlung der Weltreligionen verwendet werden sowie Darstellungen 
prominenter Religionswissenschaftler. Mit der anthroposophischen Sicht 
auf die geistigen Hintergründe der religiösen Strömungen können hier 
Akzente neu gesetzt und die spirituellen Quellen der einzelnen Religionen 
und ihrer Unterströmungen neu in den Blick genommen werden. Reiches 
Quellenmaterial ergänzt die Darstellung und soll dem Lehrer als Kopier-
vorlage und Anschauungsmaterial im Unterricht dienen.

Zwischenergebnisse und Ausblick

Die Sicht der Anthroposophie auf die Weltreligionen, wie sie von ihrem 
Gründer Rudolf Steiner über das gesamte schriftliche Werk und zahlreiche 
Vorträge hinweg unsystematisch formuliert worden ist, enthält zahlreiche 
interreligiöse Ansätze, die nicht zuletzt auch in den Statuten der Anthro-
posophischen Gesellschaft verankert sind, deren Mitglied »jedermann 
ohne Unterschied der Nation, des Standes, der Religion, der wissenschaft-
lichen oder künstlerischen Überzeugung werden« kann.1 Wiederholt weist 
Steiner auf eine allen Religionen gemeinsame Weisheitsquelle hin, aus der 
die verschiedenen Religionsstifter ihre Inspirationen – entsprechend den 
jeweiligen  geographischen und zeitgeschichtlichen Verhältnissen – ge-
wonnen hätten.2 Bild für die höhere Einheit der Weltreligionen ist einmal 
ein Baum, der von der Wurzel bis zur Blüte ein Ganzes bildet, dessen ein-
zelne Organe aber unterschiedliche Nahrung benötigen,3 ein andermal die 
Gemeinschaft der Rosenkreuzer, die Goethe in dem Fragment »Die Ge-
heimnisse« angedeutet hat: zwölf Repräsentanten der Weltreligionen ver-
sammelt um den »Humanus«.4 Die sich aus einer solchen Sicht ergebende 
Haltung gegenüber den verschiedenen Religionen ist nach Steiner das Be-
mühen, die durch die Pluralität der Religionen entstandene Trennung un-
ter den Menschen allmählich zu überwinden.

Ein wichtiges Ergebnis der bisherigen Forschungstätigkeit ist, dass die Re-
ligionsphilosophie Rudolf Steiners eng mit seiner Kulturkonzeption ver-
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schränkt ist. Immer wieder weist Steiner darauf hin, dass in den uns über-
lieferten religiösen Urkunden frühere Bewusstseinsstufen ihren Nieder-
schlag gefunden hätten. So spiegelt sich seiner Ansicht nach das atlantische 
Einheitsbewusstsein im chinesischen Taoismus wider;5 die indischen Ve-
den, die Vedanta- und Sankhyaphilosophie würden eine Ahnung erwecken 
davon, wie das menschliche Bewusstsein auf der urindischen Kulturstufe 
beschaffen war;6 der urpersische Dualismus von Licht und Finsternis, der 
im Kontext der Auseinandersetzung mit der Erde durch Ackerbau aufkam, 
bestimme als Metamorphose die chinesische Vorstellung von Yin und 
Yang;7 die Trinität des Göttlichen, die in der ägyptischen Kultur tragend 
gewesen sei, finde zur gleichen Zeit auch in andere Religionen Eingang, so 
etwa in der indischen Göttertrias Brahma, Vishnu und Shiva.8 Aus den 
angedeuteten Beziehungen wird deutlich, dass die Betrachtung einer ein-
zelnen Religion aus anthroposophischer Sicht ihren Ursprungsimpuls 
ebenso wie ihre Entwicklung in der Zeit berücksichtigen muss, die sich 
unter den je wechselnden, globalen kulturellen Bedingungen vollzieht. 
Von Steiner selbst wurde die Evolution der religiösen Strömungen kaum 
beachtet, er bezieht sich zumeist auf den Ursprungsimpuls der Religionen 
und ihre Gründer. Da nach hundert Jahren der Wissenshorizont bezüglich 
der religiösen Inhalte und Praktiken ein ganz anderer geworden ist als 
noch zu Steiners Zeiten, stellt sich heute die Aufgabe, einerseits Fehlein-
schätzungen des Geisteswissenschaftlers, die er aufgrund lückenhafter 
Kenntnisse getroffen hat, zu korrigieren und andererseits fruchtbare Anre-
gungen aufzugreifen, die selbständig weiterverfolgt und ausgearbeitet wer-
den müssen. Ersteres betrifft insbesondere die wenig fundierte Auseinan-
dersetzung Steiners mit dem Islam, letzteres kann auf den Buddhismus 
bezogen werden, zu dem wichtige Aussagen über die Individualität des 
Buddha vorliegen, dessen historische Entwicklung jedoch, die weit über 
die im Theravada-Buddhismus verankerte Ethik einer elitären Mönchsge-
meinschaft hinausgeht, von Steiner kaum beachtet wurde.

Ein wichtiges transreligiöses Element der Religionsphilosophie Rudolf 
Steiners wurde im April 2014 auf einem Forschungskolloquium näher in 
den Blick genommen. Es betrifft die auch von anderen Wissenschaftlern 
aufgezeigte gesamtmenschheitliche Bedeutung des Logosmotivs, das durch 
die Beiträge des dem Integralen Yoga Sri Aurobindos nahestehenden  
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Veda-Forschers Nishtha Müller, der Sinologin und Evolutionsbiologin Su-
sanna Kümmell und des Professors für antike Philosophie der Universität 
Udine Salvatore Lavecchia vertieft wurde. Bedeutende Übereinstim-
mungen der Sicht Rudolf Steiners auf die aus grauer Vorzeit stammenden 
vedischen Schriften Indiens konnten mit dem das Veda als lebendiges 
Wort auffassenden Verständnis Nishtha Müllers festgestellt werden. 
Schwieriger gestaltete sich die Bestätigung von Aussagen Steiners, die im 
chinesischen Taoismus den Nachklang des atlantischen Gotteserlebens se-
hen wollen, stammt doch die älteste überlieferte Schrift über das Tao, das 
Dao-De-tsching, aus dem 5. Jahrhundert v. Chr., also einer wesentlich spä-
teren Zeit, während archäologische Spuren einer chinesischen Zivilisation 
sich im 2. Jahrtausend v. Chr. bereits verlieren. Keinerlei Schwierigkeiten 
bereitet dagegen die Identifikation von Logos und Tao, wird doch in der 
chinesischen Übertragung des Neuen Testaments das eine mit dem ande-
ren übersetzt. Zum Schluss zeigte Salvatore Lavecchia auf, dass der Ur-
sprungsort von Sprache und Denken in der antiken Philosophie mit den 
gleichen Motiven und Bildern umrissen wird, die auch die vedischen Seher 
verwendeten. Sein Fazit: Osten und Westen gründen auf einer gemein-
samen Weisheit, beide schöpfen aus der gleichen geistigen Quelle. 

Jüngst konnten auf einem weiteren Forschungskolloquium die Anthro-
posophie als »neuer Yogawille«9 und der Weg des königlichen Yoga von 
Patanjali im Vergleich mit dem anthroposophischen Schulungsweg in Wie 
erlangt man … genauer betrachtet werden. Außerdem wurde mit einem 
kritischen Blick auf die Thesen Helmut Zanders der Weg des indischen 
Gedankenguts über die Theosophische Gesellschaft in die Anthroposophie 
hinein untersucht. 

Zukünftige Kolloquien sollen wichtigen Fragen in der Auseinandersetzung 
zwischen Anthroposophie und Buddhismus gewidmet sein, so etwa dem 
Problem des höheren Selbst und des Nicht-Selbst. Es besteht  zudem die 
Hoffnung, im Spiegel der jüdischen Mystik ein neues Licht auf die spiritu-
ellen Zusammenhänge der Kosmologie Steiners werfen zu können, und es 
gilt die Welt der islamischen Mystik zu entdecken, zu der Steiner selbst 
keinen Zugang gefunden hatte.
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Anmerkungen

1	 GA 260a (1987), S. 31, 802.

2	 Vgl. etwa GA 140 (1961), S. 90 f.; GA 54 (1983), S. 162 f.; GA 100 (1981), 
S. 238.

3	 GA 100 (1981), S. 238.

4	 Vgl. GA 113 (1982), S. 199 – 214.

5	 Vgl. GA 54 (1983), 163 ff., GA 226 (1988), S. 118.

6	 Vgl. GA 106 (1992), S. 15; GA 206 (1991), S. 179; GA 209 (1982), S. 82; GA 
54 (1983), S. 168.

7	 GA 325 (1989), S. 109.

8	 GA 54 (1983), S. 172 f.

9	 Vgl. Vortrag vom 30. 11. 1919 in: GA 194 (1994), S. 112.
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Thomas Maschke

Die Entwicklung einer Inklusiven Pädagogik 
Forschungsfragen für Lehrende, Studierende und Schulen

Die an Hochschulen betriebene Forschung und Entwicklungsarbeit dient 
den Schulen und den in ihnen verbundenen Menschen und Gemeinschaf-
ten. In den Schulen wird praktische Entwicklungsarbeit und Forschung 
betrieben. Unterrichtsforschung ist (nach Klafki) als eine Wechselbezie-
hung zwischen Schule und Forschung (in einem/durch ein Institut) zu 
verstehen. In den Lehrerbildungsstätten treffen sich daher die Interessen 
und Motive der Schulen, Studierenden und Dozenten1: Alle benannten 
Gruppen sind potentiell Forschende, an weiterer Entwicklung Interessier-
te. Im Folgenden wird der Blick auf Prozesse aller Beteiligten gerichtet.

Grundsätzliche Überlegungen in Mannheim 

Mit der Entwicklung und Durchführung des Studien-Schwerpunktes »In-
klusive Pädagogik« innerhalb des Master-Studiengangs Waldorfpädagogik 
(Klassenlehrer) geht das Mannheimer Institut für Waldorfpädagogik, In-
klusion und Interkulturalität neue Wege. Ein aktueller und zukünftiger 
Auftrag an die Gesellschaft – und damit auch an die Schulen – wird hier-
mit ergriffen. Die Motivation hierfür entspringt aus zwei Richtungen:  

1.	 Die Aufgabe der ständigen Weiterentwicklung von pädagogischen Er-
kenntnissen und Umsetzungen durch theoretische und praktische For-
schung ist per se eine existentielle Notwendigkeit für eine lebendige 
und zeitgemäße Pädagogik. In Zeiten offenkundiger gesellschaftlicher 
Veränderungen (beispielhaft seien hier die Stichworte »demographi-
scher Wandel« und »Globalisierung« mit all ihren Aspekten und Folgen 
genannt) ist diese Aufgabe besonders evident und muss von zwei Seiten 
betrachtet werden:
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a)	 Was hat sich bewährt und muss, ggf. auch gegen den »mainstream«, 
beibehalten und/oder »gerade jetzt« gestärkt werden?

b)	 Was muss modifiziert, ersetzt oder gar gestrichen werden?

2.	 Mit der Ratifizierung des »Übereinkommens zum Schutz der Rechte 
von Menschen mit Behinderungen« durch die Bundesregierung hat 
dieses (auch UN-BRK genannte) einen rechtsverbindlichen Status, 
welcher für den Bereich Bildung (Art. 24) die Schaffung eines »integra-
tiven2 Bildungssystems auf allen Ebenen« benennt. Hierzu also hat sich 
unser Land verpflichtet.

Man kann die benannten Richtungen auf einen ersten Blick als mehr in-
nerlich (1) oder mehr äußerlich (2) motiviert benennen. Bei genauerer 
Überlegung wird jedoch klar, dass es sich meist um ein Zusammenspiel 
innerer und äußerer Faktoren handelt, wenn sich neue Entwicklung voll-
zieht. Ein Hochschul-Institut hat die Aufgabe, Entwicklung (innerhalb 
seines Fachgebietes und deren fachlicher Umgebung) einerseits wahr- und 
anzunehmen und andererseits selbst zu befördern. Dieser Anspruch be-
zieht sich sowohl auf politisch-gesellschaftliche als auch auf wissenschaft-
liche Prozesse, um die Ergebnisse der hieraus entspringenden Forschungs-
arbeit dann letztlich (in unserem Falle den Waldorfschulen) zur Verfügung 
zu stellen.

Aber auch die Motive der jungen, heranwachsenden Generation sind 
für die Forschung wahr- und ernstzunehmende Betätigungsfelder bzw. Ge-
genstände: So basiert die Entscheidung für die Aufnahme eines Studiums 
darauf, dass sich junge Menschen in ihren Motiven angesprochen und 
wahrgenommen fühlen.3 Bereits hier, in der Entwicklung von Studienan-
geboten, können sich u. U. »bewährte« Erfahrungen schulischer und un-
terrichtlicher Praxis (durch Ausbildungsschulen und die Hochschul-Lehre 
repräsentiert) und Bedürfnisse nach Neu- und Weiterentwicklung (reprä-
sentiert durch vorwiegend junge Studierende) treffen oder aufeinander 
prallen (s. o.).4 
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Ein Wechselspiel: Entwicklungen in der Praxis und Forschung

Seit nunmehr vier Jahrzehnten findet integrative5 Schulpraxis in Deutsch-
land statt. Die ersten Waldorfschulen, die sich dem Anspruch der Ent-
wicklung zu einer »Schule für alle«6 stellten, arbeiten seit nunmehr 20 Jah-
ren integrativ (und zunehmend mit inklusivem Anspruch). In der Lehrer-
bildung hingegen wird dieses Feld pädagogischer (Neu-)Entwicklung erst 
seit zwei Jahren systematisch bearbeitet. Hier zeigt sich also eine Dis
krepanz zwischen pädagogischer Praxis auf der einen (auch wenn diese erst 
in mittlerweile neun Waldorfschulen in Deutschland und damit verhält-
nismäßig wenig verbreitet ist) und Forschung und Lehre auf der anderen 
Seite.

Mit der hier benannten Diskrepanz ist auch die Bedeutung der 
Schul-Praxis für die Theoriebildung (welche wiederum der Schulbewe-
gung zugutekommen soll) evident: Die Praxis ist hier Vorreiter und will 
Neues entwickeln. Die Wahrnehmung von Entwicklungsprozessen (und 
-dynamiken) in der Praxis durch die hier agierenden und gestaltenden Per-
sonen hat aber grundsätzlich eine andere Qualität, als eine Beobachtung 
und Bewertung (= Evaluation) von außen (s. u.). Beide Formen sind be-
rechtigt und notwendig. 

Durch das relativ gegen Ende des Studiums platzierte Forschungsprak-
tikum (und daher mit entsprechender theoretischer Vorbildung) der Studie-
renden im Schwerpunkt Inklusive Pädagogik können Studierende in den 
Schulen Schulentwicklungsprozesse wahrnehmen, um dann deren Ergeb-
nisse systematisch einzuordnen und den Schulen zur Verfügung zu stellen. 

Prozesse der Wahrnehmung und Bewertung von Unterricht

Interne, d. h. in unserem Falle schulinterne Evaluation kann sich in fol-
genden Schritten vollziehen: 

1.	 Ideen und in der Folge (Zwischen-)Ziele entwickeln (pädagogischer 
und / oder struktureller Art);

2.	 diese ausprobieren bzw. umsetzen;

3.	 dabei den Prozess beobachten;
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4.	 diesen dokumentieren;

5.	 erste Bewertungen vornehmen;

6.	 diese austauschen und auswerten;

7.	 Gesetzmäßigkeiten erkennen und benennen.

Die Zielrichtung aller schulischen Innovation muss die Entwicklung der 
Schüler sein. Dieser Entwicklung dient das pädagogische Handeln der 
Lehrer und letztlich auch alle dieses Handeln unterstützenden Prozesse in 
und außerhalb der Schule. 

Wie können die Wirkungen von Unterricht wahrgenommen werden? 
Hierzu gibt Andreas Helmke7 vielfältige Anregungen. Diese sind für 
Waldorfschulen ggf. anzupassen, aber (dennoch) grundsätzlich hilfreich.   
So können von Helmke formulierte Grundfragen bzw. »Reflexionsauf
gaben«8 für Lehrer angewendet und modifiziert werden:

1.	 »Wie würden Sie persönlich, ohne längeres Nachdenken oder Nach-
schlagen, ›guten Unterricht‹ definieren? Ergänzen Sie dazu einfach den 
Satz ›Guter Unterricht ist …‹«; und

2.	 »Überlegen Sie bitte einmal, an welchen Wirkungen Sie persönlich 
festmachen würden, ob Unterricht gut bzw. erfolgreich ist, und ziehen 
Sie für diese Einschätzung drei unterschiedliche Fächer heran: …«

Im Sinne der obigen Reihenfolge befinden wir uns einerseits auf der ersten 
Stufe (derjenigen der handlungsleitenden Ideenbildung), andererseits auf 
derjenigen einer individuellen Evaluation: Ideen entwickeln (oder implizit 
»haben«, und dann bewusst machen) – unterrichtlich handeln – wahrneh-
men – reflektieren. Jedoch bieten diese zunächst individuell zu beantwor-
tenden Fragen Anlässe zum kollegialen Austausch (auf den benannten 
Ebenen). Die Wahrnehmungen unterrichtlicher Prozesse werden dadurch 
objektiviert, die kollegialen Reflexionen bieten wiederum Anlass zu indivi-
dueller Entwicklung und Veränderung eigenen Lehrerverhaltens. Die 
zweite Frage hingegen kann zusätzlich besonders innerhalb eines Kollegi-
ums hilfreich sein, die möglichen Interdependenzen (und auch Erwar-
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tungen) unterrichtlicher Wirkungen (z. B. zwischen Haupt- und Fach
unterrichten) in den Blick zu nehmen: letztlich sind solcherart vorbereite-
te Reflexionshilfen Instrumente für individuelle und kollegiale Prozesse.

Der Index für Inklusion: der werte-orientierte Blick auf alle  

Mit dem aus Großbritannien stammenden und an der Universität Halle 
– Wittenberg übersetzten Index für Inklusion9 liegt ein Instrumentarium 
vor, welches die oben beschriebenen Prozesse für eine sich inklusiv entwi-
ckelnde Schule spezifisch herausarbeitet. Das Ziel der Schulentwicklung 
ist somit genannt: die Inklusive Schule, welche sich in folgenden Entwick-
lungsdimensionen (und permanenten Schritten) manifestiert:

a)	 Inklusive Kulturen schaffen

b)	 Inklusive Strukturen etablieren

c)	 Inklusive Praktiken entwickeln.

Für unseren Zusammenhang ist zu betonen, dass Prozesse inklusiver 
Schulentwicklung über das landläufige Verständnis von Schulentwicklung 
weit hinausgehen, da alle am Schulleben Beteiligten als gleichwertig und 
-berechtigt in diesem Prozess verstanden werden (obwohl die folgenden 
Anforderungen durchaus zu verallgemeinern wären). Folgende, aus dem 
Index zitierte Definition belegt diesen Anspruch deutlich und zeigt die 
Basis des Index (welcher selbst ja ein Instrument ist): Kinder mit Beein-
trächtigungen sind hier nicht primär im Fokus. Inklusive Schulentwick-
lung bedeutet vielmehr, unterrichtliche Praxis und schulische Kultur in 
einem sehr weiten Sinne zu etablieren, welche allen Beteiligten zugute-
kommen kann10.

»Inklusion in Erziehung und Bildung bedeutet ...

-	 die gleiche Wertschätzung aller SchülerInnen und MitarbeiterInnen,

- 	 die Steigerung der Teilhabe aller SchülerInnen an (und den Abbau 
ihres Ausschlusses von) Kultur, Unterrichtsgegenständen und Gemein-
schaft ihrer Schule,
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-	 die Weiterentwicklung der Kulturen, Strukturen und Praktiken in 
Schulen, so dass sie besser auf die Vielfalt der SchülerInnen ihres Um-
feldes eingehen,

-	 den Abbau von Barrieren für Lernen und Teilhabe aller SchülerInnen, 
nicht nur solcher mit Beeinträchtigungen oder solcher, denen besonde-
rer Förderbedarf zugesprochen wird,

-	 die Anregung durch Projekte, die Barrieren für Zugang und Teilhabe 
bestimmter SchülerInnen überwinden und mit denen Veränderungen 
zum Wohl vieler SchülerInnen bewirkt werden konnten,

-	 die Sichtweise, dass Unterschiede zwischen den SchülerInnen Chancen 
für das gemeinsame Lernen sind und nicht Probleme, die es zu über-
winden gilt,

-	 die Anerkennung, dass alle SchülerInnen ein Recht auf wohnortnahe 
Bildung und Erziehung haben,

-	 die Verbesserung von Schulen nicht nur für die SchülerInnen, sondern 
auch für alle anderen Beteiligten,

-	 die Betonung der Bedeutung von Schulen dafür, Gemeinschaften auf-
zubauen, Werte zu entwickeln und Leistungen zu steigern,

-	 den Auf- und Ausbau nachhaltiger Beziehungen zwischen Schulen und 
Gemeinden,

-	 den Anspruch, dass Inklusion in Erziehung und Bildung ein Aspekt 
von Inklusion in der Gesellschaft ist.«11 

Der Index für Inklusion ist also ein Instrument, welches innerhalb einer 
Schulgemeinschaft angewendet werden kann – die den Prozess der Ent-
wicklung leitenden und reflektierenden Menschen (»Index-Team«) stam-
men aus der Schule selbst. Damit ist der Index ein Instrument der inter-
nen Evaluation. Die Autoren schlagen jedoch ausdrücklich vor, einen  
»kritischen Freund« in den Prozess einzubinden, jemanden, der von außen 
kommend den Entwicklungsprozess wahrnimmt und begleitet.12 Dieser 
»kritische Freund« kann aus einer anderen Schule oder auch Hochschule 
kommen – hier schließt sich der Kreis unserer Betrachtungen zunächst.
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Forschungsaufgaben

Forschung eines Hochschulinstituts kann in Bezug auf Schulentwicklung 
(welche ja die jeweilige Schule leisten muss) die Funktionen bekommen: 

1.	 durch Kenntnis von Instrumenten und Erforschung von Prozess- 
Gesetzmäßigkeiten entwicklungsbereite Schulen zu unterstützen,

2.	 den jeweiligen Entwicklungsprozess wahrzunehmen und zu bewerten 
(= evaluieren) und

3.	 aktiv aus der Verknüpfung der beiden erstgenannten Möglichkeiten 
Anreize für weitere Schritte zu geben.

Hierzu bedarf es eines freien Raumes, jenseits von praktischen Entwick-
lungs- oder Umsetzungsnotwendigkeiten: die Forschung an und mit den 
Schulen kann dann objektiv werden, unter Berücksichtigung der jewei-
ligen Bedingungen. Und diese fließt dann wieder in weitere Forschungs- 
und Lehrvorhaben ein – ein lebendiger, dynamischer Prozess zwischen 
Praxis und Theorie kann so entstehen.

Ebenfalls können sich die Kollegien von sich entwickelnden Schulen 
vernetzen und ihre Erfahrungen austauschen: auch dadurch kann der eige-
ne (subjektive) Prozess verallgemeinert werden, in einem anderen Licht 
erscheinen. Der Entwicklungsprozess anderer Schulen wird so zum Spiegel 
für »unseren Entwicklungsprozess«. 

Zum Schluss: Das Handbuch

Ulrike Barth und Thomas Maschke haben die Ergebnisse von Entwick-
lungsprozessen und Forschungsfragen zum Thema »Inklusive Waldorf
pädagogik« gesammelt und in einem Handbuch publiziert. Dieses bietet 
ein breites Spektrum an Beiträgen, welche in ihrer Gesamtheit letztlich 
den aktuellen Stand der Praxis und Möglichkeiten wiedergeben. Es kann 
damit ein Mittel der Anregung und auch Reflektion eigener Entwick-
lungsmotive und -schritte sein: 

Barth, Ulrike und Maschke, Thomas (Hrsg.) (2014): 
Inklusion. Vielfalt gestalten, Stuttgart (Verlag Freies Geistesleben)
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Anmerkungen

1	 In diesem Text wird die männliche als allgemeine, nicht geschlechtsspezifische 
Form durchgängig, mit dem Ziel der Vereinfachung gewählt.

2	 Der Begriff integrativ ist hier synonym mit »inklusiv« benutzt.

3	 Vgl. hierzu: Auswertung einer Studierenden-Befragung, in Barth, U. und 
Maschke, Th. (Hrsg.) (2014): Inklusion. Vielfalt gestalten, Stuttgart

4	 Vgl. hierzu auch den »Pädagogischen Jugendkurs«: Steiner, R. (1990): Geistige 
Wirkenskräfte im Zusammenleben von alter und junger Generation, Dornach

5	 Der Begriff der Integration kann einerseits (wie an dieser Stelle) als historischer  
Vorläufer von Inklusion verstanden werden. Andererseits ist es auch aktuell 
eher Praxis, »andersartige« Menschen einzugliedern (zu integrieren), als ein 
inklusives System, welches grundsätzlich offen für alle (und damit für Vielfalt) 
ist, zu entwickeln. Es wäre daher notwendig, in der Diskussion mit den 
Begriffen sehr behutsam und differenziert umzugehen (s. o.: Fußnote 2).

6	 Vgl. hierzu: Maschke, Th. (2010): … auf dem Weg zu einer Schule für alle. 
Integrative Praxis an Waldorfschulen, Stuttgart

7	 Helmke, A. (2007): Unterrichtsqualität – erfassen, bewerten, verbessern, 
3. Auflage Seelze

8	 a. a. O., S. 17ff.

9	 Index für Inklusion, deutsche Übersetzung herausgegeben von Ines Boban und 
Andreas Hinz, kostenlos verfügbar unter:  
http://www.eenet.org.uk/resources/docs/Index%20German.pdf

10	 Vgl. hierzu den Beitrag von Dietlind Gloystein, in: Barth, U. und Maschke, 
Th. (Hrsg.) (2014): Inklusion. Vielfalt gestalten, Stuttgart  

11	 Index für Inklusion, S. 10

12	 Index für Inklusion, S. 25
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Gunter Keller

Globalisierung und Waldorfpädagogik 

Zwischen 2005 und 2009 hatte ich das Glück das Thema Globalisierung 
im Rahmen einer Dissertation bearbeiten zu können. Hier hatten mich 
vor allem wirtschaftliche und gesellschaftliche Prozesse beschäftigt und 
beispielsweise die Frage, wie es dazu kommt, dass manche Länder und 
Regionen arm und andere reich sind, und das nicht nur im wirtschaft-
lichen, sondern auch im kulturellen Sinne. Diese Arbeit gab mir die  
Chance mich mit wichtigen Ökonomen, Soziologen und Kulturwissen-
schaftlern auseinanderzusetzen und mich dabei vertiefend mit dem Men-
schenbild der Waldorfpädagogik und dem Konzept der Dreigliederung des 
sozialen Organismus zu beschäftigen. 

-	 Keller, Gunter (2009): Globalisierungsdiskurs im Unterricht von 
Waldorfschulen unter Berücksichtigung des Konzepts der sozialen 
Dreigliederung. Zugänge im Fach Geographie. Freiburg.

-	 Keller, Gunter (2010): Globalisierungsdiskurs im Unterricht von 
Waldorfschulen unter Berücksichtigung des Konzepts der sozialen 
Dreigliederung. Stuttgart.

Da das Thema Globalisierung seiner Natur nach interessant und umfas-
send ist, haben sich eine Reihe von Forschungsaufgaben daraus ergeben. 
Zum einen war die Bedeutung des Wirtschaftslebens offensichtlich und es 
ergab sich daraus die Aufgabe, dieses Thema so zu bearbeiten, dass  wich-
tige und wesentliche Prozesse für den Klassenlehrer verständlich werden, 
um dann auch im Hauptunterricht mit den Kindern besprochen werden 
zu können. Hier stehen vor allem der Prozess der Wertbildung im Vorder-
grund und die Rahmenbedingungen, die die Menschen brauchen, um ak-
tiv, kreativ und initiativ werden zu können. Dafür ist kein neues Fach oder 
keine neue Epoche nötig, sondern wirtschaftliche Themen können im Ge-
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schichts-, Mathematik-, Physik- und auch im Geographieunterricht einge-
flochten und behandelt werden.

Diese Publikation soll Anfang 2015 veröffentlicht werden und trägt den 
Arbeitstitel: Ökonomie der Werte – Eine Einführung in die Wirtschafts-
kunde für Klassenlehrer, 3. bis 8. Klasse.

Ein zweiter Band für die Oberstufe soll folgen. Hier werden insbeson-
dere die Themen Neoliberalismus, solidarische Ökonomie und ein gerech-
tes Weltfinanzsystem im Vordergrund stehen. In diesem Zusammenhang 
wurden folgende Artikel publiziert.

-	 Keller, Gunter (2010): Der Homo Oeconomicus und die Dreigliede-
rung des sozialen Organismus. In: Hrsg. Demisch, Ernst Christian &  
Rohrbach, Klaus: Aspekte der Globalisierung: Materialien und Bei-
spiele für den Geographieunterricht der 12. Klasse an Waldorfschulen. 
Kassel.

-	 Keller, Gunter (2011): Globale Solidarität – Wege zu einer assoziativen 
Wirtschaftsweise am Beispiel der Fair Trade Bewegung in: Sozial
impulse 3/2011.

-	 Keller, Gunter (2013): Über den eigenen Vorteil hinaus. Wie die 
Waldorfpädagogik den Neoliberalismus überwindet. In: Erziehungs-
kunst 07/2013.

Aus der Arbeit ergaben sich weitere Forschungsfragen, die sich mit kultu-
rellen Themen auseinander setzen. Kultur wird hier im Sinne eines »Way 
of life« aufgefasst. Hier ist es das Ziel eine Kulturtheorie zu verstehen und 
zu entwickeln, die möglichst umfassend ist und natürliche, gesellschaft-
liche und individuelle Dimensionen mit einschließt.

Dieses Thema ist auch für die Waldorfpädagogik wichtig, da hier oft noch 
von einem Kulturverständnis im Sinne Herders ausgegangen wird, das 
Kultur als einheitliches Feld versteht und die Bedeutung des individuell 
handelnden Menschen, der sich ja auch mit vielen Kulturen verbinden 
kann, vernachlässigt wird. Dabei war es Steiner immer ein Anliegen den 
tätigen und aktiven Menschen im Sinne des ethischen Individualismus in 
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den Vordergrund zu stellen. Erste Ergebnisse sind in folgenden Artikeln 
dargestellt.

-	 Keller, Gunter (2014): Cultural turn und das Zeitalter der Globalisie-
rung. ROSE, Vol 5, Special issue.

-	 Keller, Gunter (2012): Identitätsbildung im Zeitalter der Globalisie-
rung. In: Hrsg. Basfeld, Martin & Hutter, Walter: Identitätsbildung im 
pädagogischen Prozess. Hohengeren.

-	 Keller, Gunter (2012): Welchen Beitrag kann das Konzept der Meta-
morphose von Goethe in unserem multikulturellen Zeitalter leisten? 
ROSE, Vol 3, No 1.

Ein weiterer Themenstrang, der sich ebenfalls aus der Dissertation ableiten 
lässt,  betrifft das Fach Geographie. Was ist das Besondere eines Ortes? Wie 
leben und wirtschaften die Menschen? Von welchen kulturellen Strö-
mungen werden sie beeinflusst und welches sind die natürlichen Rahmen-
bedingungen? Hier können also beide oben dargestellten Forschungsfelder 
Wirtschaft und Kultur miteinander verbunden werden. Hier sollen für 
den Klassenlehrer die Themen des Geographieunterrichts von der 4. bis 
8. Klasse in seinen Grundzügen behandelt werden.

Im Zusammenhang mit dem Thema Globalisierung tritt für die Schule 
auch die Frage auf, welche Fähigkeiten heute angelegt werden müssen, da-
mit unsere Kinder auf die Herausforderungen in der Zukunft vorbereitet 
sind. Hierzu gehören beispielsweise ein bewegliches Denken, ein empathi-
sches Fühlen und die Fähigkeit seine Ideale und Ziele umsetzten zu kön-
nen.

-	 Keller, Gunter (2011): Globalisierung heißt vom Anderen her denken 
in: Erziehungskunst 01/2011.
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Jürgen Paul

Forschungsarbeiten an der 
Pädagogischen Akademie am Hardenberg Institut 

Die Pädagogische Akademie Am Hardenberg Institut wurde im Jahre 
2006 von Waldorf-Pädagogen gegründet. Der Gründung waren jahrelange 
kontinuierliche Bemühungen um Forschungsfragen vorausgegangen, vor 
allem im Hinblick auf Gemeinschaftsbildung/Zusammenarbeit/Selbstver-
waltung einer Schule einerseits und Jugendpädagogik andererseits. Später 
kamen noch spezifische pädagogische Ansätze hinzu, beispielsweise Medi-
enpädagogik und »Kinderbetrachtung«. Alle diese Intentionen sind nicht 
abgeschlossen, es liegen jedoch gedruckte Zwischenergebnisse vor.

1. Gemeinschaftsbildung/Selbstverwaltung

-	 Die von Rudolf Steiner zusammen mit der Gründung der ersten 
Waldorfschule angeregte Selbstverwaltung der Schule ist inzwischen in 
stürmische See geraten. Seit einiger Zeit gehen immer mehr Schulen 
dazu über, sich von einer kollegialen Selbstverwaltung zu trennen und 
direktoriale Prinzipien einzuführen. Die innerhalb der Pädagogischen 
Akademie unternommenen Forschungsarbeiten führen zurück auf die 
ursprünglichen Intentionen Rudolf Steiners, die im Laufe der Jahr-
zehnte oftmals aus dem Blick geraten sind, sich jedoch, nimmt man sie 
ernst, nicht nur als praktikabel erweisen, sondern als fortschrittlich im 
Sinne einer effizienten Zusammenarbeit. Die Zusammenarbeit im 
Geistesleben, so Rudolf Steiner, fordert nicht Rechte und Pflichten 
(wie im Rechtsleben) und setzt nicht auf Bedürfnisse und ihre Befrie-
digung (wie im Wirtschaftsleben), sondern beruht auf geistiger Pro-
duktivität und freier Empfänglichkeit. Dieses, bis heute unbeachtete 
Prinzip, bisher wenig zur Sprache gekommen, wurde im Rahmen der 
Pädagogischen Akademie erstmals wegweisend ausgearbeitet:
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Karl-Martin Dietz, Produktivität und Empfänglichkeit. Das unbe-
achtete Arbeitsprinzip des Geisteslebens, Heidelberg 2008, Menon

Was meint Freies Geistesleben? – Zusammenarbeit von »freien Gei-
stern«, das Entwicklungsziel des Menschen. »Freie Geister« gehen nicht 
kollektiv miteinander um (Gremienbeschlüsse etc.), sondern aufgrund 
individueller Initiative (»Produktivität«). Gemeinschaft entsteht dann 
durch »freie Empfänglichkeit«, d. h. aus dem Interesse an den Leistun-
gen der anderen. Wie sieht eine Selbstverwaltung auf dieser Grundlage 
aus? Sie ist jedenfalls unschlagbar effizient und hält gleichzeitig die 
Menschenwürde der einzelnen Beteiligten hoch.

-	 Zusammenarbeit an der Schule ist nicht ohne die Eltern möglich. In-
soweit ist eine Ausgrenzung von Eltern aus pädagogischen Fragestel-
lungen (aus Furcht vor Einmischung?) ausdrücklich nicht im Sinne 
Rudolf Steiners. Er hat klare Gesichtspunkte für die Zusammenarbeit 
von Eltern und Lehrern benannt, die für die pädagogische Leistungs
fähigkeit der Lehrer (!) unabdingbar sei. Sie sind vollständig zusam-
mengestellt und erläutert in:

Karl-Martin Dietz, Eltern und Lehrer an der Waldorfschule. Grund-
züge einer dialogischen Zusammenarbeit, 2. Auflage, Heidelberg 
2007, Menon

	 Das Buch beschreibt eine rezeptfreie »Praxis des Dialogs« zwischen El-
tern und Lehrern und mögliche Beiträge von Eltern zum geistigen Le-
ben der Schule. 

-	 Die effiziente Zusammenarbeit innerhalb des Kollegiums, eingerichtet 
nach den Grundsätzen des Freien Geisteslebens, wird im Rahmen der 
Pädagogischen Akademie als »Dialogische Schulführung« beschrie-
ben. Die gemeinsame Leistung einer Schule beruht auf der Steigerung 
des individuellen Einsatzes, nicht auf dessen Herablähmung (Gremien-
wesen, usw.). Das wird ausführlich und mit vielen praktischen Beispie-
len dargelegt in:

Karl-Martin Dietz, Dialogische Schulführung an Waldorfschulen. Spi-
ritueller Individualismus als Sozialprinzip, Heidelberg 2006, Menon
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	 Kollegiale Selbstverwaltung, wie sie an Waldorfschulen geübt wird, ist 
eine bedeutende Errungenschaft des 20. Jahrhunderts. Im Unterschied 
zu einer zentral gesteuerten Arbeitswelt einerseits und einer einsamen 
Intellektuellen- oder Künstlerexistenz auf der anderen Seite liefert sie 
die Grundlage dafür, dass der Einzelne seine Gedanken-, Herzens- und 
Willenskräfte in ein zu gestaltendes Ganzes einbringen kann. Wer sich 
heute an der Selbstverwaltung einer Waldorfschule beteiligt, sieht das 
manchmal anders. Er erlebt vielleicht vor allem die sachlichen und 
menschlichen Schwierigkeiten, die ihn bis zur Erschöpfung fordern 
und oftmals nicht zufriedenstellend bewältigt werden können. Beson-
ders seit den achtziger Jahren des 20. Jahrhunderts öffnet sich die Sche-
re zwischen Ideal und Wirklichkeit, zwischen Anfordernis und Leistung 
in dieser Hinsicht.

Die zunehmenden Schwierigkeiten innerhalb selbstverwalteter Ein-
richtungen hat man in den letzten Jahrzehnten vor allem durch Arbeit 
an Strukturfragen und durch professionelle Konfliktlösung zu beheben 
versucht. Inzwischen gibt es eine ganze Reihe von Schulen mit hervor-
ragenden Strukturen. Aber es geschieht nicht selten, dass es dort trotz-
dem nicht klappt. Hat man vielleicht bei den Bemühungen um Zu-
sammenarbeit übersehen, dass gelingende Zusammenarbeit nicht auf 
Strukturen beruht, sondern vielmehr auf Produktivität und Empfäng-
lichkeit (s. o.) und ihrer Realisierung in den »Dialogischen Prozessen«?

Ein Anliegen dieses Buches ist es deshalb auch, innere Gesetz
mäßigkeiten der kollegialen Selbstverwaltung einigermaßen umfassend 
darzustellen. Die Kenntnis dieser Gesetzmäßigkeiten ist kein Spezial-
wissen für Sozialtechniker, sondern notwendige Voraussetzung für je-
den, der sich an der Selbstverwaltung beteiligt.

-	 Im weiteren Sinne zur Gemeinschaftsbildung trägt (neben ihren ande-
ren Aufgaben) auch die sogenannte »Kinderbesprechung« bei. Das 
wurde kürzlich im Rahmen einer Masterarbeit in Plymouth von einer 
aktiven Waldorfschullehrerin herausgearbeitet und einem Kolloquium 
in der Pädagogischen Akademie zugrunde gelegt:

Francesca Chiusano, Child Study and Ongoing Teacher Learning in a 
Waldorf School in the Ukraine, 2013

Forschungsarbeiten an der Pädagogischen Akademie am Hardenberg Institut
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Kurzbericht dazu von Viviana Alvarez, Die Kinderbesprechung: Ver-
stärkte Begegnungsqualität unter Erwachsenen, siehe Konturen 19: 
http://www.hardenberginstitut.de/downloadbereich.html

2. Jugendpädagogik

-	 Fragen der Jugendpädagogik stehen seit Begründung der Pädago-
gischen Akademie ebenfalls im Mittelpunkt ihrer Bemühung. Schrift-
fassungen der Forschungsvorhaben liegen bisher nur in einer vorläu-
figen Form vor:

Mona Doosry, Zwischen Pubertät und Mündigkeit. Erziehungsauf
gaben im Jugendalter, Heidelberg 2003, Menon

	 Mona Doosry berichtet aus reicher pädagogischer Erfahrung mit ihren 
Schülern, praxisnah und erkenntnisleitend. Ihre Darstellung interes-
siert nicht nur Pädagogen im eigentlichen Sinne, sondern auch Eltern, 
Ausbilder und alle, die mit Jugendlichen zu tun haben.

Urs Dietler, Jugend im Wandel – Pädagogik im Umbruch, Heidelberg 
2003, Menon

	 Was macht eine Waldorfschule aus? Sind es die einzelnen pädago-
gischen Maßnahmen (Epochenunterricht, Fremdsprachen ab der er-
sten Klasse usw.) oder ist es noch etwas ganz anderes? Und wie steht 
Waldorfpädagogik in den Anforderungen, die die heutige Zeit stellt? 
– Nach einem Blick auf die Signaturen unserer Zeit entwickelt Urs 
Dietler in origineller Weise Leitbegriffe für die Waldorfpädagogik:  
Intuition, Gemeinschaft und Kunst. Er beschreibt anschaulich die da-
mit verbundenen Aufgaben und ihren Zusammenhang. 

Diese Bemühungen orientieren sich weiterhin an der praktischen 
Unterrichtserfahrung einerseits und an Anregungen Rudolf Steiners 
andererseits. Die Arbeit wird fortgeführt. 

3. Medienpädagogik

-	 Seit langem schon hat die Pädagogische Akademie auch das Thema 
»Medienpädagogik« zu ihrem Anliegen gemacht. Es wird versucht, die 
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andernorts geleistete Forschungsarbeit zur Sprache und zum Austausch 
zu bringen. Einiges davon wurde auch von uns publiziert:

Edwin Hübner, Individualität und Bildungskunst. Menschwerdung 
in technischen Räumen, Heidelberg 2010, Menon

Edwin Hübner, Der gespaltene Mensch. Medien und Gesundheit, 
Heidelberg 2005, Menon

Heinz Buddemeier, Medien und Gewalt. Wie und warum wirken Ge-
waltdarstellungen, 2. Aufl., Heidelberg 2012, Menon

Heinz Buddemeier, Zwischen Wirklichkeit und virtuellem Wunder-
land. Über die problematischen Innenwirkungen von Computerspielen, 
Heidelberg 2011, Menon

Uwe Buermann, Künstliche Welten – wirkliche Bilder. Vom Umgang 
mit den Medien, Heidelberg 2005, Menon

	 Auch die Arbeit an der Medienpädagogik geht weiter. Nächster Ter-
min: Sa. 28. Februar 2015, 10 – 17 Uhr, Kolloquium mit Edwin Hüb-
ner zu neueren Entwicklungen im Thema »Mensch und Maschine«.

4. Freiheitspädagogik

-	 Unter dem Ruf »Erziehung zu Freiheit« wurde der Boom des Interesses 
an Waldorfpädagogik in den 1970er Jahren eingeleitet. In der Pädago-
gischen Akademie werden dazu verschiedene Fragestellungen bear-
beitet, z.B. was denn hier unter »Freiheit« zu verstehen und auf wel-
chen Wegen sie pädagogisch zu verwirklichen sei. Dazu hat Rudolf 
Steiner zahlreiche Gesichtspunkte beigetragen, die, sichtet man sie um-
fassend, einen Gesamtzusammenhang erkennbar werden lassen. Dies 
wurde in einer inzwischen vergriffenen Studie ausführlich dargelegt:

Karl-Martin Dietz, Erziehung in Freiheit. Rudolf Steiner über Selbst-
ständigkeit im Jugendalter, Heidelberg 2003, Menon

-	 Inzwischen ist eine neue Studie in Arbeit, die hoffentlich bald abge-
schlossen sein wird. Hier kommt Rudolf Steiners Freiheitsverständnis 
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ausführlich zur Sprache und auch seine Stellung zu demjenigen, was in 
unserem Zeitalter zumeist unter »Freiheit« verstanden wird. 

	 Karl-Martin Dietz, Erziehungsziel: Freiheit (Arbeitstitel!), erscheint 
voraussichtlich 2015.

	 Eine Vorstudie zum Freiheitsverständnis (ohne spezifisch pädagogische 
Gesichtspunkte) ist vor kurzem erschienen:

	 Karl-Martin Dietz, Wie Freiheit entsteht. Vom Freiraum zur Lebens-
form, Heidelberg 2013, Menon

	 Immer mehr Menschen bemerken heute, dass es nicht damit getan ist, 
ungehindert sagen oder tun zu können, was man möchte. Sie sehen 
sich auf sich selbst und damit auch auf ihre Unzulänglichkeiten verwie-
sen: Stehe ich mir selbst im Weg? Wie kann ich an meinen Selbstbehin-
derungen arbeiten? Schließlich sehe ich mich aufgerufen, meine Le-
bensorientierung selbst zu (er)finden und dazu eine innere Gestal-
tungsfreiheit zu entwickeln. Das gibt Anlass, nach den tieferen Dimen-
sionen von Freiheit zu fragen. In dem Maß, in dem solches gelingt, 
kann Freiheit in eine Lebensform münden.

Da das »Alleinstellungsmerkmal« der Waldorfpädagogik mit einem 
Verständnis von »Freiheit« und »Individualität« steht und fällt, wird 
diese Thematik künftig noch weiter bearbeitet. 

PÄDAGOGISCHE AKADEMIE AM HARDENBERG INSTITUT
Hauptstraße 59, 69117 Heidelberg
Telefon ++49 6221 21350, Fax ++49 6221 21640
info@paedagogische-akademie.de, www.paedagogische-akademie.de
www.menon-verlag.de
Kontakt: Jürgen Paul						    
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Frank Steinwachs

Literaturdidaktik an Waldorfschulen  
Fachwissenschaft, pädagogische Implikation und Didaktik im 
Deutschunterricht an Waldorfschulen im Kontext des aktuellen 
literaturdidaktischen Diskurses – Das Beispiel der 11. Klasse

Vorbemerkung zu Desiderat und Intention 

Die Waldorfschulen sind eine seit 1919 expandierende und mit Blick auf 
ihre Verbreitung recht erfolgreich agierende Institution. Ihre pädagogische, 
didaktische und methodische Grundlage resultiert aus den Arbeiten und 
Anregungen Rudolf Steiners sowie den Veröffentlichungen aus dem wal-
dorfpädagogischen Kontext. Die Lehrerausbildung basiert neben dem klassi-
schen Lehramtsstudium auch auf Quereinsteigerprogrammen für fachspezi-
fisch akademisch Ausgebildete oder im künstlerisch-handwerklichen Bereich 
auf einer entsprechenden handwerklichen Ausbildung (Meisterbrief ). Diese 
findet für alle drei genannten Gruppen in den Seminaren für Waldorfpäd-
agogik statt, in denen eine Zusatzausbildung vom Bund der Waldorfschulen 
angeboten wird. 

Seit den 1980er Jahren gab es mit den vielfachen Schulgründungen der 
1970er Jahre eine zunehmende Kritik an der fachlichen Fundierung, einer 
möglichen »Erziehung zur Anthroposophie«. Dies betraf vornehmlich allge-
meinpädagogische Aspekte und die Diskussion fokussierte sich auf den er-
ziehungswissenschaftlichen Bereich. Neben berechtigter und hilfreicher Kri-
tik wurden auch sehr bedenkliche und oft ideologisierte Töne angeschlagen. 
Dass sich diese Diskussionen jedoch nicht auf die fachdidaktischen Bereiche 
ausdehnte, lag zumindest für das Fach Deutsch daran, dass es lange Zeit kei-
ne ausgewiesene Fachdidaktik gab. 

Die Grundlagen für den Deutschunterricht wurden aus den allgemeinen 
Aussagen Rudolf Steiners und den Arbeiten der Kollegenschaft in einer vor-
nehmlich mündlichen Kultur in den Schulen bzw. Seminaren weitergegeben, 
aber kaum aufgeschrieben. Lediglich einzelne Aspekte wurden in den frühen 
Ausgaben der »Erziehungskunst« seit 1927 schriftlich dokumentiert1. Folglich 
kann nicht von einem geschlossenen und theoretisch legitimierten literatur-
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didaktischen Konzept an Waldorfschulen gesprochen werden, zumal viele 
Aufsätze eher den Charakter von Berichten haben.

Mit Blick auf den Deutschunterricht, respektive die großen Mittelal-
terthemen, gab und gibt es zudem das Problem der inhaltlichen Perspektive 
auf den im Curriculum angelegten Stoff: das Nibelungenlied und den Parzi-
valroman. Rudolf Steiner sah die Texte der zeitgenössischen Forschung ent-
sprechend als archetypisches Bild für Entwicklung und Transformation des 
Menschen, den »Parzival« sogar als Entwicklungsroman.2 Deshalb war neben 
den enkulturativen Zielen und den Fachinhalten die pädagogische Implika-
tion ein wichtiger Aspekt: Durch die Lektüre von Wolframs »Parzival« sollte, 
den anthropologischen Annahmen der Waldorfpädagogik folgend, auch die 
innere Entwicklung der Schüler gefördert und eine sich formierende Indi-
vidualität der Schüler in Klasse 11 begleitet werden3. Neben der Frage nach 
dem Spannungsverhältnis von Deutschunterricht und Germanistik ergibt 
sich hier auch diejenige nach dem in Teilen zu Recht kritisierten Umgang 
vieler Waldorfpädagogen mit dem Inhalt des Parzivalromans4, zumal der For-
schungsdiskurs nunmehr andere Wege geht als 1919.

Ein weiterer Punkt ist die Auseinandersetzung der Waldorfpädagogik mit 
der universitären Forschung. Diese wurde von der Mehrzahl der Kollegen 
während des Studiums zur Kenntnis genommen, eine Kontextualisierung 
hat es aber nicht gegeben, erst in den 1990er Jahren begann eine vorsichtige 
Annäherung innerhalb der Erziehungswissenschaft und im Einzelfall auch 
Vergleiche allgemeindidaktischer Aspekte zwischen »Waldorfpädagogik und 
staatliche(r) Schule«5. Didaktisch gab es zwar immer wieder Bewegung von 
Seiten der naturwissenschaftlichen Fächer, aber eine Kontextualisierung in-
nerhalb der Fachdidaktik fand nicht statt. Dies mag an der über Jahrzehnte 
währenden hermetischen Eigenarbeit der Waldorfschulen gelegen haben, 
aber die Annäherung einer auf den Schriften Rudolf Steiners basierenden 
Pädagogik mit den universitären Ansätzen mag durch die darin begründeten 
und oft als elementar erlebten Unterschiede verhindert worden sein.

Folglich ergeben sich für eine erste wissenschaftliche Auseinandersetzung 
mit der muttersprachlichen Literaturdidaktik in den Oberstufen der Wal-
dorfschulen, respektive der 11. Klasse, vier Leerstellen, die systematisch auf-
gearbeitet werden müssten:

Pädagogische Forschung
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1.	 Der Literaturunterricht in der Oberstufe an Waldorfschulen war an sich 
noch nie Gegenstand einer wissenschaftlichen Untersuchung und für die 
Unter- und Mittelstufe liegt lediglich eine Dissertation vor, die sich mit 
dem Lyrikunterricht in der 8. Klasse beschäftigt hat.

2.	 Zur Feststellung und Eingrenzung eines spezifischen Literacy-Concepts an 
Waldorfschulen: Der Deutschunterricht an Waldorfschulen basiert auf 
anderen Grundlagen und Verfahren als der an den staatlichen Schulen. 
Dies betrifft insbesondere die anthropologischen Annahmen, das darin 
begründete Curriculum, die erkenntnistheoretischen Grundlagen und 
die daraus resultierenden didaktischen und methodischen Folgerungen 
für das, was an Waldorfschulen unter Schülerorientierung verstanden 
wird. 

3.	 Die curricularen Grundlagen: Welches Verhältnis haben Deutschunter-
richt und Germanistik und welchen Bezug haben die Inhalte zu den di-
daktischen Verfahren: Wolframs »Parzival«, der Mythos als Unterrichts-
gegenstand und der sogenannte »Entwicklungsroman«.

4.	 Kontextualisierung im Diskurs: Diese Einordnung muss sich zur Ein-
grenzung auf die Hauptströmungen einer Didaktik nach Pisa fokussieren 
und primär die Kompetenzorientierung und die Identitätsdidaktik sowie 
die damit verbundenen methodischen Verfahren thematisieren, wie sie 
zurzeit in der Forschung diskutiert werden.6

Das Ziel dieser Arbeit wird es also sein, aus den Schriften der Anthroposo-
phie und Waldorfpädagogik dasjenige herauszuarbeiten, was als Grundlage 
für ein spezifisches Literacy-Concept an Waldorfschulen zugrunde gelegt wird, 
also eine Literaturdidaktik an Waldorfschulen zu bilanzieren. Des Weiteren 
soll dieses Konzept kritisch hinterfragt und auf mögliche Desiderate hinge-
wiesen, exemplarisch die curricularen Grundlagen für die 11. Klasse im Kon-
text der Fachwissenschaft untersucht und auf ihre Eignung geprüft werden. 
Die ermittelten Ergebnisse würden dann mit dem aktuellen fachdidaktischen 
Diskurs abgeglichen, um so die tatsächlichen Unterschiede sowie mögliche 
Übereinstimmungen zu ermitteln. Um den Rahmen sowohl dieses Aufsatzes 
wie auch der Arbeit nicht über Gebühr zu strapazieren, setzte ich im Folgen-
den und auch in der Arbeit unterschiedliche Schwerpunkte, die sinnvoll für 
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die Ermittlung des genuin waldorfpädagogischen Literacy-Concepts erschei-
nen. Allein aus diesem Grund soll noch einmal betont werden, dass kein 
Anspruch auf Vollständigkeit erhoben werden kann und will.

Begegnungsschwierigkeiten – Anders denken, anders sprechen

Ein bisher nur in der Erziehungswissenschaft sowie bei einzelnen Fachdi-
daktiken (insbesondere im Fach Geschichte oder den Naturwissenschaften) 
sukzessive aufgearbeitetes Problem ist der Austausch und die Kommunika-
tion zwischen der universitären und der waldorfpädagogischen Perspektive 
in den Bereichen Pädagogik und Didaktik. Historisch hängt dies einmal mit 
der hermetischen Abgrenzung der Waldorfschulen gegenüber der Forschung 
zusammen, zumal die Ansätze und Verfahren als inkompatibel gesehen wur-
den.7 Die Folge waren gerade seit den 1980er Jahren einige waldorfkritische 
Publikationen8, die offenbar mehr durch Skepsis gegenüber Rudolf Steiner 
und einer vermeintlich okkulten Selbstisolation der Waldorfpädagogen ge-
prägt waren, als von einer sachkundigen Auseinandersetzung mit dem an-
deren System.9

Erschwert wurde diese Situation auch dadurch, dass eine vermeintlich 
ideologiekritische Position der Erziehungswissenschaft eine Kontroverse aus-
löste, die oft unversöhnliche Töne anschlug.10 Dass hierbei kein Raum für 
die Diskussion der Fachdidaktiken frei wurde, mag nachvollziehbar sein und 
so war es zunächst die Erziehungswissenschaft, die neue Wege beschritt, um 
durch gemeinsame Tagungen und  Publikationen eine Annäherung und den 
Anfang eines Diskurses zu schaffen.

Hürden, die zu bewältigen waren, fanden sich gegenüber den »hämisch 
belächelten« »dezidiert spirituelle(n)« Grundlagen11 der Waldorfpädagogik, 
unterschiedlich formulierten Bildungszielen12, dem Verhältnis von philo-
sophischer Anthropologie13 und Curriculum.14 Hinzu kommt, dass die an-
thropologischen Grundlagen der Waldorfpädagogik von den theoretischen 
Grundlegungen der Entwicklungspsychologie und gängigen Pädagogik ab-
weichen15. 

Darüber hinaus können auch Begriffe, die in der pädagogischen Arbeit 
benutzt werden, Schwierigkeiten mit sich bringen. Die anthropologischen 
Grundlagen der Waldorfpädagogik speisen sich sprachlich und inhaltlich 
aus den Schriften Rudolf Steiners und ihrer Weiterentwicklung durch die 
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waldorfpädagogische Forschung, die sich dieser Begrifflichkeit zumeist auch 
bedient und damit – gelinde formuliert – oft irritierte Reaktionen hervor-
rief16. Diese sprachlichen und damit auch semantischen bzw. begrifflichen 
Hintergründe sind oft der Grund für bestehende Kommunikationsschwie-
rigkeiten – und vielfach auch dafür, dass der Waldorfpädagogik eine Empi-
riefähigkeit und damit die Integration in den pädagogischen oder gar didak-
tischen Diskurs abgesprochen wurde17. Dass die empirische Erforschung der 
Unterrichtspraxis an Waldorfschulen trotzdem voranschreitet, sollte jedoch 
nicht den Blick dafür versperren, dass sich die anthropologischen Annahmen 
der Waldorfpädagogik für den einzelnen Pädagogen in der Praxis zumeist 
verifiziert haben.18 Aber gerade an dieser Schnittstelle scheint die empirische 
Erforschung durch ihre Nähe zu spirituell begründeten Annahmen zumin-
dest schwierig19. Dass die Waldorfpädagogik empirisch nicht untersuchbar 
sei, ist jedoch mehrfach widerlegt20. 

Methodisch stellt dies Anforderungen an jede Untersuchung zur Pädago-
gik und Didaktik. Im Fall dieser Arbeit stellt sich vornehmlich die Aufgabe, 
eine Sprache und theoretische Basis zu finden, die einen gemeinsamen Dis-
kurs ermöglichen kann, wie es bereits durch wissenschaftliche Untersuchun-
gen in anderen Fachbereichen vorgelegt wurde.21 

Pädagogisches Selbstverständnis als ein Ausgangspunkt für die 
Literaturdidaktik 

Bei der Entwicklung oder besser Darstellung eines Literacy-Concepts bedin-
gen bildungspolitische Theoreme und parteipolitische Konzepte die institu-
tionelle Arbeit oft maßgeblich. Trotz aller individuellen Möglichkeiten oder 
abweichenden Perspektiven der einzelnen Lehrer22 unterliegt die Einrichtung 
Schule einer staatlich gelenkten Arbeit23, die in ihrer politischen Funktion 
als nicht unproblematisch gesehen wird24 und sich vor diesem Hintergrund 
negativ auf den Unterricht auswirken kann.25 Die relative Freiheit der Wal-
dorfschulen bietet hingegen weitergehende Möglichkeiten, diesen Trends 
freier zu begegnen und sieht sich selbst in einer Tradition, die nicht politi-
schen Konzepten, sondern einer anthropologischen Annahme folgend sich 
als menschengemäße und die Persönlichkeit fördernde Pädagogik sieht.

Der Bildungsauftrag der Waldorfschulen und seine gesellschaftliche Funk-
tion ergeben sich aus der verfassungsmäßig legitimierten Situation als staatlich 
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anerkannte Ersatzschulen im Rahmen einer pluralistischen Gesellschaft. Für 
die Waldorfpädagogik bedeutet dies im Rahmen einer alternativen Ausrich-
tung mit den Worten Rudolf Steiners: »Nicht gefragt soll werden: Was braucht 
der Mensch zu wissen und zu können für die soziale Ordnung, die besteht? Son-
dern: Was ist im Menschen veranlagt und was kann in ihm entwickelt werden? 
Dann wird es möglich sein, der sozialen Ordnung immer neue Kräfte aus der 
heranwachsenden Generation zuzuführen. Dann wird in dieser Ordnung immer 
das leben, was die in sie eintretenden Vollmenschen aus ihr machen, nicht aber 
soll das gemacht werden, was die bestehende soziale Organisation aus ihr machen 
will.«26 Diese Aussage wurde 1919 im Rahmen der vorbereitenden pädago-
gischen Kurse zur Eröffnung der ersten Waldorfschule getätigt und verweist 
vor allem auf eine notwendige Alternative zur Pädagogik des im Ersten Welt-
krieg untergegangenen Kaiserreiches und einer Tradierung der restriktiven 
Schulpolitik bismarckscher Ausprägung, »Wer die Jugend hat, der hat die Zu-
kunft«27, in der Weimarer Republik. 28 In diesem Sinne lag die Gründungsidee 
darin, die als problematisch betrachtete alte und aktuelle Ordnung in Frage 
zu stellen. Anders als Iwan Illich29 stellte Rudolf Steiner aber nicht das System 
Schule an sich in Frage, sondern er kritisiert ähnlich wie später Oliver Geister 
oder Rose Boenicke et al.30 ein sich strukturell und sozial perpetuierendes 
politisches Herrschafts- und Ordnungssystem. Steiners Intention richtet sich 
folglich gegen eine »Weltanschauungsschule« im kaiserlichen Stil und auf eine 
das Individuum als kritisches Mitglied der Gesellschaft fördernde »Metho-
denschule«31. Damit liegt der selbst formulierte Bildungsauftrag, so zuletzt 
im »Richterlehrplan« für die Waldorfschulen, nicht nur in Ausbildungszielen 
sowie pädagogischen Konzepten, sondern auch einer eigenverantwortlichen 
Selbstverwaltung und pädagogischen Konzeptarbeit der Kollegien sowie der 
Verantwortung des Organismus´ Schule gegenüber der Gesellschaft und den 
spezifischen anthropologischen Annahmen über die individuellen Bedürfnis-
se der Schüler.32  Letzteres bezieht sich auch auf einen den anthropologischen 
Annahmen der Waldorfpädagogik folgenden Individualitätsbegriff, der sich 
als Freiheitsbegriff in Form eines »ethischen Individualismus´« begründet, wie 
er in Steiners »Philosophie der Freiheit« entwickelt wurde.33 Dieser müsste im 
Rahmen dieser Arbeit systematisch vertieft und für eine didaktische Umset-
zung des Literaturunterrichtes herausgearbeitet und diskutiert werden, da 
für die Waldorfpädagogik die Begriffe Individualität und Freiheit untrenn-
bar miteinander verbunden und damit Teil einer philosophisch begründe-
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ten soziokulturellen Perspektive sind34. Als Konsequenz für ein mögliches  
Literacy-Concept  an Waldorfschulen ergibt sich die Notwendigkeit, so-
wohl die curricularen wie auch die identitätsbildenden und individualitäts
fördernden Möglichkeiten der Literatur zu erörtern und konzeptuell zu 
formulieren35. Bezogen auf den literaturdidaktischen Diskurs würde sich 
die Frage stellen, inwiefern das Bildungsverständnis der Waldorfschulen als 
eine zumindest konzeptionelle Erweiterung einer ideologiekritischen36 und 
identitätsorientierten37 (Literatur-)Didaktik verstanden und im Diskurs ent
sprechend verortet werden müsste. 

Ansätze einer Literaturdidaktik an Waldorfschulen

Im Gegensatz zum empirical turn in den Fachdidaktiken seit Pisa38 ist die 
empirische Erforschung der Waldorfpädagogik oder die Erforschung von 
schulspezifischen Fragen an Waldorfschulen zwar fortgeschritten, aber noch 
weitgehend in den Kinderschuhen. Neben den bekannten großen Studien 
von  Barz/Randoll (2008) etc. gab es zwischen 1984 und 2010 etwa 35 empi-
rische Studien zur Waldorfpädagogik, die sich aber kaum mit Lernprozessen 
oder unterrichtspraktischen Fragestellungen beschäftigten als vielmehr mit 
sozialen, strukturellen und biografischen39. Eine Ausnahme bildet u.a. die 
österreichische Pisa-Nachfolge-Studie von 2006, in der konkret der Kompe-
tenzerwerb bei Waldorfschülern evaluiert wurde. 
Wie einführend angedeutet, sind die grundlegenden didaktischen Prinzipi-
en in den Aufbauseminaren für angehende Waldorflehrer vornehmlich Teil 
einer mündlichen Kultur und Tradition und die Suche nach der eigenen 
Lehrerpersönlichkeit für den Berufsanfänger oder Quereinsteiger eine oft er-
fahrungsbasierte Suche nach einer praktischen Umsetzung der Lehrinhalte40. 
Das Verhältnis von Theorie, Empirie und forschungsbasierten Konzepten für 
die Praxis basiert in den Waldorfschulen also noch stark auf der praktischen 
Erfahrung des einzelnen Pädagogen und zeigt mit Blick auf eine qualitative 
Einordnung noch einigen Untersuchungsbedarf. Für die angewandte Lite-
raturdidaktik ergibt sich allerdings das Problem, dass der Deutschunterricht 
zwar qualitativ und quantitativ untersucht und evaluiert werden kann, in
wiefern es sich im Gros jedoch um eine tatsächlich waldorfspezifische Lite-
raturdidaktik handelt, müsste Teil der Untersuchungsarchitektur sein, zu-
mal bisher keine zusammenhängende Beschreibung einer solchen Literatur
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didaktik an Waldorfschulen existiert und als zu bearbeitendes Desiderat 
dieser Arbeit angesehen wird.

Eine Konsequenz aus dieser Forschungs- bzw. Veröffentlichungslücke ist, 
dass die Deutschlehrer an Waldorfschulen ihre fachdidaktischen oder metho-
dischen Grundlagen aus den allgemeindidaktischen Prinzipien der Waldorf-
pädagogik ableiten und auf einzelne, sehr allgemeine bzw. themenspezifische 
Aufsätze oder auf die mündlich tradierte und entwickelte Arbeit aus den 
Seminaren oder Fortbildungen zurückgreifen müssen41, deren praktische Re-
levanz nicht zwingend evident oder praxisorientiert ist.

Zwei Beispiele sollen exemplarisch für diese Problematik angedeutet wer-
den: Peter Guttenhöfer leitet, um ein veröffentlichtes Beispiel anzuführen, 
aus einem maßgeblichen Vortrag Rudolf Steiners vom 21. Juni 1922 zum 
Oberstufenunterricht in holzschnittartiger Paraphrase eine Grundlage für 
Gespräche im Unterricht ab42, bleibt aber im Vagen, zumal er in dieser über 
nur eine Seite gehenden Darstellung weniger eine didaktische Grundlage 
ausbreitet, als vielmehr die Idee benennt und diese in engem Rahmen zu 
erhellen versucht43. Um bei diesem Beispiel zu bleiben: Etwas ausführlicher 
geht Heinrich Schirmer vor, der aber letztlich unterschiedliche methodische 
Erkenntniswege (bes. den phänomenologischen) als gesprächsdidaktische 
Überlegungen anführt, und zwar auf der Grundlage von Manon Maren-Gri-
sebachs »Methoden der Literaturwissenschaft« – Maren-Griesebach stellt aller-
dings die Phänomenologie als erkenntnistheoretisch problematische Heran-
gehensweise für die Germanistik dar44, zudem bietet Schirmer damit keine 
erfassbare Grundlage für eine Gesprächsdidaktik, er deutet eine Idee an, wird 
aber nicht konkret. Dass er dabei die waldorfpädagogische Perspektive strin-
gent verfolgt und diese als einziger erkenntnistheoretisch reflektiert45 ist sehr 
verdienstvoll, dass er dabei aber nur praktische Beispiele für seine Gedanken 
bringt und diese nicht näher in einem theoretischen Rahmen der Phänome-
nologie oder insgesamt der Waldorfpädagogik legitimiert, ist hingegen eine 
bedauerlichen Lücke in seiner Darstellung. Aus diesem Grund – so meine 
Annahme – übernehmen viele Deutschlehrer an Waldorfschulen eine Idee 
von Unterrichtspraxis, verknüpfen diese mit didaktischen Verfahren, die ih-
nen aus der schulpraktischen Ausbildung (Referendariat) bekannt sind und 
versuchen diese für sie plausiblen Methoden umzusetzen oder weiterzuent-
wickeln46. Mit anderen Worten kann es durchaus sein, dass die Literaturdi-
daktik an Waldorfschulen eine Melange aus universitärer Fachdidaktik und 
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waldorfpädagogischer Ergänzung darstellt, die je nach Intention des Stu-
denten und Qualität der seminaristischen Arbeit mehr oder weniger durch 
waldorfpädagogische Verfahren ergänzt oder ersetzt wurden – aber auch 
hier gilt, dass diese Aussage eine erfahrungsbasierte Vermutung ist, die nicht 
durch eine Untersuchung abgesichert ist.

Dass also keine öffentlich kommunizierten Grundlagen für die Methodik 
und Didaktik des Literaturunterrichtes an Waldorfschulen existieren, deutet 
auf den Umstand hin, dass unterrichtsrelevante Verfahren in der Praxis aus 
den allgemeinen Grundlagen der Waldorfpädagogik abgeleitet und mit den 
methodischen Möglichkeiten des Faches ergänzt werden, wenn diese den 
waldorfpädagogischen Prämissen entsprechen können. Ein Beispiel wäre der 
handlungs- und produktionsorientierte Unterricht bzw. das künstlerische 
Erschließen wie es bei Günther Waldmann angeregt wurde. Dieses Verfah-
ren findet sich in transformierter Form seit Gründung der Waldorfschulen 
zur Stärkung der sogenannten Phantasie- und Willenskräfte vor allem in der 
Unter- und Mittelstufe47, wurde und wird jedoch mit einer vollkommen an-
deren Intention gehandhabt als bei Haas oder Waldmann. – Neuere Ansätze 
für den Deutschunterricht an Waldorfschulen orientieren sich natürlich auch 
an ihren Verfahren (vgl. Programme der DLT).

Individualität, Identität, Schülerorientierung –  
Allgemeine Grundlagen

Die Frage nach Bildung und Literaturunterricht muss die anthropologi-
schen Annahmen grundsätzlich mit einbeziehen, da eine didaktische und 
methodische Konzeptualisierung des Unterrichtes von entsprechenden Pa-
radigmen auszugehen hat. So findet sich bei Kaspar H. Spinner die Fra-
ge nach »Entwicklungsspezifische(n) Unterschieden im Textverstehen«48 oder 
»Wie Schüler kurze Geschichten verstehen und was daraus zu folgern ist«49 und  
Volker Gerner, der mit Bezugnahme auf Klaus Mainwald und Wolfgang 
Iser den Begriff »literarische Anthropologie« als eine Ausgangssituation sieht50, 
um Kriterien für die pädagogischen Grundlagen der Deutschdidaktik zu 
ermitteln51. Vornehmlich werden kognitionspsychologische (Spinner) oder 
sozialisatorische Erwägungen52 berücksichtigt. Das Subjektive von Autor 
und Leser ist jedoch ebenso zu berücksichtigen, um so eine angemessene 
sozialisatorische wie auch individuelle Entwicklung der Schüler zu fördern.53 
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Wobei Volker Gerner mit Rekurs auf Wolfgang Iser an dieser Stelle betont, 
dass nicht allein anthropologische Determinanten eine konstitutive Bedeu-
tung für die Fachdidaktik haben, sondern auch die »sprachlich-ästhetische 
Kodierung«.54 Indirekt findet sich in dieser Hinsicht bei Florian Huber eine 
literarische Anthropologie, der im Rahmen seiner Studie mit anschließen-
der empirischer Untersuchung die identitätsbildende Wirkung der Litera-
tur untersuchte und diesen Zusammenhang mit einem kritischen Blick auf 
die Terminologie noch einmal betont55. Da Bildung letztlich als pädagogi-
scher Begriff verstanden wird und die Literaturdidaktik eine fachspezifische  
Umsetzung ermöglicht, stehen Fragen an die literarische Anthropologie als 
nächster Schritt auf dem Weg in die Literaturdidaktik an.

Da in der schulischen Praxis eine »Relativierung der literarischen Bildung 
im oberen Bildungssegment« zu beobachten56 ist und literarische Bildung in 
diesem Sinne auf einer anthropologischen Basis steht, ist anzumerken, dass 
im Gegensatz zur Entwicklungs- und Lernpsychologie die Anthropologie in 
den meisten didaktischen Konzepten nur wenig bis gar keine Berücksichti-
gung findet. Das kann mehrere Gründe haben, der wichtigste aber scheint zu 
sein, dass anthropologische Fragen der Erziehungswissenschaft zugeordnet57 
und didaktische Verfahren meist als nächste und praxisorientierte Stufe in 
der Konzeptbildung für den Unterricht verstanden werden. Damit greifen 
sie – auch in ihrer Mittlerrolle zwischen Bildungspolitik und Unterrichtspra-
xis – nur selten auf die anthropologische Basis des Bildungsbegriffes bzw. der 
Bildungsintention und seiner Funktion zurück58, womit die Frage nach dem, 
was als Schülerorientierung bezeichnet wird, geklärt werden muss.

Der u.a. von Hilbert Meyer59 maßgeblich in den Diskurs eingeführte 
Begriff »Schülerorientierung« meint eine den Interessen und der Eigenver-
antwortung der Schüler möglichst nahekommende Unterrichtsplanung und 
-durchführung. Aus waldorfpädagogischer Sicht wurde dieser Begriff von 
Wolfgang Schneider ausführlich dargestellt und hat ein komplexeres bzw. 
den Schulorganismus betreffend ein holistisches Format. Für ihn bildet er 
die Essenz der gesellschaftlichen und pädagogischen Arbeit insgesamt an den 
Waldorfschulen.60 Hierunter versteht die Waldorfpädagogik einmal die spe-
zifischen Anforderungen an eine selbstverwaltete Schule mit eigener Profil-
bildung und regelmäßiger Aktualisierung der eigenen Ausrichtung vor dem 
Hintergrund pädagogischer, gesellschaftlicher, institutioneller und konzep-
tioneller Fragen. Weiterhin betrifft dies die spezifische waldorfpädagogische 
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Anthropologie61, das darin begründete entwicklungsspezifische Verhältnis 
von Curriculum und Didaktik, entwicklungsspezifische Verständniswege der 
Schüler, Rhythmus und Unterrichtsverfahren, therapeutisch-konstitutionelle 
Begleitung, Beratungsgespräche (biografie- und lernspezifisch) etc. Mit Blick 
auf das Kollegium und die Lehrerpersönlichkeit bedeutet dies neben einer 
entsprechenden Ausbildung und qualitätssichernden Maßnahmen auch die 
so genannte Berufskompetenz62, die sich durch das alternative Konzept an 
Waldorfschulen essentiell von dem der Regelschulen unterscheiden soll.63 
Aus diesem Grund müsste die Schülerorientierung am Anfang der Frage 
nach dem Literaturunterricht stehen und müssten die genannten Kriterien 
Ausgangspunkt für eine Kontextualisierung sein, die bereits mit den anthro-
pologischen Annahmen und den darin begründeten Bildungszielen, die eben 
angerissen wurden, ihren Anfang nimmt. 

Rhythmus und Phasierung –   
»Programmierter (Deutsch-)Unterricht« 

Ein Grundproblem ist, wie eingangs schon benannt, die Trennung von Me-
thodik und Didaktik, die in der Waldorfpädagogik so nicht vorgenommen 
wird. Sicherlich mag dies ein Manko sein, aber auch in der universitären 
Forschung ist die suggerierte Trennschärfe der Begriffe de facto nicht vor-
handen und verschwimmt da, wo Methoden Teil der didaktischen Struktur 
werden. Aus diesem Grund wird im Folgenden nur an geeigneter Stelle eine 
Unterscheidung vorgenommen oder darauf verwiesen.

In einer vergleichenden Bilanzierung liegt es nahe, vom Unterrichts-
rhythmus auszugehen, da dieser in Form einer Stunden- oder Prozessphasie-
rung sowohl erkenntnistheoretisch begründet ist und bei sachgerechter An-
wendung eine arbeitshygienische Grundlage für den sogenannten atmenden 
Unterricht bietet64. Hinzu kommt, dass die Rhythmisierung zugleich eine 
anthropologisch begründete Annahme beinhaltet, die im Rahmen eines sa-
lutogenetischen Ansatzes das Lernen in menschengemäßer Form bedingt65. 
In dieser Rhythmisierung steht beispielsweise die Nacht – so die Annahme 
der Waldorfpädagogik – als maßgeblicher Bestandteil  des Lernprozesses im 
Vordergrund. Ein weiterer Aspekt dieser Rhythmisierung ist eine kausal be-
gründete Verknüpfung von Didaktik (hier Phasierung) und Methode (hier 
Umsetzung), womit die Skelettur des waldorfpädagogischen Deutschunter-
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richtes vorliegen würde – ohne, dass ich hier einen Anspruch auf Vollstän-
digkeit erheben mag.

Die universitäre Literaturdidaktik begründet sich auf der einen Seite 
kognitionspsychologisch66 und sucht nach den optimalen altersspezifischen 
Lernbedingungen, um so eine möglichst effiziente und harmonische  Lern- 
und Arbeitsatmosphäre gestalten zu können.67 Zu diesem Zweck folgt der 
Literaturunterricht einem Literacy-Concept68 ebenso wie literaturtheoreti-
schen Ansätzen69, die als hermeneutisch begründete Basis für die praktische 
Umsetzung des Unterrichtes dienen und aus denen eine Unterrichtsphasie-
rung beispielsweise nach Kreft (1977)70, Waldmann (1998)71 oder Ingendahl 
(1991) abgeleitet wird.72 Dieses Prinzip beinhaltet jedoch unterschiedliche 
Zugänge, die sich gerade in der letzten Phase unterscheiden, wenn es sich um 
die »Applikation« (Kreft) oder eine textübergreifende Auseinandersetzung 
handelt, die die Lebenswelt des Schülers betrifft oder eine Transferleistung 
fordert, die sich allenfalls mit fachspezifischen Aspekten auseinandersetzt 
und ein vertiefender individueller oder lebensweltlicher Bezug für die Schü-
ler beispielsweise im Unterrichtsgespräch zunehmend in den Hintergrund 
gerät73. Damit kommt ein weiterer Aspekt für die Unterrichtsplanung hinzu, 
nämlich die Asymmetrie74 in der in der Bewertung von Kompetenzentwick-
lung auf der einen und Identitätsentwicklung und Sozialisation auf der an-
deren Seite.75

Die Waldorfpädagogik folgt außer einem phänomenologischen Zugang 
zur Literatur keinem ausgewiesenen literaturtheoretischen Konzept76, das 
eine eigene Hermeneutik und Phasierung wie die soziologische von Kreft 
oder die rezeptionsästhetische von Waldmann begründen kann. Wenn in der 
allgemeindidaktischen Grundlage für den etwa 100-minütigen »Hauptunter-
richt« in der Epochenschiene77 das phänomenologisch ausgerichtete Schluss-
Urteil-Begriff-Verfahren Rudolf Steiners angewandt wird, müssen bereits 
hier abweichend verwendete Begrifflichkeiten geklärt werden.78 Schritt 1, 
der Schluss: Es wird im Unterricht ein Anschluss an das Thema geschaffen, 
der dem Schüler einen emotiven Zugang ermöglichen soll und seine Ak-
tivierungskräfte, in waldorfpädagogischer Terminologie »Willenskräfte«, zu 
initiieren. Auf diesem Weg soll der fachliche Zugang erleichtert werden. Nun 
folgt das Erschließen der Inhalte. Die Schüler erschließen sich nach verschie-
denen methodischen Verfahren, die noch näher untersucht werden müssen, 
die Inhalte und sichern diese. Schritt 2: Der Urteilsbegriff an Waldorfschu-
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len entspricht nicht der gängigen didaktischen Verwendung. Es wird zwar 
eine dialektische Urteilsbildung angestrebt, bei dieser aber den anthropologi-
schen Annahmen entsprechend ein altersgemäß subjektiver Rahmen akzep-
tiert. Durch diese im Unterricht erfahrbare Subjektivität soll den Schülern 
in der praktischen Ausbildung des Denkens altersgemäß ein Bewusstsein 
für die persönliche Gebundenheit in der Urteilsbildung erfahrbar gemacht 
werden, wodurch sich die Urteilsbildung nicht rein kognitiv, sondern orga-
nisch entwickeln soll. Dieser Prozess wird unterschiedlich begleitet und in 
entsprechenden Unterrichtsgesprächen in besonderer Weise berücksichtigt79. 
In einer 9. Klasse wird nach dieser Ansicht die Urteilsbildung wesentlich sub-
jektiver sein müssen als in einer 12. Klasse. Auch hier wird die Urteilsbildung 
als subjektiv-diskursives Moment verstanden, das der Individualität des Ein-
zelnen und seinem Fachverständnis innerhalb einer heterogenen Lerngruppe 
entspricht80 und als Bindeglied zwischen »Entwicklungsaufgaben und Kompe-
tenzen«81 verstanden wird. Schritt 3, der Begriff: Dieser Schritt wird zumeist 
nach der Nacht (s. o.) durchgeführt. Das Ergebnis dieser Schrittfolge soll die 
Begriffbildung sein. Der Begriff aber versteht sich nicht als Finale der the-
matischen Arbeit, der von Lehrern antizipiert und Schülern erarbeitet, also 
definitorisch gemacht ist, sondern – platonisch gedacht – den Dingen im-
manent ist82. Unterrichtspraktisch bedeutet dies, dass Schüler wie Lehrer ein 
Bewusstsein der begrenzten Beschreibungskompetenz in der Verbalisierung 
ihrer Erkenntnisse gegenüber dem Begriff haben müssen, den Jost Schieren 
als »ontologische Entität« 83 bezeichnet. Lambert Wiesing geht in seiner (nicht 
auf den Unterricht bezognen) Phänomenologie soweit zu sagen, dass dieser 
Prozess eine notwendige Form ist, sich vor den Wahrheitsansprüchen theore-
tischer Modelle zu schützen und »durch Beschränkung der Behauptungen auf 
Aussagen«, die sich als Erfahrungswerte verifizieren lassen, Erkenntnisse zu 
erlangen.84 Didaktisch ergibt sich daraus, dass  das individuelle wie auch das 
in der Gruppe stattfindende unterrichtsspezifische Erkennen und Benennen 
des Begriffs ebenso wie die Inhalte als prozessual im Verhältnis zur Auseinan-
dersetzung mit demselben verstanden werden. 

Die Reihenfolge für den etwa 100-minütigen HU würde durch die beson-
dere Arbeit mit der Nacht in der Reihenfolge Begriff-Schluss-Urteil stattfin-
den. Anders als in der gängigen Unterrichtsplanung und der drin zugrunde 
liegenden AFB I-III-Folge der BS der KMK85 ist die Unterrichtsstunde damit 
keine im AFB III (Urteil-Transferebene) abgeschlossene modulare Einheit, 
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sie befindet sich davon abweichend in einem längeren Prozess, der einmal 
über die als subjektiv gefärbte Urteils- und Diskursebene hinausgeht und im 
Begriff mündet – so das dahinter stehende Selbstverständnis.

Das Schluss-Urteil-Begriff-Verfahren stellt im Gegensatz zum sogenann-
ten »Programmierten Unterricht«86 eine spezifische Rhythmisierung87 des 
Unterrichtes dar und bildet aus waldorfpädagogischer Sicht eine salutoge-
netisch ausgerichtete Praxis, die einem phänomenologischen Ansatz folgt 
und damit keine auch im Ergebnis vorgegebene88, sondern prozessuale Er-
kenntnisstruktur hat. Damit wird im Gegensatz zum sogenannten Program-
mierten Unterricht auch ein individueller und damit alternativer Aufbau des 
individuellen Ethiksystems befördert wie zum »ethischen Individualismus« 
bereits angedeutet, da dieser ebenfalls nicht Teil festgelegter Lernziele ist.

Aus diesem Grund verknüpft die Waldorfpädagogik, und eben auch der 
Literaturunterricht, die curricularen wie auch die methodischen Grundlagen 
immer mit der anthropologischen Disposition des Schülers, um ihn in seiner 
individuellen und fachlichen Entwicklung zu fördern.

Methodik oder Didaktik? –  
Das Künstlerische als Bildungsprämisse im Deutschunterricht

Ein Kernbestandteil des Unterrichtes an Waldorfschulen – und damit auch 
des Literaturunterrichtes im Besonderen – ist der Umgang mit den Fantasie-
kräften sowie der Einsatz künstlerischer Mittel als anthropologisch begrün-
dete89 methodische Erweiterung der Er- und Verarbeitungstechniken und 
damit auch als Erkenntnishilfe oder gar Erkenntnisweg90. In dem eben para-
phrasierten Vortrag betont Steiner, dass die kognitive Seite des Unterrichtes 
nur wirklich im Schüler ankommen und sich entwickeln könne, wenn der 
Lehrer mit den sogenannten Fantasiekräften arbeite.91 Für Rudolf Steiner 
ist der Einsatz von Fantasiekräften zudem ein grundlegendes Mittel, den 
anthropologischen Annahmen entsprechend die Willenskräfte der Jugend-
lichen zu aktivieren, um so überhaupt einen Zugang zur kognitiven Arbeit 
sowie die Verarbeitung und Internalisierung ihrer Ergebnisse zu gewähr-
leisten.92 Hierfür zieht er insbesondere die bildhafte Erzählung als Beispiel 
heran und legt die Funktionalisierung der darin enthaltenen Leerstellen93 
nahe, die den gedanklichen und den seelischen94 Anschluss der Schüler an 
das Thema gewährleisten sollen.95 Allerdings unterscheidet er zwischen Fan-
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tasiekräften und künstlerisch-imaginativen Verfahren, die eine Einarbeitung 
oder Verarbeitung der Unterrichtsthemen begünstigen96. 

Auch wenn weder Rudolf Steiner noch die Waldorfpädagogik eine ge-
nuine künstlerisch ausgerichtete Didaktik oder handlungs- und produkti-
onsorientierte Verfahren entwickelt haben, gehen Steiners Verstehensbegriff 
und Entwicklungsvorstellung dezidiert von einem künstlerisch-imaginativen 
Ansatz aus. Vornehmlich hat er damals die Eurythmie als Teil des Sprachun-
terrichtes97, das Plastizieren und Malen98 sowie das Erzählen oder Schauspie-
len betont, was sich im Deutschunterricht an Waldorfschulen heute in Rich-
tung imaginatives, künstlerisches oder interpretierendes Schreiben weiter 
entwickelt hat.99 So geht die Intention der so genanten Klassenspiele100, die 
in den letzten 50 Jahren zunehmend Bestandteil des Waldorfabschlusses101 
geworden sind, in eine ähnliche Richtung, wie beispielsweise Ingo Scheller 
sie vertritt.102 Diese Methodik ist in Teilen vergleichbar mit den Ansätzen von 
Günther Waldmann, Kaspar H. Spinner oder Gerhard Haas. Jedoch stellt 
sie nicht nur eine methodisch-didaktisch begründete Verfahrenstechnik zur 
Inhaltsvermittlung dar, wie es in beachtlicher konzeptioneller Form in der 
»Neue[n] Einführung in die Literaturwissenschaft«103 von Günther Waldmann 
der Fall ist, sondern sie ist Teil der anthropologisch begründeten Pädagogik. 
Sie entzieht sich einer methodisierten Festlegung zum Einsatz der jeweiligen 
Mittel zur Förderung kognitiver Prozesse und setzt die jeweilige Methodik 
eher situationsspezifisch ein. Im Künstlerischen wird die Methodenwahl 
an Waldorfschulen damit noch stärker von der individuellen Situation der 
Klasse abhängig sein, da es sich um individualisierte Erkenntnis- und Ent-
wicklungsprozesse handelt und nicht um ein antizipiertes Lernziel im Sinne 
des sogenannten »Programmierten Unterrichts« (s. o.), was bei Waldmann 
durchaus der Fall ist. Die Frage nach dem Konzept der Fantasie und der 
künstlerischen Verfahren sowie ihre Kontextualisierung muss in der Ausar-
beitung der hier vorgestellten Arbeit insofern gründlich vertieft werden, als 
dass die Überschneidungen und Unterschiede auf den ersten Blick nicht so 
scharf erscheinen, wie in anderen Bereichen. 
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Anthropologie und Curriculum, Schule und Fachwissenschaft –  
Das besondere Beispiel der 11. Klasse 

Anthropologie und Curriculum

Die Begegnung des Schülers mit ihn altersgemäß betreffenden Themen 
bietet sich für die Förderung und Begleitung der Sozialisation und Indivi-
duation besonders im Literaturunterricht an. Der Umgang mit literarischen 
Figuren, ihren narrativ realisierten Schicksalen und spezifischen inneren und 
äußeren Bedingungen sowie Leerstellen eignet sich neben dem fachlichen 
Kompetenz- und Wissenserwerb im Literaturunterricht insbesondere auch 
für die innere Auseinandersetzung der Jugendlichen mit ihrer altersspezifi-
schen Disposition im oben ausgeführten Sinne104. Sie stellt eine hilfreiche 
Reflexionsanregung dar, die, von den Schülern aufgenommen, zu einer Ak-
tualisierung des eigenen Sinnsystems führen sollte bzw. kann, womit die So-
zialisation und eine Entwicklung der Individualität über das Medium der 
Literatur intendiert ist.105 In diesem Punkt unterscheidet sich die Waldorf-
pädagogik in ihrer Grundannahme106 nicht wesentlich von der ansonsten 
angewandten Literaturdidaktik107. Wesentlich ist jedoch ein Aspekt: Dass 
die staatlich vorgegebenen Curricula eine administrative Festlegung darstel-
len, denen eine wissenschaftlich begründete Bildungstheorie zugrunde liegt, 
steht außer Frage, dass sie jedoch auch politisch intendiert sein können wohl 
ebenso.108 Die lakonisch wirkenden Aussage Michael Kämper-van den Boog-
aarts »Bildungstheorien basieren auf weltanschaulichen, kulturellen oder anthro-
pologischen Prämissen, die man teilen kann oder nicht. Ein Konsens über eine 
Theorie ist nicht zu erwarten«109 verdeutlichen das Problem sehr direkt. Die 
Chance der Heterogenität, die Standardisierung des Unterrichtes und die 
zunehmende Zentralisierung des Schulsystems reduziert den akademischen 
Diskurs im Bildungssektor auf eine immer schmaler werdende Klaviatur. 
Bildungspolitisch findet also eine Festlegung statt, welche die Gefahr birgt, 
den Schüler vom Gegenstand seiner (Aus-)Bildung zu entfremden und die 
Sinnhaftigkeit der Inhalte und des Lernens auf die Abschlüsse und damit 
die Zukunftsperspektive der eigenen Karriere zu reduzieren – so die Kritiker 
einseitig gedachter Kompetenzanwendung.110

Dass die Schüler in der 10. Klasse noch sehr stark als Einheit im Klas-
senverband in Erscheinung treten, lässt ihre Identifikation mit der sozialen 
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Gruppe als wesentlichen Bestandteil des inneren Erlebens erkennen. Damit 
einher geht der von Schülern häufig formulierte Wunsch nach formgeben-
den Methoden, also beispielsweise kompetenzorientierten Verfahren oder 
einer systematischen Aufsatzlehre, was Teil des Unterrichts der 10. Klasse 
ist111. Im Vordergrund stehen dabei erörternde und argumentierende Texte 
sowie die Lyrik- und Sprachanalyse und ihre Parameter.112 Ihnen kommt für 
die Konstitution der Sinnes-Wahrnehmung und dadurch der kognitiven Er-
arbeitung eine besondere Rolle zu.113 Exemplarisch kann dies im Verhältnis 
von Stil und Wirkung erfasst werden, wie es Wolfgang Auer am Beispiel 
der Wahrnehmungs- und Erkenntnisform von Jacques Lusseyran gegenüber 
Dritten und der Erfahrung und Verarbeitung von Literatur durch Schüler 
exemplifiziert. Damit  bezeichnet er diesen Sinn etwas missverständlich als 
»Stil-Sinn« und macht ihn als Teil der anthropologischen Disposition des 
Menschen aus.114 Am Ende der 10. Klasse lässt sich oft ein gruppendynami-
scher Erosionsprozess beobachten, die einzelnen Schüler orientieren sich um, 
neue Freundschaften entstehen und Fragen, die sich nicht mit der Gruppe, 
sondern verstärkt mit dem eigenen Selbst beschäftigen. Dieser Schritt stellt – 
psychologisch ausgedrückt – einen Markstein im Übergang vom  identitären 
zum individuellen Denken115, vom Wir zum Ich dar116. 

Die curriculare Ausrichtung des Unterrichtes ist an die anthropologi-
schen Annahmen der Waldorfpädagogik gekoppelt, und zwar mit dem Ziel 
sowohl die Persönlichkeit der Schüler wie ihre fachspezifische Ausbildung 
zu begleiten117. Für den Deutschunterricht liegt es folglich nahe, solche li-
terarischen Motive zu behandeln, die eine innere Auseinandersetzung mit 
der Suche nach dem »Ich« oder der Frage nach dem Verhältnis von Ich zum 
Anderen bestmöglich begleiten oder gar fördern können.118 Auch wenn es 
keinen festgelegten Kanon gibt, liegt es nahe, Texte zu verwenden, deren 
Poetik mit möglichst archetypisch strukturierten Entwicklungs- oder Trans-
formationsmotiven gekoppelt ist.119 Am Anfang des Schuljahres aber steht 
fast immer Wolframs »Parzival«. Mit seinen bisweilen archetypisch anmuten-
den Figuren, Themen und Bildern bietet sich dieses Werk über seine sonsti-
gen literarischen Vorzüge hinaus als eine der ersten komplexen »Exemplarik 
anstrebenden Biografieerzählungen«120 an, die, sehr verkürzt gesagt, in einer 
zweiten Epoche eine ähnliche Motivsprache aus der Moderne thematisiert 
und Querbeziehungen herstellt. Insofern wird mit dem Curriculum des Li-
teraturunterrichtes ein auf die Entwicklungsbedürfnisse der Jugendlichen 
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abgestimmter Lern-Raum geschaffen, der den Anspruch hat, einen Spagat 
von Ich, Welt und Fachkompetenz anzubieten und zu leisten. Schlussend-
lich dient das Curriculum also auch einer weiteren Form der Rhythmisie-
rung, und zwar der biografischen. Dass die anthropologischen Annahmen 
der Waldorfpädagogik auch von verschiedenen rhythmischen Phasen in der 
physischen und seelischen Entwicklung ausgehen, soll hier nicht weiter ver-
tieft werden. 

Zur Inkongruenz von »Germanistik« und Deutschunterricht

Dass Wolframs »Parzival« durch verschiedene Lesarten eine Vielzahl von 
Deutungsansätzen und Interpretationen erfahren hat, steht ebenso außer 
Zweifel wie die Tatsache, dass im Unterricht zwar gesicherte oder gut be-
gründete Lesarten zugrunde gelegt werden müssen, aber kein akademischer 
Diskurs betrieben werden kann. Das Verhältnis von Fachdidaktik zur Fach-
wissenschaft steht folglich nicht in einem analogen Verhältnis zueinander 
und die Anforderungen an Wissenschaftler und Lehrer sind in Bezug auf 
seine Spezialisierung sehr unterschiedlich, denn trotz fachwissenschaftlicher 
Ausbildung der Gymnasiallehrer: Es unterrichtet nicht ein Germanist, son-
dern ein Didaktiker.121 Die notwendige Asymmetrie ergibt sich also aus den 
unterschiedlichen Implikationen der Germanistik als diskursive Literatur-
wissenschaft und der Schule als Ort, in dem eine fachspezifische Vermitt-
lungswissenschaft angewendet wird. Der Literaturunterricht zielt zwar auf 
eine »ergiebige Beteiligung an der literarischen Kommunikation ab«122, ist aber 
auch an ein Bildungsziel gebunden, das von der Politik und den Institu-
tionen wohl stärker determiniert wird als von der Germanistik selbst. Die 
inhaltliche Arbeit mit den Texten steht in der Unterrichtspraxis zwar trotz 
verschiedener Lesarten auf dem Fundament der Fachwissenschaft, wird sich 
aber nur auf dem Niveau und den Anforderungen der jeweiligen Altersstu-
fe und den pädagogischen Notwendigkeiten bewegen. – Beides kann von 
Lehrern als ausschließlicher Ansatz praktiziert werden, versteht sich der eine 
doch mehr als Pädagoge und der andere eher als Fachwissenschaftler mit 
einem didaktischen Auftrag. Beide Seiten haben gute Argumente, beide Po-
sitionen werden als legitim angesehen.123 

Michael Kämper-van den Boogaart verweist zudem auf das Problem des 
Diskurses: »Bereits hier kann von einer Identität, etwa der Forschungsfragen, der 
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Methoden, der Terminologien usw. kaum mehr gesprochen werden.«124 Zudem 
betont er, dass gerade die Lehramtsstudiengänge nicht ein »Produkt von Wis-
senschaft und Hochschule sind, sondern die Folge der staatlichen Lehrerprüfungs-
anordnungen oder Lehrerbildungsgesetze. Als solche erfahren sie ihre Prägung 
nicht durch Wissenschaft, sondern durch Vorstellungen von Schule und probater 
schulischer Bildung … Die Vorstellung, dass der Deutschunterricht via Fachdi-
daktik »Germanistik« vermittle, ist irrig.«125 Das Verhältnis von Wissenschaft 
zu Unterricht ist also nur eine »Vorstellung von«. Ohne in eine Diskussion um 
die Ideologisierung des Schulsystems verfallen zu wollen126, verweist diese 
Bemerkung von Seiten der Literaturdidaktik einerseits auf das Problem der 
Lesarten und andererseits auf die politischen Implikationen des Verhältnisses 
von gelenkter schulischer Fachausbildung und ebenso gelenkter Persönlich-
keitsentwicklung127. 

Für die Deutschdidaktik an Waldorfschulen bedeutet dies aber ein Mehr-
faches: Das aus den Arbeiten Rudolf Steiners entwickelte pädagogische Pro-
gramm128, die curriculare und pädagogische Eigenständigkeit sowie die Ent-
kopplung der Schule vom Wissenschaftsbetrieb zwingt zu einer besonderen 
Aufmerksamkeit, um dem eigenen System gegenüber nicht unkritisch zu 
werden: Die Aussagen Rudolf Steiners (auch) zum Deutschunterricht lie-
gen – trotz seiner Bezugnahmen auf zeitgenössische Lehrbücher – 90 Jahre 
zurück und bedürfen einer regelmäßigen Überprüfung.129

Wenn allerdings die Fachwissenschaft mit der Pädagogik in Konflikt zu 
geraten droht, ist es trotz aller Asymmetrie zwischen »Germanistik« und 
Deutschunterricht notwendig, diesen Widerspruch zu klären und zu lösen. 
Es scheint jedoch sinnvoll, vorher zu fragen, inwiefern es eine dezidierte Di-
daktik der mittelalterlichen Literatur gibt und wie diese in der Praxis ausse-
hen mag.

Zur fachwissenschaftlichen Deutung von Wolframs »Parzival«  
in Bezug auf den Literaturunterricht in der 11. Klasse 

Der dritte Punkt meiner eingangs aufgeführten Desiderate für die Untersu-
chung der 11. Klasse ist die fachwissenschaftliche Seite des Parzivalromans. 
Dieser hat einen elementaren Stellenwert im Literaturunterricht dieser Jahr-
gangsstufe, hat als literarisches Werk aber kaum eine philologische Einord-
nung von Seiten der Waldorfpädagogik erfahren, um sie mit der pädagogi-
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schen und curricularen Implikation der Waldorfpädagogik abzugeichen oder 
zu legitimieren. 

Fachwissenschaftlich orientierte sich die an den Waldorfschulen zugrun-
de gelegte Lesart von Wolframs Parzival ursprünglich am Bildungs- und Ent-
wicklungsgedanken, der in der ersten Hälfte des Jahrhunderts – und damit 
auch zur Gründungszeit der ersten Waldorfschulen – wesentlicher Bestand-
teil des Diskurses war130. Entsprechend hat Rudolf Steiner diese Lesart in den 
Konferenzen zur Vorbereitung der Lehrer auf die Oberstufe, respektive der 
11. Klasse, angeregt und im Sinne des kurz dargestellten Zusammenhangs 
von altersspezifischen Bedürfnissen der Schüler und curricularen Überle-
gungen der Waldorfpädagogik ausgewählt. Doch die Fachwissenschaft hat 
sich weiterentwickelt und entsprechend der universitären Fachausbildung in 
den Lehramts- oder Masterstudiengängen wurde diese Veränderung gelehrt. 
Vielleicht mag dies ein Grund dafür sein, dass sich besonders mit der so-
ziologischen Wende in der Mediävistik während der 1970er Jahre die we-
nigen waldorfpädagogischen Publikationen zum Deutschunterricht in der 
11. Klasse vor allem mit dem Mythos und weniger mit dem wolframschen 
Text befassten. Mit aller gebotenen Vorsicht lässt sich ableiten, dass der Par-
zivalstoff oft nicht als Literaturunterricht, sondern mit Blick auf den Mythos 
und seine archetypischen Bilder im Rahmen einer pädagogischen, nicht aber 
einer literaturdidaktischen Implikation behandelt wurde oder auch wird.131

Erst mit Hugo Kuhns noch heute oft zitierten Ansatz von 1948, dass es 
sich bei der Artusepik, und das führt er exemplarisch für Hartmanns »Erec« 
aus, um einen »Thesenroman« handele, wurde der Entwicklungsgedanke im 
Werk Wolframs durch die Forschung zunehmend negiert. Auch wenn Wolf-
gang Mohr noch 1951 von einem Entwicklungsroman sprach132, schwand 
diese Lesart vorerst aus dem Diskurs. Die Forschung wandte sich neuen, 
zumeist religiösen oder die Adelskultur betreffenden Deutungen zu133 und 
erhielt mit Erich Köhler 1970 eine neue Ausrichtung. Die »soziologische Wen-
de« wurde vollzogen. Sie war zwar nicht ohne Kritik an ihrer Einseitigkeit, 
doch erhielt sich dieser Ansatz bis mindestens zur Jahrtausendwende.134 Hans 
Fromms viel beachteter Aufsatz von 1969, in dem er die Artusepik in ihrer 
narrativen Struktur als archetypische Narration von Entwicklung bezeich-
nete, wurde von der Forschung nicht weitergeführt. Er stellte entgegen dem 
wissenschaftlichen Mainstream die Artusliteratur indirekt in die Tradition 
des antiken Liebes- und Reiseromans, die noch in den 1950er Jahren als 
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ein Vorläufer des psychologischen Romans im 19. Jh. gesehen wurde135 – die 
soziologische Lesart setzte sich gegenüber einer anthropologischen oder be-
wusstseinsgeschichtlichen durch.

Diesen forschungsgeschichtlichen Paradigmenwechsel hat die Waldorf-
pädagogik – folgt man den Veröffentlichungen in der »Erziehungskunst« als 
Organ der waldorfpädagogischen Forschungen – nicht zur Kenntnis ge-
nommen oder aktiv mitgetragen. Offenbar wurde der Mythos (also nicht 
die Textvorlage) weiterhin als frei interpretierte, archetypische Biografik 
bzw. vom Werk Wolframs isolierter Gesprächsanlass eingesetzt136 oder wei-
terhin als Form eines biografisch organisierten Werkes behandelt, der den 
Brückenschlag zwischen Fachwissenschaft und pädagogischen Anliegen zu 
leisten versuchte137 – und zwar so, wie es von Rudolf Steiner ursprünglich 
angeregt wurde.

Ergänzt wurde der soziologische Ansatz durch die in den 1990er Jahren 
und in vielerlei Hinsicht auf Adolf von Gennep138 zurückgreifende Ritual-
forschung. Diese wurde in einem maßgeblichen Aufsatz von Gerd Althoff 
auf Wolframs »Parzival« angewandt und differenzierte die herrschaftssoziolo-
gische Perspektive der Forschung ebenso wie die neue Identitäts- und Indi-
vidualitätsforschung der Mediävistik. Letztere verwahrt sich in der überwie-
genden Zahl der Veröffentlichungen zwar davor, im Werk einen Entwick-
lungscharakter konstatieren zu können, doch eine kleine Anzahl neuerer 
Werke hat sich seit Ende der 1990er Jahre wieder explizit mit dem »Parzival« 
als Entwicklungsroman beschäftigt und eine fundierte und auch überzeugen-
de Beweisführung für diese These vorgelegt. 

In dieser Zeit beschäftigte sich die waldorfpädagogische Literatur vor-
nehmlich mit pädagogischen und methodischen Fragen139 und weniger mit 
einer philologischen Auseinandersetzung, wenn man von Autoren wie Bernd 
Lampe absieht. Dieser hat sich aber im Gegensatz zu früheren anthropo-
sophischen Autoren wie Ernst Uehli, Walter Johannes Stein oder Heinrich 
Teutschmann – letzterer hat 1958 sogar explizit eingefordert, dass die an-
throposophische Parzivalforschung damit aufhören solle, sich nur auf Ru-
dolf Steiner zu beziehen, und den Forschungsdiskurs wieder zur Kenntnis 
nehmen müsse, um eine seriöse Forschung betreiben zu können140 – nicht 
auf den aktuellen Forschungsdiskurs bezogen, sondern ist einen vollkommen 
eigenen Weg gegangen und hat eine fundierte anthroposophische Lesart mit-
hilfe einer systematischen Textanalyse angeboten141. Ein fachlicher Diskurs 
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innerhalb der Waldorfpädagogik wurde Jahre später durch die Kompetenz-
diskussion wiederbelebt. Bspw. der Sonderband der »Erziehungskunst« zu 
den Bildungsstandards142 oder die Autorengruppen Wenzel M. Götte, Peter 
Loebell und Klaus-Michael Maurer haben sich dahingehend auch mit dem 
Zusammenhang von Fachwissen und Kompetenzen sowie dem pädagogi-
schem Auftrag an Waldorfschulen neu beschäftigt.143 Eine systematische, 
eigene Veröffentlichung zum Deutschunterricht hat es hierzu jedoch nicht 
gegeben, lediglich ein kleinerer Beitrag der »Erziehungskunst« thematisierte 
diesen Punkt für die sogenannte Parzivalepoche.144

Dass die Unterschiedlichkeit der mittelalterlichen Literatur im Vergleich 
zur heutigen trotz einer zunehmenden Infragestellung ihrer Alterität145 ein 
wichtiger Bestandteil jedes Deutungsansatzes sein muss, hat hinsichtlich der 
neueren Erzähltheoretischen Ansätze Armin Schulz in seinem maßgeblichen 
Werk zu Erzähltheorie und Mediävistik verdeutlicht146. Allerdings – und das 
ist kritisch anzumerken – geht er von einer agonalen, herrschaftssoziologi-
schen und trotz aller Differenzierungen linear-deterministischen Grund
annahme aus. Er bezieht damit eine mögliche Poetik des Unsichtbaren, also 
das, was in den Figuren stattfindet und als blinder Raum kontingent imma-
nent sein müsste, nicht mit ein. Diese Festlegung ist mit Blick auf die hier 
vorgestellte Lesart eines im Werk implizit verankerten Entwicklungscharak-
ters in doppelter Hinsicht von Bedeutung: Einmal können wir als Leser für 
die heutige Literatur ohne Frage davon ausgehen, dass die Leerstellen oder 
blinden Räume des Textes respektive die der Figuren in der Logik unseres 
modernen Denkens ausgefüllt und mitgedacht werden können und den 
Leser zu einem legitimen Co-Autor machen.147 Dieser Umstand kann – so 
Konsens in der Forschung – für die mittelalterliche Literatur jedoch nicht 
in gleichem Maße zutreffen. Und doch ist es möglich, dass eine Figur im 
höfischen Roman narrativ mit einem »dynamischen Innen« (Grein-Gamra für 
Parzival) 148 ausgestattet wurde, ein nicht unmittelbar beschriebenes Gefühls-
leben und Reflexionsbewusstsein bekommen haben kann und die poetische 
Konzeption offensichtlich über eine Poetik des Sichtbaren hinausgeht – also 
nahezu gegenteilig zu dem, was bisher angenommen wurde (s. u.). 

Der Blick auf die Figur als narratologische Kategorie folgt also zumeist 
einer Poetik des Sichtbaren und sucht über dieses poetische Prinzip nach so-
genannten Innenräumen – vor allem über die (physisch dargestellte) Raum- 
und die Körpersemantik149. Dieser maßgeblich von Horst Wenzel erforschte 
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Ansatz wurde explizit auf Wolframs »Parzival« angewandt, bspw. von Viola 
Wittmann für den Kampf und von Christiane Ackermann für das »Ich«. 
Neuere Ansätze orientieren sich methodisch am sogenannten spatial oder to-
pological turn150, an der sogenannten Wende zur Raumforschung. Allerdings 
wäre es verfehlt, in der Germanistik bzw. der Mediävistik tatsächlich von ei-
ner Wende zu sprechen, da die Literaturwissenschaft schon immer eine Affi-
nität zur Raumtheorie hatte151 und kein grundsätzlicher Paradigmenwechsel, 
sondern eher eine untersuchungsmethodische Erweiterung konstatierbar ist. 

Zurück zum Innenraum: Ist ein narrativ nicht visualisierter Innenraum 
beispielsweise das Zusammenspiel der Kategorien Wahrnehmung (sichtbar), 
innere Verarbeitung (unsichtbar) und daraus resultierende Handlungsstrategi-
en (sichtbar) im mittelalterlichen Roman narrativ verwirklicht worden, muss 
für die Figur auch ein Erfahrungs- und Reflexionsraum (innen, unsichtbar) 
konstatiert werden, der Elemente einer logisch begründbaren Transformati-
on haben muss152. Auch wenn die mediävistische Forschung diesen Aspekt, 
beispielsweise durch eine raumtheoretische Analyse der figuralen Innenge-
staltung, noch nicht bearbeitet hat, deuten neuere Entwicklungen durchaus 
in diese Richtung.153 Die Mediävistik orientiert sich in ihrer Raumforschung 
besonders an Michael Bachtins »Chronotopos«154, konzentriert sich im We-
sentlichen aber auf eine strukturalistische Raumdeutung155 und die narra-
tiv visualisierten Elemente der Artusromane, um sich dem nicht sichtbaren 
Innenraum anzunähern156. Nun bieten sich mit der Raumtheorie allerdings 
einige Möglichkeiten, die Poetik des Sichtbaren um eine Poetik des Unsichtba-
ren zu ergänzen. Das Potential, das die Raumforschung für die Interpretation 
der höfischen Romane vor allem mit Blick auf die erziehungswissenschaft-
lichen respektive die kognitionspsychologischen Vorarbeiten bietet, ist bei 
weitem nicht ausgeschöpft und steht damit noch am Anfang. Erste Versu-
che, die Poetik des Sichtbaren zu ergänzen durch den Fokus auf die Poetik 
des Unsichtbaren haben beispielsweise Mireille Schnyder für die »Topografie 
des Schweigens«, also des Nichtgesagten als Ausdrucksform (Schnyder 2003, 
S. 7), Michael Stock zur Figur und ihrer narrativ verwirklichten Innenräume 
am Bsp. von Hartmanns Enite (Stock 2010, S. 196 ff.) oder Monika Fluder-
nik für das Bewusstsein, das sich in Rede oder dem Dialog spiegelt (2010, 
S. 282 f.) vorgelegt. Anders Katharina Philipowski, die sich der »Gestalt des 
Unsichtbaren« annimmt und das Wort »Gestalt« visuell begreift. Sie kommt 
zu dem Ergebnis, dass es natürlich »heimliche Innenräume« der Figuren gibt 
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(histoire), diese aber Teil eines Sinn konstituierenden Textes sind (discours), 
der in der mittelalterlichen Literatur nicht darauf aus sei, ein unsichtbares 
Innen zu zeigen (Philipowski 2013, S. 374). Diese Radikalität entspringt 
ihrer Annahme, dass sich die »Präsenzdebatte« nie zur Literaturwissenschaft 
entwickelt habe und der Text nie ausreichend als nur medial überliefertes 
Moment verstanden worden sei (S. 9). Sie versteht ihn radikal abgrenzend als 
Gegenstand eines zweidimensionalen »textus«, als »ein Gewebe«, »eine Fläche« 
(S. 374). Diese methodisch strikte Trennung von histoire und discours und die 
ausschließliche Fokussierung der »Gestalt des Unsichtbaren« auf den discours 
werden sich auf Folgeforschungen auswirken. Einmal wird es unabdingbar, 
die Bedeutung der Leerstellen für das Lesen (Iser 41994, S. 302) der mittel-
alterlichen Literatur zu erforschen, wie es Jan-Dirk Müller in seinen »höfi-
schen Kompromissen« angedeutet hat, wenn er von einer »narrativen Psycholo-
gie« spricht, die er den »Scripts als kulturhistorische Erzählmuster« entnimmt 
(Müller 2007, S. 17 ff.). Zum anderen schlägt ein solcher Ansatz die Tür für 
eine Lesart im Sinne der modernen Konzepte, wie es Udo Friedrichs darstellt  
(s. 196 o.), weitgehend zu. Allerdings schafft dies im Gegenzug eine methodi-
sche Klarheit für die dichotomisch anmutenden Debatten zur modernen Be-
grifflichkeit und beinhaltet die Verpflichtung, methodische Entscheidungen 
für die jeweiligen Lesarten in ihren forschungsspezifischen oder didaktischen 
Zusammenhängen zu treffen. – Und gerade für den Literaturunterricht (all-
gemein) ergeben sich hierin wichtige Konsequenzen und Entscheidungsnot-
wendigkeiten für die Arbeit mit fiktionalen Texten des Mittelalters.

Der Waldorfpädagogik bietet sich in der Auseinandersetzung mit den ak-
tuellen Forschungstendenzen eine echte Chance für ihren anthropologisch 
begründeten curricularen Ansatz – das Verhältnis von narrativem Innen und 
Außen ggf. raumtheoretische Konzepte können neu reflektiert und entspre-
chend in die didaktische Arbeit integriert werden. Auf der anderen Seite be-
deutet dies aber auch, dass eine Loslösung von der Literaturwissenschaft und 
die Vermengung alter Ansätze mit dem Text nicht ohne Weiteres tradiert 
werden kann, sollte Wolframs »Parzival« gelesen werden. Eine inhaltliche 
Auseinandersetzung und biografische Reflexion anhand mythischer Bilder 
wie der Gralslegende oder dem Parzivalmythos hingegen betrifft dieser Ge-
danke natürlich nicht. Ein solcher Ansatz ist von dieser Forderung ausge-
nommen, da das Unterrichtsmedium hierbei kein literarisches ist und an-
deren Bedingungen unterliegt – es handelt sich also nicht mehr um einen 
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Literaturunterricht im eigentlichen Sinne. Bei einem solchen Ansatz würden 
andere Schwerpunkte gesetzt und bspw. durch handlungs- und produkti-
onsorientierte Verfahren, die einen wichtigen Stellenwert im Deutschun-
terricht haben, eingeübt werden können.157 Wichtig für den Gegenstand 
dieser Arbeit jedoch bleibt mit Blick auf das Spannungsverhältnis158 von 
Literaturwissenschaft, Fachdidaktik und pädagogischem Auftrag ein fachlich 
fundierter Weg, um eine fruchtbare Verknüpfung von Sachgegenstand und 
Entwicklungsaufgaben zu ermöglichen159.

Kleine Abschlussbemerkung

Die im Rahmen dieser Darstellung sehr verkürzt eingebrachte didaktische 
Fach-Literatur als Grundlage für eine Kontextualisierung des waldorfpäd-
agogischen Literacy-Concepts in den aktuellen Diskurs ist dem Umfang ge-
schuldet. Deutlich geworden allerdings ist, dass sowohl die Abweichungen 
wie auch Überschneidungen im methodisch-didaktischen Selbstverständnis 
höher sind als angenommen, in die eine wie auch in die andere Richtung. 
So stellen insbesondere das anthropologische Selbstverständnis, die Begrün-
dung des Curriculums, die Rhythmisierung, die Bedeutung des Künstleri-
schen und die Performanz (kommunikative Verfahren) die wesentlichen 
Unterschiede dar. Die Überschneidung liegt vornehmlich in dem, was sich 
herkömmlich als identitätsorientierte Didaktik versteht und seit dem empi-
rical turn in einer Legitimationskrise zu befinden scheint. Insofern kann die 
Waldorfpädagogik hier einen wichtigen Beitrag zum literaturdidaktischen 
Diskurs leisten.

Dem Selbstverständnis der Waldorfschulen steht eine festgeschriebene 
Literaturdidaktik zwar entgegen und so soll diese Arbeit lediglich die mög-
liche Grundlagen zur Kommunikation des Literacy-Concepts herausarbeiten, 
um es zu kommunizieren und den Spagat zwischen Idee und Wirklichkeit 
zu leisten. – Um mit den Worten von Caroline von Heydebrand zum ersten 
formulierten Lehrplan an Waldorfschulen zu sprechen: »Zu dieser Wirklich-
keit gehört vieles: es gehört zu ihr die Individualität des Lehrers, der einer Klasse 
gegenübersteht, es gehört zu ihr die Klasse selbst mit der ganzen Eigenart jedes 
einzelnen Schülers, es gehört zu ihr die weltgeschichtliche Zeit und der bestimm-
te Ort der Erde mit seinen eigenen Schulgesetzen und Schulbehörden, an dem  
die Schule steht, die den Lehrplan verwirklichen will. Alle dieses Gegebenheiten  
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modifizieren den idealen Lehrplan und fordern Wandlungen und Verständigun-
gen, und die Erziehungsaufgabe, die uns vom Wesen der Heranwachsenden ge-
stellt ist, kann nur gelöst werden, wenn der Lehrplan in sich selbst Beweglichkeit 
und Bildsamkeit hat.«160 

Anmerkungen

1	 In den Jahren von 1927 bis 1967 wurden lediglich 19 Aufsätze zum Deutschun-
terricht veröffentlicht

2	 Steiner GA/300b, S. 102 f. (hinsichtlich der pädagogischen Implikation siehe 
Steiners Aussage auf der Konferenz vom 21. Juni 1922)

3	 siehe Anm. 2
4	 Diese Kritik äußert Matthias Kirchhoff, Mediävistische Texte als Lehrstoff des 

Deutschunterrichts an Waldorfschulen, Möglichkeiten und Probleme einer 
Kooperation von Universitäten und Freien Waldorfschulen, In: Deutsch in 
Lehre und Forschung, Teil I, hrsg. von Marion Bujnáková, Júlia Paracková und 
Christian Irsfeld, Presov 2012, wobei anzumerken ist, dass Kirchhoffs Pauschal
ablehnung gegenüber der waldorfpädagogischen Implikation nach den 
Aussagen Schirmers dessen tatsächlich fragwürdige Werksinterpretation zwar im 
Kern trifft, den pädagogisch-didaktischen Kontext jedoch gleich mit in 
Sippenhaft nimmt und sich dabei überhaupt nicht auf weitere relevante 
Literatur bezieht. Problematisch wirkt in diesem Aufsatz zudem, dass er als 
Mediävist letztlich bei seiner Freude über den großen Raum für mittelalterliche 
Literatur im Deutschunterricht an Waldorfschulen und seinem Ärger über die 
Grenzen von Heinrich Schirmer verharrt. Dass er den institutionellen, 
pädagogischen wie auch methodisch-didaktischen Ansatz weder erwähnt noch 
berücksichtigt, kommt erschwerend hinzu und macht deutlich, dass er eine 
Position als Mediävist, nicht aber als Pädagoge oder Didaktiker einnimmt.

5	 Aus erziehungswissenschaftlicher Perspektive Heinz Buddemeier und Peter 
Schneider (Hrsg.), Waldorfpädagogik und staatliche Schule, Grundlagen, 
Erfahrungen, Projekte, Stuttgart Berlin 2005 sowie systematisch zuerst in der 
Pisa-Nachfolgestudie in Österreich, in welche die Waldorfschulen mit einbezo-
gen wurden: https://www.bifie.at/buch/815/9/ sowie http://www.waldorf-schoe-
nau.at/Und_mehr/Pisastudie.pdf 

6	 Aus Raumgründen und solchen, die den Prozess dieser Arbeit betreffen, wird 
dieser Teil in der vorliegenden Darstellung ausgespart werden müssen.

7	 zuerst bei Klaus Prange, Erziehung zur Anthroposophie, Darstellung und Kritik 
der Waldorfpädagogik, Bad Heilbrunn 32000 (EA 1985), S. 196 

8	 bes. Klaus Prange, Erziehung zur Anthroposophie…, Heiner Ullrich, Waldorf-
pädagogik und okkulte Weltanschauung, Eine bildungsphilosophische und 
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geistesgeschichtliche Auseinandersetzung mit der Anthroposophie Rudolf 
Steiners, Weinheim 1985 oder Alfred K. Treml, Träume eines Geistersehers oder 
Geisteswissenschaft?, In: ZfP. 3/1987 neuer, aber unter Ausblendung der 
aktuellen Literatur zur Waldorfpädagogik und unkritischer Integration stark 
umstrittener journalistischer Texte Stephan Geuenich, Die Waldorfpädagogik 
im 21. Jh., Eine kritische Diskussion, Reform und Innovation, Beiträge 
pädagogischer Forschung Bd. 12, hrsg. von Elisabeth Zwick, Münster etc. 2009

9	 anders beispielsweise Hans Scheuerl, Waldorfpädagogik in der Diskussion, In: 
ZfP 39/1993

10	 vgl. resümierend Scheuerl, Waldorfpädagogik in der Diskussion…, S. 295 ff. 
oder von anthroposophischer Seite beispielsweise Ernst-Michael Kranich und 
Lorenzo Ravagli, Waldorfpädagogik in der Diskussion, Eine Analyse erzie-
hungswissenschaftlicher Kritik, Stuttgart 1990, bspw. S. 76 – 78 

11	 Gerhard Herz, Schulprofil und Qualität, Entwicklungsfelder für die Waldorf-
schulen, Dortmund 2001, S. 56  

12	 Wenzel M. Götte, Peter Loebell und Klaus Michael Maurer, Entwicklungsauf-
gaben und Kompetenzen, Zum Bildungsauftrag der Waldorfschulen, Stuttgart 
2009, S. 38 ff. oder Bruno Sandkühler, Aufgaben der Waldorfpädagogik nach 
Pisa, Heidelberg 2004, S. 9 f.

13	 Ernst-Michael Kranich, Anthropologische Grundlagen der Waldorfpädagogik, 
Stuttgart 1999, S. 10 ff.

14	 Tobias Richter, Pädagogischer Auftrag und Unterrichtsziele, Vom Lehrplan der 
Waldorfschule, Stuttgart 22006, S. 24 f.

15	 vgl. aus erziehungswissenschaftlicher Sicht Wolfgang Schneider, Das Menschen-
bild der Waldorfpädagogik, Freiburg/Br. 1992, S. 123 ff. sowie aus waldorfpäd-
agogischer Sicht Kranich, Anthropologische Grundlagen …, S. 9

16	 vgl. bspw. Prange, Erziehung zur Anthroposophie …, S. 196
17	 Prange, Erziehung zur Anthroposophie …, S. 196
18	 vgl. bspw. Ulrike Keller und Peter Loebell, Der Klassenlehrer an Waldorfschu-

len – Auftrag, Sternstunden, Herausforderungen, In: Unterrichten an Waldorf-
schulen, Berufsbild Waldorflehrer, Neue Perspektiven zur Praxis, Forschung 
und Ausbildung, hrsg. Von Heiner Barz, Wiesbaden 2013, S. 105 ff.

19	 vgl. zur eher praxisorientierten Erforschung aus medizinischer Sicht bspw. den 
Aufsatzband von Michaela Glöckler (Hrg.), Gesundheit und Schule, Schul
ärztliche Tätigkeit an Waldorf- und Rudolf Steiner Schulen, Berufsbild –  
Perspektiven – praktische Erfahrungen, Erziehung als präventivmedizinische 
Aufgabenstellung, Persephone – Arbeitsbericht der medizinischen Sektion am 
Goetheanum 11, Dornach 1998 sowie den Hinweis von Ernst-Michael Kranich, 
Anthropologische Grundlagen …, S. 10 f., dass die pädagogische Anthropologie 
aus ihrer theoretischen Tradition (außerhalb der Waldorfpädagogik) heraus den 
»Blick« des Pädagogen für das Kind »schärfen« und nicht festlegen sollte (S. 15). 
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Darin stimmt er mit der Annahme von Johannes Kiersch, »Mit ganz andern 
Mitteln gemalt«, Überlegungen zur hermeneutischen Erschließung  der 
esoterischen Lehrerkurse Steiners, In: ROSE, Volume 1 Number 2, 12/2010, pp. 
73 – 82 überein, der für einen neuen Umgang mit den spirituellen Hintergrün-
den wirbt. Zum Problem vgl. Schneider, Das Menschenbild der Waldorfpäd-
agogik …, S.  273 ff. und die Anm. 225 dieser Darstellung zum Seelenbegriff.

20	 Die umfassendste empirische Untersuchung zur Waldorfpädagogik ist von 
2008, Dirk Randoll und Heiner Barz, Absolventen von Waldorfschulen, Eine 
empirische Studie zu Bildung und Lebensgestaltung ehemaliger Waldorfschüler, 
Wiesbaden 2008, wobei seit den 1990er Jahren einige empirische Untersuchun-
gen vorgelegt wurden. Sie finden sich zusammenfassend kommentiert bei Petra 
Böhle und Jürgen Peters, Empirische Forschung an Waldorfschulen im 
deutschsprachigen Raum, In: ROSE,  Volume 1 Number 2, 12/2010, pp. 
165 – 198 und Tel 2 in ROSE,  Volume 2 Number 1 7/2011, pp 70 – 105, wobei 
kritisch anzumerken ist, dass die Problematik der empirischen Studien an 
Waldorfschulen oder gar ein Desinteresse daran nicht gelöst ist und weiterhin 
ein kontroverses Thema zu sein scheint, vgl. hierzu Heiner Barz, Empirische 
Forschung und Waldorfpädagogik, In: Erziehungswissenschaftliche Zugänge 
zur Waldorfpädagogik, hrsg. von Harm Paschen, Wiesbaden 2010, S. 127 ff.

21	 vgl. die geschichtsdidaktische Dissertation von Michael M. Zech, Der Ge-
schichtsunterricht an Waldorfschulen, Genese und Umsetzung des Konzepts 
vor dem Hintergrund des aktuellen geschichtsdidaktischen Diskurses, Frank-
furt/Main, Berlin, New York 2010

22	 Dorothe Wiesner, Lehrerforschung in der Literaturdidaktik im Kontext der 
Kompetenzorientierung, In: Literarische Bildung im kompetenzorientierten 
Deutschunterricht, hrsg. von Heidi Rösch, Stuttgart 2013, S. 116

23	 Michael Kämper-van den Boogaart, Lehrpläne und Deutschunterricht, In: 
Deutsch-Didaktik, Leitfaden für die Sekundarstufe I und II, hrsg. von Michael 
Kämper-van den Boogaart, Berlin 2003, S. 13 ff.

24	 siehe hierzu die Zusammenfassung der Kritik an der Pisa-Wende bei Gottlieb 
Gaiser, Pisa und Output-Orientierung, Standards und Evaluation, In: Lese- 
und Literaturunterricht, Bd. 1, hrsg. von Michael Kämper-van den Boogaart 
und Kaspar H. Spinner, Baltmannsweiler 2010, S. 399 ff. und insbesondere die 
Kritik von Andreas Gruschka (S. 399) sowie in Bezug auf die stark schematisier-
te Förderung der Literalität Albert Bremerich-Voß, Bildungsstandards für den 
mittleren Schulabschluss und Aspekte der Testung literaler Kompetenzen, In: 
Literalität erfassen, bildungspolitisch, kulturell, individuell, hrsg. von Cornelia 
Rosebrock und Andrea Bertschi-Kaufmann, Weinheim und Basel 2013, S. 14 f.

25	 Julia Knopf, Über die Wirkungsweise des gymnasialen Literaturunterrichtes, In: 
Aspekte literarischen Lernens, Junge Forschung in der Deutschdidaktik, Hrsg. 
von Gerhard Rupp, Jens Bodemann und Daniela Frickel, Münster 2010, S. 54 f. 

26	 Steiner, GA/294, S. 96
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27	 zitiert in: Egon von Bremen (Hrsg.), Die preußische Volksschule, Gesetze und 
Verordnungen, Stuttgart, Berlin 1905, S. 320 f.

28	 Hinweis auf  die Bedingungen der Schulen und ihren Ausbildungsauftrag sowie 
das Lehrplanproblem bei Steiner, GA/305, S. 157

29	 Ivan Illich, Die Entschulung der Gesellschaft, Hamburg 1973, S. 51 ff. 
30	 Rose Boenicke, Hans-Peter Gerstner und Antje Tschira, Lernen und Leistung, 

Vom Sinn und Unsinn heutiger Schulsysteme, Darmstadt 2004 oder Oliver 
Geister, Die Ordnung der Schule, Zur Grundlegung einer Kritik am verwalte-
ten Unterricht, Münster, New York, München, Berlin 2006, bspw. S. 166 ff.

31	 Mit Methodenschule meint Rudolf Steiner allerdings nicht einen kompetenz
orientierten Unterricht, sondern ein didaktisch-methodisches Verfahren, das 
den Schülern nicht einen Kanon gesellschaftlicher Werte, Normen und 
Verhaltensmaßregeln vermittelt, sondern Möglichkeiten, die Kinder durch die 
pädagogische Methode in ihrer Individualität zu fördern, Steiner, GA/305, S. 155 
und sieht sich damit – 1919/1922 – weder als affirmativ-staatstragende oder 
alternativ-revolutionäre Einrichtung.

32	 Richter, Pädagogischer Auftrag und Unterrichtsziele …, S. 19 ff.
33	 z. B. Ausgehend von Rudolf Steiners »Philosophie der Freiheit«, einer der drei 

als grundlegend angesehenen erkenntnistheoretischen Schriften Rudolf 
Steiners, findet sich eine systematische Zusammenstellung und Kommentierung 
von Aussagen für die pädagogische Arbeit bei Karl-Martin Dietz, Erziehung zur 
Freiheit, Rudolf Steiner über Selbständigkeit im  Jugendalter, Heidelberg 2003 
sowie ebenso bei Karl-Martin Dietz, Freiheit oder Anpassung? Zur Aktualität 
des ethischen Individualismus, Heidelberg 2001 als zusammenfassende 
erkenntnistheoretische Reflexion.

34	 vgl. im Überblick Schneider, Das Menschenbild der Waldorfpädagogik …, 
S. 183 ff.

35	 in Paraphrase für den Deutsch- und Literaturunterricht in der Klassenlehrer-
zeit, siehe auch Schneider, Das Menschenbild der Waldorfpädagogik …,  
S. 271 ff.

36	 für den Deutschunterricht im Zeichen der Kompetenzorientierung vgl. bspw. 
die von Christian Dawidowski und Dieter Wrobel herausgegebene Aufsatz-
sammlung: Christian Dawidowski und Dieter Wrobel, Kritik und Kompetenz, 
Die Praxis des Literaturunterrichtes im gesellschaftlichen Kontext, Baltmanns-
weiler, 2013

37	 vgl. bspw. Kaspar H. Spinner (Hrsg.): Identität und Deutschunterricht, 
Göttingen 1980 oder neuer: Volker Gerner, Das Eigene und das Andere, Eine 
Theorie der Deutschdidaktik am Beispiel des identitätsorientierten Literaturun-
terrichtes, Marburg 2007

38	 zur »Empiriewelle« siehe Dorothee Wiesner, Gegenwärtiger Stand der empiri-
schen Unterrichtsforschung zum Literaturunterricht, In: Lese- und Literatur
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unterricht, Teil 2, hrsg. von Michael Kämper-van den Boogaart und Kaspar H. 
Spinner, DTP 11/2, Baltmannsweiler 2010, S. 329 ff.

39	 vgl. zusammenfassend und kommentierend Petra Böhle und Jürgen Peters, 
Empirische Forschung an Waldorfschulen im deutschsprachigen Raum, In: 
ROSE,  Volume 1 Number 2, 12/2010, pp. 165-198 und ROSE,  Volume 2 
Number 1 7/2011, pp 70-105, wobei kritisch anzumerken ist, dass die Problema-
tik der empirischen Studien über Waldorfschulen oder gar ein Desinteresse an 
selbigen nicht gelöst ist und weiterhin ein kontroverses Thema zu sein scheint, 
vgl. Heiner Barz, Empirische Forschung und Waldorfpädagogik …, S. 127 ff., 
aus waldorfpädagogischer Sicht, aber sehr polemisch und darin kritisch 
aufgenommen Rüdiger Iwan, Die neue Waldorfschule, Ein Erfolgsmodell wird 
renoviert, Hamburg 2007, S. 28 ff.  sowie ablehnend Prange, Erziehung zur 
Anthroposophie …, der die Frage stellt, wie viele Waldorfpädagogen den 
Begriff Empirie wohl kennen würden (S. 196) und der Waldorfpädagogik jede 
Wissenschaftlichkeit und sinnvolle wissenschaftliche Erforschung abspricht 
(S. 196).

40	 Das Problem wurde bisher kaum erforscht und es stehen keine gesicherten 
Daten zur Verfügung, allerdings verändert sich das Ausbildungskonzept seit 
einigen Jahren und findet zunehmend Eingang in Bachelor- und Master-Studi-
engänge (vgl. allgemein Sommer, Studium und Ausbildung … oder Loebell, 
Zur wissenschaftlichen Ausbildung von Waldorflehrern …). Zum Spannungs-
verhältnis von Konzept- und Selbstkompetenzbasierten didaktischen Ansätzen 
an Waldorfschulen siehe M. M. Roth, Professionelle pädagogische Handlungs-
kompetenz …, S. 74 ff.  zur Differenzierung der verschiedenen Kompetenzfor-
men und -stufen in der Entwicklung der Lehrerkompetenz siehe auch die 
Aufstellung bei Georg Hans Neuweg, Könnerschaft und implizites Wissen, Zur 
lehr-lerntheoretischen Bedeutung der Erkenntnis- und Wissenstheorie Michael 
Polanys, Münster 2001, S. 313  

41	 deutlich wird dies auch an dem ansonsten verdienstvollen Kapitel zur Deutsch-
didaktik von Peter Guttenhöfer in Stefan Leber (Hrsg.), Die Pädagogik der 
Waldorfschule und ihre Grundlagen, Darmstadt 1992, in dem er im Abschnitt 
zu den didaktischen Grundlagen des Deutschunterrichtes in der Oberstufe 
letztlich nur allgemeinpädagogische Reflexionen formuliert und auch für die 
Literaturdidaktik nicht wirklich neue Aspekte anspricht, wobei er diese jedoch 
explizit mit der pädagogischen Implikation der Waldorfschule verknüpft 
(S. 151 ff.). 

42	 Guttenhöfer, Der Deutschunterricht in der Oberstufe …, S. 150
43	 ähnlich allgemein auch Christoph Göpfert, Der Deutschunterricht der 

Oberstufe als Antwort auf »latente Fragen« des Jugendlichen, In: Jugend und 
Literatur, Anregungen zum Deutschunterricht, hrg. von Christoph Göpfert, 
Stuttgart 1993, S. 63 ff.
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44	 Manon Maren-Grisebach, Methoden der Literaturwissenschaft, Zürich 101992, 
S. 51 f.

45	 Schirmer, Bildekräfte der Dichtung …, S. 52 ff., in der er eine durch Rudolf 
Steiner inspirierte goetheanistische Erkenntnismethode für die Literatur 
anbietet.

46	 in einer offenlassenden Darstellung, aber die Praxis an Waldorfschulen sehr gut 
spiegelnden Darstellung zu künstlerisch-kreativen Verfahren im Deutschunter-
richt an Waldorfschulen Holger Grebe, Kreatives Schreiben und die Suche nach 
der Inspiration, In: Holger Grebe, Dem Zeitgeist auf der Spur, Geschichte – Li-
teratur – Pädagogik, Studien und Projekte, Stuttgart 2009, S. 83 ff., so auch 
Angelika Wiehl in ihrer Rezension zu seinem Buch: http://www.erziehungs-
kunst.de/artikel/sachbuch/denkanstoesse-und-sinnsuche-im-jugendalter/ 

47	 siehe bspw. den sehr plastischen Bericht von Siegfried Pütz aus der Schülerper-
spektive über Rudolf Steiners künstlerische Vorstellungen im Geschichtsunter-
richt während einer Stunde von Walter Johannes Stein, wiedergegeben in: Ralf 
Jäger, Siegfried Pütz: Der Impuls des sozialen Wirkens in der Kunst, In: Stil 
4/2008, S. 6 f.

48	 Kaspar H. Spinner, Entwicklungsspezifische Unterschiede im Textverstehen, In: 
Identität und Deutschunterricht, hrsg. von Kaspar H. Spinner, Göttingen 1980

49	 Kaspar H. Spinner, Wie Schüler kurze Geschichte verstehen und was daraus zu 
folgern ist, In: Kaspar H. Spinner, Kreativer Deutschunterricht, Identität – 
Imagination – Kognition, Seelze-Velber 2001

50	 Volker Gerner, Das Eigene und das Andere, Eine Theorie der Deutschdidaktik 
am Beispiel des identitätsorientierten Literaturunterrichtes, Marburg 2007, 
S. 120

51	 vgl. auch Alexander Kosenia, Literarische Anthropologie, Die Neuentdeckung 
des Menschen, Berlin 2008, S. 17, der seine Darstellung aber nicht explizit auf 
die Schule oder Pädagogik bezieht, sondern auf die anthropologische For-
schung, die von einer gegenseitigen Verschränkung und damit Wirkung von 
dargestellter und rezipierter Anthropologie in der Literatur ausgeht, siehe 
hierzu auch Florian Huber, Durch Lesen sich selbst verstehen, Zum Verhältnis 
von Literatur und Identitätsbildung, Bielefeld 2008, S. 29 ff.

52	 Heike de Boer, Bildung sozialer, emotionaler und kommunikativer Kompeten-
zen, ein komplexer Prozess, In: Kompetenz-Bildung: Soziale, emotionale und 
kommunikative Kompetenzen von Kindern und Jugendlichen, hrsg. von 
Carsten Rohlfs, Marius Harring und Christian Palentin, Wiesbaden 52012

53	 vgl. Wolfgang Hallet, Literature und Literacies, Literarische Bildung als 
Paradigma für Standardisierung, Differenz und Heterogenität,  In: Bildung 
zwischen Standardisierung und Heterogenität – ein interdisziplinärer Diskurs, 
Wiesbaden 2009, S. 53 f. 

54	 Gerner, Das Eigene und das Andere …, S. 120
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55	 Huber, Durch Lesen sich selbst verstehen …,  S. 25 ff.
56	 Heide Rösch, Literatur und Identität, In: Literarische Bildung im kompetenzo-

rientierten Deutschunterricht, hrsg. von Heidi Rösch, Stuttgart 2013, S. 49
57	 vgl. Christoph Wolf und Jörg Zirfas (Hrsg.), homo educandus, In: Handbuch 

pädagogischer Anthropologie, hrsg. von Christoph Wolf und Jörg Zirfas, 
Wiesbaden 2014, S. 17

58	 bspw. im Rahmen einer empirischen Studie über die formale Literaturanalyse 
im Unterricht als entfremdeter Arbeitsprozess siehe Julia Knopf, Über die 
Wirkungsweise des gymnasialen Literaturunterrichtes, In: Aspekte literarischen 
Lernens, Junge Forschung in der Deutschdidaktik, Hrsg. von Gerhard Rupp, 
Jens Bodemann und Daniela Frickel, Münster 2010, S. 48 ff.

59	 Hilbert Meyer, Unterrichtsmethoden, Bd. I, Theorieband, Berlin 1987, S. 215 f.
60	 vgl. hierzu die Grafik mit einer Aufstellung der relevanten Aspekte bei Schnei-

der, Schülerorientierter Unterricht …, S. 38
61	 vgl. neuer Volker Frielingsdorf, Waldorfpädagogik in der Erziehungswissen-

schaft, Weinheim Basel 2012, S. 95 ff., die Literatur und Auseinandersetzung zu 
diesem Thema ist ausgesprochen vielfältig und kann hier nur als Überblick 
angedeutet werden. Kritische Stimmen wie Prange, Erziehung zur Anthroposo-
phie …, S. 196 oder Geuenich, die Waldorfpädagogik im 21. Jh. …, S. 8 f. oder 
Heiner Ullrich, Waldorfpädagogik und okkulte Weltanschauung, Eine 
bildungsphilosophische und geistesgeschichtliche Auseinandersetzung mit der 
Anthroposophie Rudolf Steiners, Weinheim Basel 1986, S. 37 ff. warnen vor 
einer okkulten und wissenschaftlich unhaltbaren Position, während der 
Erziehungswissenschaftler Scheuerl, Waldorfpädagogik in der Diskussion …, 
S. 296 betont, dass eine kritische Auseinandersetzung der Erziehungswissen-
schaft mit den Inhalten der Waldorfpädagogik ausgesprochen hilfreich für ein 
konstruktives Miteinander ist (S. 298) und dabei exemplarisch auf die wissen-
schaftliche Untersuchung von Schneider, Das Menschenbild der Waldorfpäd-
agogik,  … hinweist, die er als einen guten Weg zur kritisch-konstruktiven 
Kommunikation der waldorfpädagogischen Anthropologie ansieht. Eine 
ähnliche Untersuchung ist die erziehungswissenschaftliche Studie von Manfred 
Schulze, Von der Erziehungswissenschaft zur Erziehungskunst, Ein wissen-
schaftlicher Zugang zur Waldorfpädagogik über die pädagogische Dimension 
des Denkens, Würzburg 1991

62	 zur auf die Waldorfpädagogik und ihre aufbauende Lehrerbildung bezogene 
Begrifflichkeit siehe Michael M. Roth, Professionelle pädagogische Handlungs-
kompetenz – ein holistisches Modell, In: Was ist und wie entsteht Unterrichts-
qualität an Waldorfschulen?, hrsg. von Jost Schieren, München 2008, S. 57 ff., 
der die abweichende Perspektive auf den Lehrerberuf an Waldorfschulen 
analysiert und versucht auch solche Aspekte herauszuarbeiten, die in der 
waldorfkritischen Literatur als esoterisch begründet abgelehnt werden. Dass 
eine solche Ansicht nicht allein als Konzept stehen bleiben kann, steht außer 
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Frage, wurde im Kontext der Waldorfpädagogik bisher aber nur für die so 
genannte Klassenlehrerzeit empirisch untersucht und für den wissenschaftlichen 
Diskurs aufbereitet: Werner Helsper, Heiner Ulrich, Berhard Stelmaszyk, 
Davona Höblich, Gunther Graßhoff und Dana Jung (Hrsg.), Autorität und 
Schule, Die empirische Rekonstruktion der Klassenlehrer-Schüler-Beziehung an 
Waldorfschulen, Wiesbaden 2007

63	 Für die so genannte Klassenlehrerzeit vgl. die eher essayistisch wirkende, aber 
sehr aussagekräftig aus der Perspektive einer Lehrerin in Zusammenarbeit mit 
dem Erziehungswissenschaftler Peter Loebell entwickelte Darstellung von 
Ulrike Keller und Peter Loebell, Der Klassenlehrer an Waldorfschulen – Auf-
trag, Sternstunden, Herausforderungen, In: Unterrichten an Waldorfschulen, 
Berufsbild Waldorflehrer, Neue Perspektiven zur Praxis, Forschung und 
Ausbildung, hrsg. von Heiner Barz, Wiesbaden 2013, S. 89 ff.

64	 Günther Boss und Angela Pfaffinger, Atmender Unterricht, In: EK 6/2002, 
S. 679 ff. sowie zur Bedeutung des Rhythmus Michaela Glöckler, Gesundheit 
und Schule, Persephone 11, Dornach 1998, S. 212 ff.

65	 Denger, Sinn macht gesund …, S. 12 ff.
66	 neuer: Esther Ziegler, Elisabeth Stern und Aljoscha Neubauer: Kompetenzen 

aus der Perspektive der Kognitionswissenschaften und der Lehr-Lern-For-
schung, In: Handbuch kompetenzorientierter Unterricht, hrsg. von Manuela 
Paechter u.a. Weinheim 2012

67	 bspw. Spinner, Identität und Deutschunterricht …, S. 33 ff.
68	 vgl. konkret für den Deutschunterricht bspw. Petra Wieler, Varianten des 

Literacy-Conceptes und ihre Bedeutung für die Deutschdidaktik, In: Deutsch-
didaktik und Deutschunterricht nach Pisa, hrsg. von Ulf Abraham, Ablbert 
Bremerich-Vos, Volker Frederking und Petra Wieler, Stuttgart 2013

69	 allgemein mit Rekurs auf die Vermittlung und zum Einsatz der entsprechenden 
Verfahren Klaus-Michael Bogdal, Einleitung – Von der Methode zur Theorie, 
Zum Stand der Dinge in den Literaturwissenschaften, In: Neue Literaturtheori-
en, Eine Einführung, hrsg. von Klaus-Michael Bogdal, Göttingen 2005, S. 10 ff. 

70	 Kreft, Grundprobleme der Literaturdidaktik …, S. 379
71	 Günter Waldmann, Produktiver Umgang mit Literatur im Unterricht, Balt-

mannsweiler 1998, S. 27 f.
72	 Werner Ingendahl, Umgangsformen, Frankfurt/Main 1991, S. 8
73	 vgl. kritisch Stefan Bittner, Das Unterrichtsgespräch, Formen und Verfahren 

des dialogischen Lehrens und Lernens, Bad Heilbrunn 2006, S. 20 f. mit Blick 
auf die auch im praktischen Unterrichtsverlauf noch immer im Vordergrund 
stehende Zielorientierung während des Gespräches vgl. S. 120 ff.

74	 Zum Problem allgemein siehe den erhellenden Aufsatzband von Carl-Peter 
Buschkühle, Ludwig Duncker und Vadim Oswalt (hrsg.), Bildung zwischen 
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Standardisierung und Heterogeniät, Wiesbaden 2009 sowie sehr kritisch Lothar 
Bredella, Die welterzeugende und welterschließende Kraft literarischer Texte, 
Gegen einen verengten Begriff, In: Literaturunterricht, Kompetenz und 
Bildung, hrsg. von Lothar Bredella und Wolfgang Hallet, Trier 2007,  S. 67

75	 vgl. bspw. Rösch, Literatur und Identität …, S. 59 sowie die Veränderung der 
Unterrichtsplanung, wie sie bei Ilona Esslinger-Hinz et al. (Hrsg.) Der 
ausführliche Unterrichtsentwurf, Weinheim und Basel 2013 zu finden sind. 
Auffällig ist hier der Unterschied zwischen Theorie und Praxis, da in den 
exemplarischen Entwürfen der »Lebensweltbezug« der Schüler durchaus eine 
Relevanz in der Kategorie »Lernziele« hat. Allerdings ist hier zu hinterfragen, 
inwiefern diese Bezugnahme auf die »Lebenswelt der Schüler« Teil der weltan-
schaulichen und wirtschaftspolitischen Grundlagen sind, die durch die Politik 
als Rahmenbedingungen der Bildungsinstitutionen impliziert wurden.

76	 Anlehnung am Symptomatologie und Idee von Schirmer
77	 damit sind im Rahmen des Epochenunterrichtes (s.o.) die ersten zwei Unter-

richtstunden jeden Tages gemeint
78	 die folgende Paraphrase soll im Rahmen des Exposes nicht weiter mit Textstel-

len legitimiert werden, da sowohl die Darstellung wie auch der Anmerkungsap-
parat ansonsten überbordet würden

79	 Steiner GA/279, S. 132, wobei er dabei die Verantwortung des Lehrers in den 
unteren Klassen betont, in denen sich die Kinder aus waldorfpädagogischer 
Sicht noch vornehmlich in einer nachahmenden Phase befinden (S. 132), für die 
oberen Klassen vgl. Steiner, GA/305, S. 170 ff.

80	 Schieren, Schluss – Urteil – Begriff …, S. 20 f.
81	 vgl. allgemein Götte/Loebell/Mauer, Entwicklungsaufgaben und Kompetenzen 

…, S. 341 ff. Die Entwicklung einer phänomenologischen Urteilsbildung stellt 
Rudolf Steiner in den genannten Schriften dar, für die pädagogische Arbeit 
erläutert er dieses mit Blick auf die Oberstufe bspw. in Steiner GA/301, S. 142 ff.  
oder Steiner GA/302a, S. 160 ff., für den Literaturunterricht selbst gibt es 
allerdings keine nennenswerten Äußerungen oder konzeptionelle Weiterent-
wicklungen.

82	 Schieren, Schluss – Urteil – Begriff …, S. 22
83	 Schieren, Schluss – Urteil – Begriff …, S. 22
84	 Lambert Wiesing, Das Mich der Wahrnehmung, Eine Autopsie, Frankfurt/

Main 2009, S. 9 und S. 190
85	 Auch wenn es verschiedene Modelle und Schulen der Unterrichtsplanung gibt, 

die im Zeichen der Kompetenzorientierung weitere Varianten erhalten, wird 
diese modulare Ausrichtung in progressiver Form den Anforderungsbereichen 
der KMK entsprechen müssen. Vgl. bspw. Hans Aebli, Zwölf Grundformen des 
Lehrens, Eine allgemeine Didaktik auf psychologischer Grundlage. Medien und 
Inhalte didaktischer Kommunikation, der Lernzyklus, Stuttgart 101998, 
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S. 304 ff., was Hilbert Meyer als »Naturgesetz« des Unterrichtens bezeichnet: 
Meyer, Unterrichtsmethoden, Bd. 2, S. 104

86	 vgl. Wilhelm H. Peterßen, Handbuch Unterrichtsplanung, Grundfragen, 
Modelle, Stufen Dimensionen, München 92000, S. 135 f.

87	 vgl. aus schulmedizinischer Sicht grundsätzlich zu Rhythmus und Unterricht 
Glöckler, Gesundheit und Schule …, S. 117 ff. sowie konkret zum Begriff 
atmender Unterricht als rhythmisierendes Moment Angela Pfaffinger und 
Günther Boss, »Atmender Unterricht«, zum Thema Methodenvielfalt und 
-wechsel, In: Erziehungskunst 6/2002, 679

88	 mit Blick auf die Unterrichtsplanung ergibt sich diese Problematik aus der die 
Lernzielorientierung, die der herkömmlichen Unterrichtsplanung zugrunde 
liegt eine entsprechend finalistische Unterrichtsstruktur voraussetzt – neuere 
kompetenzorientierte und damit eher prozessuale Modelle sind letztlich jedoch 
ebenso finalistisch ausgebaut, vgl. bspw. Esslinger-Hinz, Der ausführliche 
Unterrichtsentwurf …, S. 27 ff., die lediglich die Lernziele durch Kompetenz
erwartungen austauscht

89	 u. a. Steiner, GA/294, S. 37 ff. (Vortrag vom 23. August 1919)
90	 Allgemein Steiner, GA/271, nähere Ausführungen zur pädagogischen Relevanz 

des Künstlerischen im Sinne der Waldorfpädagogik finden sich beispielsweise in 
einer postalisch versandten Denkschrift an führende Köpfe  der anthroposophi-
schen und waldorfpädagogischen Zusammenhänge von Siegried Pütz, dem 
Begründer und langjährigem Leiter der Freien Studienstätte Ottersberg, heute 
»Fachhochschule Ottersberg« (Kopfzeile: 415, Krefeld, im September 1964) S. 4 
f. - da der Nachlass von Siegfried Pütz weder geordnet noch katalogisiert 
wurde, kann keine Inventar-Nummer angegeben werden, die Kopie des 
Originals liegt mir vor; neuer vgl. den essayistischen, aber für das Selbstver-
ständnis der Waldorfpädagogik aufschlussreichen Band von Christian Hitsch, 
Johannes Matthiessen und Tobias Richter, Die Kunst als Quelle der Pädagogik, 
Annäherung an ein Erziehungsideal – Ein Gespräch, Stuttgart 1995

91	 Steiner GA/202a, S. 83 f., vgl. hierzu aus waldorfpädagogischer Perspektive den 
grundlegenden Aufsatz von Hartwig Schiller, Menschenkundliche Aspekte und 
Fantasie - oder das goldene Zaumzeug, In: Fantasie, Von den schöpferischen 
Kräften der Erziehung, hrsg. von Hartwig Schiller und Christoph Wiechert, 
Stuttgart 2007, S. 23 ff. sowie als konkrete Überlegung für den Einsatz im 
Unterricht in der Oberstufe an Waldorfschulen Grebe, Kreatives Schreiben …, 
S. 84 ff.

92	 am Beispiel des Faches Physik erläutert von Wilfried Sommer, Oberstufenun-
terricht an der Waldorfschule, Kognitive Herausforderungen für das verkörper-
te Selbst, Teil II, In: Volume 1 Number 2, pp. 53 – 63, 12/2010, zusammenfas-
send S. 60 f., eine Darstellung für den Deutschunterricht gibt es noch nicht

93	 Steiner, GA/309, S. 54 ff. am Beispiel der Buchstabeneinführung im Unterstu-
fenbereich, am Beispiel des Zeichnens und Malens als Abstrahierung Steiner, 
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GA/294, S 40 ff. und Grebe, Kreatives Schreiben …, S. 85 als praxisorientierte 
Idee für den Literaturunterricht. Auch wenn Rudolf Steiners Argumentation 
physiologisch begründet ist, läuft der Gestaltungsimpuls der Bildhaftigkeit 
didaktisch natürlich auf die literarische Leerstelle zurück (vgl. für den Umgang 
mit Literatur Wolfgang Iser, Der Akt des Lesens, Theorie ästhetischer Wirkung, 
München 41994, S. 302 sowie neuer Matias Martinez und Michael Scheffel, 
Einführung in die Erzähltheorie, München 92012, S. 165 ff., als didaktisches 
Konzept vgl. ursprünglich Waldmann, Produktiver Umgang mit Literatur …, 
S. 16 ff., was für die Waldorfpädagogik ebenso gilt wie für andere.

94	 Grundlegendes zum Seelenbegriff bspw. Steiner, GA/9, S. 30 f. sowie konkret 
auf die Anthropologie der Waldorfpädagogik bezogen Steiner, Die Erziehung 
des Kindes …, S. 13 ff. sowie kritisch Schneider, Das Menschenbild …, S. 129 f., 
der diese Begrifflichkeit hinsichtlich seiner Unbestimmtheit (S.128) darstellt 
und Widersprüche des Gedankens erläutert (S. 129 f.). Diese ebenfalls von Pran-
ge, Erziehung zur Anthroposophie …, S. 551 formulierte Kritik wird in der 
schulischen Praxis allerdings nicht als Problem gesehen. Die Anwendbarkeit der 
Kategorie Seele mit einer derart »unbestimmten« Verwendung (Schneider) setzt 
allerdings voraus, dass der Begriff Astralleib als eine nicht weiter definierte 
Form des inneren und subjektiven Erlebens angesehen und als Wirkungskatego-
rie in den Unterricht mit einbezogen werden kann. Ohne auf die Kritik direkt 
einzugehen, sieht Michael Kranich, Die anthropologischen Grundlagen der 
Waldorfpädagogik, Stuttgart 1999, S. 18 ff. in dieser Kategorie einfach innen-
wirksame (Seelen-)kräfte. Darunter müsste im Selbstverständnis der Waldorf-
pädagogik also ein pädagogisch wirksamer Raum der Begegnung von Schüler 
und Unterrichtsinhalt zu verstehen sein, der den emotiven Referenzrahmen 
unmittelbar berührt, den kognitiven aber nur mittelbar. Eine intensivere 
Auseinandersetzung mit der Wissenschaftlichkeit und dem Umgang mit der 
Steinerschen Anthropologie findet sich aus waldorfpädagogischer Perspektive 
bei Johannes Kiersch, »Mit ganz andern Mitteln gemalt«, Überlegungen zur 
hermeneutischen Erschließung  der esoterischen Lehrerkurse Steiners, In: 
ROSE, Volume 1 Number 2, 12/2010, pp. 73 – 82, der eine neue Lektüre als 
maßgeblich für die Neuausrichtung und wissenschaftliche Fundierung der 
Waldorfpädagogik ansieht (S. 78 f.); vgl. auch den neu erschienenen Aufsatz-
band von Ernst-Christian Demisch, Christa Greska-Ebding, Johannes Kiersch, 
Martin Schlüter und Gerhard Stocker (hrsg.) Steiner neu lesen, Perspektiven 
für den Umgang mit Grundlagentexten der Waldorfpädagogik, Frankfurt/Main, 
Berlin, New York 2014. Insgesamt muss die terminologische Struktur der 
anthropologischen Annahmen der Waldorfpädagogik – wie eingangs bereits 
thematisiert – kritisch diskutiert und das Selbstverständnis der Anthroposophie 
und ihrer Begrifflichkeit in den oben genannten Grenzen für die Entwicklung 
einer literaturdidaktischen Theorie herausgearbeitet und erörtert werden.

95	 Steiner, GA/293, S. 131 ff. am Beispiel des Faches Physik erläutert vgl. Wilfried 
Sommer, Oberstufenunterricht an der Waldorfschule, Kognitive Herausforde-
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rungen für das verkörperte Selbst, Teil II, In: Volume 1 Number 2, pp. 53 – 63, 
12/2010, S. 60 f.

96	 Steiner, GA/293, S. 160 ff.
97	 Steiner, GA/194, S. 60 ff.
98	 grundlegend Steiner, GA/294, S. 37 ff.
99	 hierfür liegen lediglich die Schriften von Grebe, Kreatives Schreiben …  und 

Rainer Patzlaff, Vom Analysieren zum Imaginieren, Das Erarbeiten künstleri-
scher Wissenschaftlichkeit im Literaturunterricht, In: Jugend und Literatur, 
Anregungen zum Deutschunterricht, hrsg. von Christoph Göpfert, Stuttgart 
1993, S. 201 ff. vor, allerdings hat gerade diese Methode seit Jahren ihren festen 
Platz im Fortbildungsprogramm der jährlich stattfindenden Deutschlehrerta-
gung vom Bund der Waldorfschulen, die jedoch nicht veröffentlicht wurden.

100	 in Klasse 8 und 12 stehen pädagogisch unterschiedlich intendierte Schauspiel
inszenierungen von bestehenden oder im Rahmen einer Projektarbeit entstan-
denen Stücken auf dem Programm, die im Normalfall einen abendfüllenden 
Charakter haben.

101	 beispielsweise der spezifische Portfolioabschluss der Waldorfschulen in 
Nordhrein-Westfalen wurde in Zusammenarbeit mit der IHK, den Waldorf-
schulen und der Arbeitsagentur entwickelt (siehe die Dokumentation in: 
http://apfm.de/) und wurde zudem in einem konzeptionellen Handbuch 
veröffentlicht: Frank de Fries, Kompetenznachweis und Lernbegleitung in 
Waldorfschulen, Stuttgart 2011, die Idee des Abschlusses wurde zudem 
systematisch dargestellt bei Monika Riedlinger, Der eigene Waldorfabschluss, 
Vom Berechtigungswesen zum Befähigungswesen, Stuttgart 2006

102	 Ingo Scheller, Szenisches Spiel, Handbuch für die pädagogische Praxis, Berlin 
1998, S. 17 ff.

103	 Günther Waldmann, Neue Einführung in die Literaturwissenschaft, Aktive 
analytische und produktive Einübung in Literatur und den Umgang mit ihr 
– Ein systematischer Kurs, Baltmannsweiler, 2003

104	 vgl. grundlegend für die altersgemäße Unterrichtung durch methodische 
Verfahren Peter Loebell, Die Verwandlung der Selbstwirksamkeitserfahrung 
und ihre Bedeutung für das Lernen, In: »Erziehungskunst, Sonderheft 
Bildungsstandards«, 10/2006, S. 69 ff.

105	 vgl. allgemein bspw. Iser, Das Fiktive und das Imaginäre …, S. 19 f. für das 
Verhältnis des »Fiktiven« zum »Realen« oder allgemein  Fritz Breithaupt, 
Kulturen der Empathie, Frankfurt/Main 2009, S. 190 ff.; grundlegend für die 
Waldorfpädagogik aus literaturdidaktischer Sicht Fiechter/Zech, Faust lesen 
…, S. 142 f. und aus medizinischer Sicht  Glöckler, Erziehung als therapeuti-
sche Aufgabe …, S. 189 ff. sowie neuer Denger, Sinn macht gesund …, S. 29 ff., 
wobei der Begriff therapeutisch nicht im gängigen, sondern eher im salutoge-
netischen Sinne verwendet wird, auch wenn die Waldorfschulen im Gegensatz 
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zu staatlichen Schulen oft einen konstitutionell-therapeutischen Raum bieten, 
der von Schulärzten, Heileurythmisten oder Kunsttherapeuten etc. ausgefüllt 
wird.

106	 vgl. allgemein: Denger, Sinn macht gesund …, S. 29 ff. sowie konkret für den 
Deutschunterricht Göpfert, Literatur als therapeutischer Impuls …, S. 43 aus 
waldorfpädagogischer Perspektive betont Schneider, Schülerorientierter 
Unterricht …, S. 40 ff. und zusammenfassend auf S. 54 f. die Bedeutung für 
die sozial und biografisch wirksame Lernkompetenz als Freiheitsbegriff, siehe 
hierzu auch Dietz, Freiheit oder Anpassung …, S. 26 ff. und bes. S. 32; 
grundsätzlich sei zum Thema Anthropologie und Waldorfschule auf die 
einleitenden Aspekte dieser Arbeit hingewiesen, die in der Gesamtbearbeitung 
einen entsprechenden Raum einnehmen müssen.

107	 vgl. grundlegend Paul Ricoeur, Die Metapher und das Hauptproblem der 
Hermeneutik, In: Texte zur Literaturtheorie der Gegenwart, hrsg. von 
Dorothee Kimmich, Rolf Günther und Bernd Renner, Stuttgart 1996, S. 66, 
zur kognitiven Seite bspw. Ursula Christmann, Lesepsychologie, In: Lese- und 
Literaturunterricht, hrsg. von Michael Kämper-van den Boogaart und Kaspar 
H. Spinner, Hohengehren 2010, S. 148 f., für die Identitätsbildung in der 
Adoleszenz Eggert/Garbe, Literarische Sozialisation …, S. 131 sowie als Kritik 
an einer Verabsolutierung der Kompetenzorientierung auf Kosten identitäts- 
und persönlichkeitsbildender Prozesse, Lothar Bredella, Die welterzeugende 
und welterschließende Kraft literarischer Texte, Gegen einen verengten Begriff, 
In: Literaturunterricht, Kompetenz und Bildung, hrsg. von Lothar Bredella 
und Wolfgang Hallet, Trier 2007,  S. 67

108	 Kämper-van den Boogaart, Lehrpläne und Deutschunterricht …, S. 27 ff.
109	 Kämper-van den Boogaart, Lehrpläne und Deutschunterricht …, S. 19
110	 vgl. bspw. die Studie von Julia Knopf, Über die Wirkungsweise des gymnasi-

alen Literaturunterrichtes, In: Aspekte Literarschen Lernens, Junge Forschung 
in der Deutschdidaktik, hrsg. von Gerhard Rupp et al., Berlin 2010,  S. 53 ff.

111	 Auch wenn es hierfür keine empirischen Daten gibt, bietet sich zum Verständ-
nis der waldorfpädagogischen Position die Aussagen von Rudolf Steiner zur 10. 
Klasse an Steiner, GA/302a, S. 75 f. 

112	 Richter, Pädagogischer Auftrag und Unterrichtsziele…, S. 137 ff.
113	 Wolfgang M. Auer, Sinnes-Welten, Die Sinne entwickeln, Wahrnehmung 

schulen, Mit Freude lernen, München 2007, S. 102 ff. benennt diese Wahrneh-
mungs-Konstitution als Bedeutungssinn, wobei er sich zwar an der Sinneslehre 
Rudolf Steiners orientiert, diese aber fernab anthroposophischer Hintergründe 
begründet.

114	 Auer, Sinnes-Welten …, S. 170 ff. zum Phänomen der Sinneslehre als physiolo-
gische Ausgangssituation einer Subjekt-Objekt-Beziehung aus medizinischer 
Sicht vgl. die etwas ältere, aber noch immer aktuelle Studie von Hans Jürgen 
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Scheuerle, Die Gesamtsinnesorganisation, Überwindung der Subjekt-Objekt-
Spaltung in der Sinneslehre, Phänomenologische und erkenntnistheoretische 
Grundlagen der allgemeinen Sinnesphysiologie, Stuttgart New York 21984

115	 vgl. begrifflich u. a. Heinz Abels, Identität, Wiesbaden 22010, S. 37 ff. sowie 
Heiner Keupp, Identität, In: Psychologische Grundbegriffe, Ein Handbuch, 
hrsg. von Siegfried Grubitzsch und Klaus Weber, Hamburg 1998, S. 239 ff. und 
Jürgen Straub, Individualität, In: Psychologische Grundbegriffe, Ein Hand-
buch, hrsg. von Siegfried Grubitzsch und Klaus Weber, Hamburg 1998, 
S. 246 f.

116	 siehe die waldorfpädagogische Perspektive auch im Verhältnis zu Piagets 
Entwicklungsstufen bei Stefan Leber, Das Jugendalter, In: Die Pädagogik der 
Waldorfschule und ihre Grundlagen, Darmstadt 1992, S. 125 ff.

117	 vgl. bspw. E. A. Karl Stockmeyer, Angaben Rudolf Steiners für den Waldorfun-
terricht, Stuttgart 62001 [EA 1955], S. 12 ff. 

118	 vgl. Martin Schmusch, Vom Licht des Zweifels – Zum Deutschunterricht der 
11. Klasse, In: Erziehungskunst 2/1998, S. 150 ff., sowie mit Vorsicht vor dem 
sehr unscharf und literaturhistorisch nicht sinnvoll verwendeten Begriff 
»Parzivalmotive« Schirmer, Bildekräfte der Dichtung …, S. 176 ff. und 182 ff.

119	 Christoph Göpfert, Vertrauen in die eigene Seele gewinnen, In: Jugend und 
Literatur, Anregungen zum Deutschunterricht, Stuttgart 1993, S. 177 ff. und 
bes. S. 181 f. in Paraphrase Richter, Pädagogischer Auftrag und Unterrichtsziele 
…, S. 141

120	 Als Vorgriff auf den Forschungsbericht: in Abgrenzung zu den das Verständnis 
der Werke ihrer Meinung nach einschränkenden Gattungsbegriffen »Bildungs- 
und Entwicklungsroman« verwendet Marie Batzel (2010), Helden auf 
Bildungswegen?, Die Exemplarik anstrebende Biographie-Erzählung, Ein 
Gegenentwurf zum Gattungskonzept des Entwicklungs- und Bildungsromans, 
Passau 2010, S. 74 ff., den genannten Terminus, wobei sich der Begriff 
»Exemplarik« bei Marie Batzel eher auf eine klassische imitatio oder Präsenta
tion von unterschiedlich bewerteten, spezifischen Verhaltensmustern bezieht 
als auf eine biografische Exemplarität im gängigen Sinne – zum Problem siehe 
auch den nächsten Abschnitt.

121	 vgl. zum Problem Jürgen Förster, Einleitung, In: Wie viel Germanistik 
brauchen DeutschlehrerInnen? Fachstudium und Praxisbezug, hrsg. von Jürgen 
Förster, Kassel 2000, S. 5 f.

122	 Leubner/Saupe/Richter, Literaturdidaktik …,  S. 1
123	 vergl. das Bsp. von  Kämper-van den Boogaart, Fachdidaktik und Wissen-

schaft, in: Deutschdidaktik, Leitfaden für die Sekundarstufe I und II, hrsg. 
von Michael Kämper-van den Boogaart Boogart, Berlin 2003 …, S. 75

124	 Kämper-van den Boogaart, Fachdidaktik und Wissenschaft …, S. 76
125	 ebenda, S. 76 f.
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126	 vergl. insgesamt Leber, Weltanschauung, Ideologie und Schulwesen … sowie 
allgemein am Schulwesen die Kritik von Ivan Illich, die Entschulung der 
Gesellschaft, Hamburg 1973, S. 51 ff. und als aktuelle Kritik am institutionellen 
System u.a Oliver Geister, Die Ordnung der Schule, Zur Grundlegung einer 
Kritik am verwalteten Unterricht, Münster,  New York, München, Berlin 
2006,  S. 166 und zu einer gewollten Ungleichheit im Schulsystem Rose 
Boenicke, Hans-Peter Gerstner und Antje Tschira, Lernen und Leistung, Vom 
Sinn und Unsinn heutiger Schulsysteme, Darmstadt 2004, S. 55 ff.

127	 Horst Rumpf, Die Macht der Lehrgänge und die Ohnmacht des Subjektes, 
über politische Implikationen der aktuellen Bildungsreform, In: Erziehungs-
kunst, Sonderband Bildungsstandards, hrsg. von Horst Rumpf 10/2006, S. 33 f.

128	 Angemerkt sei, dass Rudolf Steiner die Anthroposophie als Gegenstand des 
Unterrichtes kategorisch ablehnte, was auch heute noch paradigmatisch 
vertreten wird, vgl. ausführlicher Peter Schneider, Zur Übertragbarkeit der 
Waldorfpädagogik, In: Heinz Buddemeier und Peter Schneider, Waldorfpäd-
agogik und staatliche Schule, Grundlagen, Erfahrungen und Projekte, 
Stuttgart Berlin 2005, S. 41.

129	 zu diesem Problem vergl. Marcelo de Veiga, Die Diskursfähigkeit der Waldorf-
pädagogik und ihre bildungspolitische Grundlagen. In: Waldorfpädagogik, 
Perspektiven eines wissenschaftlichen Dialoges, hrsg. von Horst Philipp Bauer 
und Peter Schneider, Frankfurt/Main 2006, S. 21

130	 Dass die waldorfpädagogische Perspektive in den 1920er Jahren dem For-
schungsstand folgte, belegt die zeitgenössische Einschätzung des Artusromans 
als Entwicklungsroman bspw. bei Melitta Gerhard, Der deutsche Entwick-
lungsroman bis zu Goethes Wilhelm Meister, Halle/Saale 1926, S. 10 bzw. 
S. 13 ff. sowie Rudolf Steiners Hinweis auf die stilästhetischen Forschungen von 
Gottfried Semper in der Konferenz vom 21. Juni 1922 (s.o.), um Stilfragen im 
Literaturunterricht komparatistisch behandeln zu können. Zur historischen 
Entwicklung und Problematisierung des Begriffs vergl. Batzel, Helden auf 
Bildungswegen? Die Exemplarik anstrebende Biographie-Erzählung…, S. 35 ff. 
und S.49 ff. Anzumerken ist auch, dass ihr Ansatz, vom Gattungsbegriff 
wegzukommen, Texte mit biografischen oder biografieähnlichen Strukturen in 
ihrer typologischen oder auch archetypischen Struktur als »Exemplarik 
anstrebende Biographie-Erzählung« bezeichnet. 

131	 da es keine empirischen Studien oder andere Untersuchungen zum Literatur-
unterricht der 11. Klasse an Waldorfschulen gibt, kann man nur von einer 
Wahrscheinlichkeit ausgehen - zur Begründung der Probleme einer empiri-
schen Erforschung an Waldorfschulen siehe Dirk Randoll, Empirie und 
Waldorfpädagogik, In: Erziehungswissenschaftliche Zugänge zur Waldorfpäd-
agogik, Wiesbaden 2010, S. 127 f.

132	 Wolfgang Mohr, Parzivals ritterliche Schuld. In: WW 52/1951, S. 148
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133	 vergl. bspw. Friedrich Maurer, Leid. Studien zur Bedeutungs- und Problem
geschichte, besonders in den großen Epen der staufischen Zeit, Bern, Mohr, 
Parzivals ritterliche Schuld …, S. 148  S. 153, oder Walther Blank, Mittelalterli-
che Dichtung oder Theologie? Zur Schuld Parzivâls. In: ZfdA 100/1971, S. 147 f. 

134	 Wilfried Barner weist 1990 darauf hin, dass die Literaturwissenschaft zwar 
keine Geschichtswissenschaft sein kann, aber dazu neigt, sich auf eine solche 
zu reduzieren, was er als »schismatisch« und »dringliches« Problem ansieht, 
Wilfried Barner (1990), Literaturwissenschaft – Eine Geschichtswissenschaft? 
München 1990, S. 33

135	 Otto Weinreich (1950), Der griechische Liebesroman …, S. 324 ff., was ohne 
nähere Ausführung von Thomas Paulsen (2003), Geschichte der Griechischen 
Literatur, Stuttgart 2004, S. 357 f. heute anders gesehen wird, und zwar 
lediglich als »Spielarten« des Kompositionsstils gesehen wird.

136	 sehr auffällig bei Reinhard Fiedler, Parzival, In: Jugend und Literatur, hrsg. von 
Christoph Göpfert, Stuttgart 1993 (EA 1977), S. 137 ff.

137	 ein pädagogisch gut begründeter Ansatz findet sich bspw. bei Dietrich Esterl, 
Deutschunterricht und Lebenskunde …, S. 161 ff., bes. sein Hinweis auf S. 163 
zur Trennung von Werk und Biografik und ähnlich, aber aktueller und mehr 
auf den Textkorpus bezogen Malte Schuchard, Gedanken zur Parzival-Epoche 
in der 11. Klasse. In: Erziehungskunst 1/2002, S. 23 ff.

138	 Adolf van Gennep, Übergangsriten, Frankfurt/Main New York 1986
139	 vergl. das Themenheft »Heldensagen«, Erziehungskunst 1/2002, das sich auf 

das Nibelungenlied und Wolframs »Parzival« konzentriert hat
140	 Heinrich Teutschmann: Krise und Ausweg in der Gralsforschung, in: Das 

Goetheanum vom 13. Juli 1958, S. 220
141	 Bernd Lampe, Gralssuche und Schicksalserkenntnis. Bd. I-III. Dürnau 1986 ff.
142	 Bildungsstandards, Erziehungskunst, Sonderband 10/2006
143	 Götte/Loebell/Maurer, Entwicklungsaufgaben und Kompetenzen ... S. 60 ff. 

und für die Anforderungen im Deutschunterricht in Klasse 11 als Überblick 
S. 352 ff. sowie etwas weniger differenziert in der Trennung von Kompetenz 
und pädagogischer Implikation Richter, Pädagogischer Auftrag …, S. 139 ff.

144	 Steinwachs, Wolframs »Parzival« – Ein Entwicklungsepos im Unterricht …, 
S. 25

145	  vgl. den Aufsatzband von Braun (Hrsg.), Wie anders war das Mittelalter? …
146	 Schulz, Erzähltheorie in mediävistischer Perspektive …, S. 8 ff.
147	 vgl. Wolfgang Iser, Der Akt des Lesens, Theorie ästhetischer Wirkung, 

München 41994, S. 302 sowie neuer Matias Martinez und Michael Scheffel, 
Einführung in die Erzähltheorie, München 92012, S. 165 ff., als didaktisches 
Konzept vgl. ursprünglich  Waldmann, Produktiver Umgang mit Literatur …, 
S. 16 ff.
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148	 Ulrike Grein-Gamra, Ein komplexer Ritter auf seiner dynamischen Queste. 
Wolframs Parzival und die Chaostheorie, Eine strukturelle Untersuchung, 
Bern 1999, S. 164 ff.

149	 vgl. grundlegend Wenzel, Hören und Sehen, Zur Lesbarkeit von Körperzei-
chen in der höfischen Literatur, In: Personenbeziehungen in der mittelalterli-
chen Literatur, hrsg. von Helmut Brall, Barbera Haupt und Urban Küsters, 
Düsseldorf 1994 und am Bsp. Gawans in Munsalwæsche Andrea Glaser, Der 
Held und sein Raum, Die Konstruktion der erzählten Welt im mittelhoch-
deutschen Artusroman des 12. und 13. Jahrhunderts, Frankfurt/Main 2004, 
S. 96 ff.

150	 vgl. die Orientierung anbietende Aufsatzsammlung von Wolfgang Hallet und 
Birgit Neumann (Hrsg.), Raum und Bewegung in der Literatur. Die Literatur-
wissenschaften und der Spatial Turn, Bielefeld 2009, für den Artusroman 
speziell und Ralf Simon, Einführung in die strukturalistische Poetik des 
mittelalterlichen Romans, Berlin New York 1997, der jedoch nur in Ansätzen 
auf die Raumtheorie eingeht. Konkret die narrativ generierten physikalischen 
Räume erläutert Glaser, Der Held und sein Raum.�

151	 Sylvia Sasse, Literaturwissenschaft, In: Raumwissenschaften, hrsg. von Stephan 
Günzel, Stuttgart 32012, S. 231 f.

152	 Als Minimalmodell für die Erfassung des Zusammenhangs von Erfahrungen 
und Handlungsstrategien bietet sich als der Dreischritt Wahrnehmung, 
Verarbeitung und transformierte Handlung an, was sich aus der Entwicklungs-
psychologie ableiten lässt, vgl. bspw. Gudjorns, Pädagogisches Grundwissen, 
Bad Heilbrunn 1997, S. 160. Ein konkretes psychologisches Konzept, das sich 
gerade für die höfische Literatur in ihrem kulturellen Kontext anbieten würde, 
wäre die »soziokulturelle Theorie der Entwicklung« von Lew Wygotski, in der 
er die Entwicklung des Individuums im Kontext relativ fest gefügter kulturel-
ler Strukturen darstellt, deren Habitus, Wertvorstellung und Fertigkeiten als 
dominierender Bestandteil auf die Entwicklung des Menschen wirken und ihn 
entsprechend formen (entwickelt für ethnologische Forschungen), vgl. Laura 
E. Berk, Entwicklungspsychologie, 5. aktualisierte Auflage, bearbeitet von Ute 
Schönpflug, München 2011, S. 26 ff. sowie weitere Ausführungen im vorletzten 
Kapitel.

153	 vergl. bspw. die Ansätze von Mireille Schnyder, Topografie des Schweigens, 
Untersuchungen zum deutschen höfischen Roman um 1200, Göttingen 2004, 
Jan-Dirk Müller, Höfische Kompromisse, Acht Kapitel zur höfischen Epik, 
Tübingen 2007, Markus Stock, Figur, Zu einem Kernproblem historischer 
Narratologie, In: Historische Narratologie, mediävistische Perspektiven, hrsg. 
von Harald Haferland und Matthias Meyer, Berlin New York 2010, Monika 
Fludernik (2010), »Durch einen dunkel verzerrten Spiegel« (1 Kor 13:12), Die 
Entstehung des Bewusstseins in der englischen Literatur 1050 – 1500, In: 
Harald Haferland und Matthias Meyer (Hrsg.): Historische Narratologie – 
Mediävistische Perspektiven, Berlin New York 2010 und zuletzt Katharina 
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Philipowski, Die Gestalt des Unsichtbaren, Narrative Konzeption des Inneren 
in der höfischen Erzählliteratur, Berlin New York 2013

154	 Michail Bachtin, Chronotopos, Frankfurt/Main 2008, EA 1975  und explizit 
für die Mediävistik Uta Störmer-Caysa, Grundstrukturen mittelalterlicher 
Erzählungen, Raum und Zeit im höfischen Roman, Berlin New York 2007

155	 Ralf Simon, Einführung in die strukturalistische Poetik des mittelalterlichen 
Romans, Tübingen 1997

156	 bspw. Glaser, Der Held und sein Raum, … S. 96 ff.
157	 Vgl. Holger Grebe, Kreatives Schreiben und die Suche nach der Inspiration, 

In: Holger Grebe, Dem Zeitgeist auf der Spur, Geschichte – Literatur – Päd-
agogik, Studien und Projekte, Stuttgart 2009, S. 83 ff.

158	 bspw. bei Kämper-van den Boogaart, Fachdidaktik und Wissenschaft, (In: 
Deutschdidaktik …, S. 75) wird bereits im Abstract betont: »Das Resultat der 
Lektüre (des Artikels, F. S.) kann und soll durchaus ein entspanntes Verhältnis 
zur Autorität der Wissenschaft sein«. Damit spricht er nicht der Willkür im 
Literaturunterricht das Wort, sondern einer differenzierten und in gewisser 
Weise auch unabhängigen Sicht als Didaktiker, der zwischen schulischen und 
didaktischen Notwendigkeiten, politischen Vorgaben und der eigenen 
Kompetenz als Fachmann/-frau auf die Arbeit im Unterricht blickt. Allerdings 
sei angemerkt, dass die Grundposition dieser Aussage zwar eine große 
Schnittmenge mit vielen Veröffentlichungen aus der Waldorfpädagogik hat, die 
didaktische Perspektive und Implikation allerdings einer vollkommen anderen 
Schule folgt.

159	 Götte, Loebell Maurer, Entwicklungsaufgaben und Kompetenzen ...  
S. 352 ff.

160	 Heydebrand, Vom Lehrplan …, S. 11 f.
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Sebastian Reus

Keine Angst vor toten Begriffen 
Überlegungen zum Philosophieunterricht der Oberstufe

Die folgenden Überlegungen erheben nicht den Anspruch, mehr zu sein 
als das Notat einiger Gedanken. Was ihrer essayhaften Gestalt vor allem 
fehlt, sind Beobachtungen, die sich aus dem Unterrichten selbst speisen. 
Ich unterrichte nicht Philosophie, sondern Deutsch, und auch das erst seit 
kurzer Zeit. Gleichwohl scheint mir mein Unterricht, seine Fragestel-
lungen, seine Textauswahl, von einem philosophischen Interesse impräg
niert, dessen Bewusstwerdung einen Teil des Impulses für diesen Text ge-
geben hat. Davon ist wiederum auch sein Stil gezeichnet. Hier und da 
scheinen Begriffe und Denkfiguren auf, die auf einen bestimmten bio
graphischen Bezug zur philosophischen Tradition verweisen. Man kann 
dem Text vorwerfen, dass diese Bezüge hier nicht durchgehend sichtbar 
gemacht werden, jedoch ist sein Anspruch auch nicht der einer akade-
misch stichhaltigen Untersuchung.

Ein anderer Impuls mag der folgende Gedanke gewesen sein: Wer an 
einer deutschsprachigen Schule lehrt, gibt automatisch, egal welches Fach 
er vertritt, auch muttersprachlichen Unterricht, ist also Deutschlehrer. 
Nimmt man das erkenntnistheoretische Modell, das Rudolf Steiner in der 
Allgemeinen Menschenkunde skizziert, ernst, so kommt ein Weiteres hinzu. 
Man hat die Aufgabe, mehr oder weniger bewusst, an der Begriffsbildung 
seiner Schülerinnen und Schüler mitzuwirken, und zwar dergestalt, dass 
sich bei diesen lebendige Begriffe bilden. Aber was ist der Unterschied 
zwischen einem toten und einem lebendigen Begriff? Mit dieser Frage
stellung befindet man sich bereits in einem immanent philosophischen 
Prozess.

***
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Wenn Philosophie einen Sinn haben soll, muss sie beweglich bleiben: es 
gibt kein System. Sie bedarf daher der Schüler, nicht des Lehrers im ge-
wöhnlichen Sinne als einer Figur, die eine gewisse Fertigkeit beibringt oder 
ein bestimmtes Wissen vermittelt. Was ergibt sich hieraus für den Philo
sophieunterricht im besonderen und für das Berühren philosophischer 
Fragestellungen in Unterrichtssituation im allgemeinen?

Denken sowie Wissensvermittlung sind in Unterrichtssituationen 
nicht dasselbe, was sie außerhalb dieser sind, sie sind, den Umständen ent-
sprechend, unkritisch: Die Unterrichtssituation, ihr Stoff sowie ihr Ergeb-
nis sollen »gesichert« sein im Sinne einer reproduzierbaren und kontextu-
alisierbaren Einheit. Der Schüler erwirbt zwar daneben die nötigen Kom-
petenzen, um über diese Einheiten frei zu verfügen, allein diese Freiheit ist 
nur scheinbar, da sie weder das ›Was‹ des Wissens noch das ›Wie‹ des Den-
kens frei lässt. Die Kompetenzen sind selbst stereotype Diskursformen, 
was in den dann prüfungsrelevanten Operatoren bereits in deren Titel 
deutlich wird: Gliederung, Erläuterung, Argumentation, Diskussion, Er-
örterung usw. bilden höchstens eine Möglichkeit des selbständigen und 
selbstbewussten Denkens ab.

Also nochmals die Frage: Wie kann in Unterrichtssituationen philoso-
phiert werden und wie ist ein freier Philosophieunterricht möglich?

Die Unterrichtssituation ändert sich fundamental, wenn die Ebene der 
Reproduktion sowie des Urteilens verlassen werden zugunsten eines Den-
kens, das dem Phänomen in seiner Eigenart gerecht werden möchte, es 
begreifen möchte, ohne es auf den Begriff bringen zu müssen. Es handelt 
sich also um die Frage, um die Terminologie der Allgemeinen Menschen-
kunde zu benutzen, was sich für ein Schritt von der Schluss- und Urteils
ebene hin zur Begriffsebene vollzieht. Und dies angesichts von Phäno-
menen, die nicht eindeutig, mathematisch oder naturwissenschaftlich,  
fixierbar sind.

Zur Verdeutlichung der Problematik hierzu drei Beispiele aus der Un-
terrichtspraxis: Gegeben ist in einer Deutscharbeit Trakls Gedicht Die 
schöne Stadt als Abschluss einer Poetik-Epoche. Da die Schüler ihr erwor-
benes Wissen zur Analyse und Interpretation lyrischer Texte demonstrie-
ren und anwenden sollen, lautet die Aufgabenstellung lediglich: »Interpre-
tieren Sie das vorliegende Gedicht!« Zwei sehr gute Arbeiten fallen da-
durch heraus, dass sie die Ebene einer Deutung auf der Basis formaler und 
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inhaltlicher Aspekte überschreiten und von sich aus Verbindungen zu 
existentialistisch-philosophischen Fragestellungen herstellen (Fragwürdig-
keit des schönen Scheins einer in sich morschen Gesellschaft, Verlorenheit 
und Einsamkeit des Individuums, Doppelbödigkeit der Bilder von Tod 
und Leben usw.). Nun mögen diese Fragestellungen bei einem geübten 
Blick auf das Gedicht Trakls mehr oder weniger evident sein, zumal wenn 
man den Namen Trakls literaturhistorisch einordnen kann. Aber für eine 
Schülerin oder einen Schüler sind sowohl die Übung als auch die histo-
rische Einordnung eben nicht selbstverständlich. Sie können sich dem 
Phänomen zunächst einmal (zumal in der Situation einer Arbeit) nur 
selbst stellen.

Man merkt an diesem Beispiel auch, dass man hiermit die Ebene einer 
möglichen Bewertbarkeit der Schülerleistung verlassen hat. Zwar könnte 
man die Qualität oder die Abstraktionsleistung des Schülerbeitrages nach 
einem gewissen vorausgesetzten Schema bewerten, aber man befindet sich 
ja mit dem Eintritt in einen philosophischen Begriffsbildungsprozess zu-
gleich in einem Bereich, der mit der Individualität und deren aus ihr selbst 
heraus gesetzten Zweck notwendig verbunden ist. Es geht also um die Frei-
heit des Einzelnen.

Ein anderes Beispiel, das im Unterschied zum ersten einen philosophi-
schen Text zum Gegenstand hat, wenn auch erneut im Rahmen des 
Deutschunterrichts. Neuntklässler haben die Aufgabe, sich wesentlichen 
Auszügen aus Kants Beantwortung der Frage: Was ist Aufklärung? zu  
nähern. Hierzu bekommen sie einen Katalog von acht Aufgaben, die das 
Textverständnis der Schüler unterstützen und sie auf die zentralen Frage-
stellungen Kants hinlenken sollen. Die Aufgaben werden im Hauptunter-
richt in Kleingruppen bearbeitet und am nächsten Morgen im Unter-
richtsgespräch ausgewertet. In beiden Arbeitsphasen sind die Schüler eifrig 
und interessiert bei der Sache und kommen zu durchgängig guten Ergeb-
nissen: sie haben anscheinend die zentralen Aussagen des Textes verstan-
den, und das ist wohl für eine neunte Klasse als Gesamtergebnis auch be-
reits das höchste Unterrichtsziel, das erreicht werden kann. Eine Proble-
matisierung etwa der Kantschen Unterscheidung zwischen privatem und 
öffentlichem Gebrauch der Vernunft (die im gegebenen Textauszug auch 
nicht angesprochen wurde) wäre aller Voraussicht nach auf dieser Alters-
stufe nicht realisierbar.
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Das Beispiel soll hier allerdings auch nur zur Veranschaulichung die-
nen, dass das bloße Lesen philosophischer Texte noch kein Philosophieren 
bedeutet. Die Schüler bekommen durch die vorformulierten Fragen ein 
hermeneutisches Hilfsmittel an die Hand, das den Text thesenartig auf
fächert, sie rekonstruieren damit die Einzelfragen und -antworten des 
Textes, der insgesamt ja eine große Antwort ist. Je nach Qualität der 
sprachlichen Formulierung ihrer eigenen inhaltlichen Zusammenfas-
sungen rekonstruieren sie damit möglicherweise auch den Disputations-
charakter und damit eine spezifische philosophische Textsorte.

Aber die Schüler verhalten sich zum Text nicht frei, sie werden gelenkt 
und der Fragecharakter zielt in der Aufgabenstellung auf Faktisches. Sie 
stellen fest: Kant beantwortet die Frage: »Was ist Aufklärung?«, so und so; 
sie denken nicht: Was ist Aufklärung? Wie aber kommt es zum philoso
phischen Denken?

Ein drittes Beispiel aus meiner eigenen Schulzeit. Der Philosophieun-
terricht in der elften Klasse war hier durch den Lehrer und ein genutztes 
Lehrbuch streng dogmatisch in einem ideologiekritischen und teils neo-
marxistischen Sinn. Ausführlich behandelt wurden aber auch klassische 
Texte Platons. Es wurde erwartet, dass wir diese vorbereitend lasen, der 
Unterricht selbst hatte zum überwiegenden Teil den Charakter einer Vor-
lesung. Entsprechend war die Lektüreerfahrung auch eher marginal und 
vieles in den Originaltexten blieb dunkel. Merkwürdigerweise prägten sich 
aber sentenzartige Sätze ein, durch die der Lehrer gewisse philosophische 
Fragestellungen und charakteristische Denkfiguren zusammenfasste, oft 
nur im Sinne einer beiläufigen Bemerkung:

- 	 Es gibt eine Wirklichkeit jenseits des sinnlich Erfassbaren.

- 	 Die Bedeutung der Wörter »Wirklichkeit« und »Wahrheit« meint Ver-
schiedenes.

- 	 Wahrheit ist das, was sich nicht widerspricht.

- 	 Die Bedeutung der Begriffe »abstrakt« und »konkret« ist je nach einge-
nommener Perspektive umkehrbar.

- 	 Eine Meinung drückt einen subjektiven, keinen objektiven Befund 
aus.

Keine Angst vor toten Begriffen
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- 	 Der Satz: »Alles ist relativ«, führt in eine schlechte Unendlichkeit.

- 	 Der Begriff »an sich« ist im umgangssprachlichen Gebrauch verfälscht.

- 	 Philosophie ist begriffliches Denken (und nur begriffliches Denken).

Jede dieser Aussagen ist anfechtbar. Ihre Wirksamkeit für mein eigenes 
Denken bis heute lässt sich also nicht etwa aus ihrem Wahrheitsgehalt  
oder gar ihrer Evidenz ableiten. Wenn ich darüber nachdenke, was den 
siebzehnjährigen Schüler damals beeindruckt hat – und zwar in dem Maße 
beeindruckt, dass sofort das Gefühl da war, hier etwas entscheidend Neues 
und entscheidend neu zu lernen, was sich im bisher gewohnten Schul
unterricht nicht widerspiegelte, – dann ist es wohl dieses, dass hier in der 
Position eines Lehrers eine Haltung gegenüber dem Prozess des (eigenen) 
Denkens vorgeführt wurde, zwar dominant und durchaus einseitig, aber 
stringent und konsequent. Die Tätigkeit des Denkens selbst wurde thema-
tisiert und: ernstgenommen. Denken wurde versucht zu denken. Das ist 
die philosophische Aufgabenstellung, die mich bis heute begleitet und 
mich etwa in der persönlichen Auswahl philosophischer Literatur maß
geblich geleitet hat.

Natürlich ist das nicht die philosophische Aufgabenstellung, von der 
aus allein ein Eintritt in philosophisches Denken geschehen kann und 
muss (wenngleich der dogmatische Ansatz meines Philosophielehrers da-
bei geholfen haben mag, auf dieses kritische Moment recht schnell auf-
merksam zu werden). Jedoch ist damit der Kern philosophischen Denkens 
berührt: Es ist maßgeblich damit beschäftigt, seine eigenen Bedingungen 
zu reflektieren. In Bezug auf einen Wesensaspekt des Menschen leistet Phi-
losophie also einen Beitrag zur Selbstbegegnung. Wenn man so will, ist sie 
eine Erfahrungswissenschaft vom denkenden Teil des Selbst: Phänomeno-
logie des Geistes – aber eben nicht absolutes Wissen.

Welche Bedingungen muss ein Philosophieunterricht bieten, um hier-
für Erfahrungsräume (mindestens so viele wie anwesende Schüler) of-
fenzuhalten? Wie ist andererseits der Gefahr, allzu schnell ins Beliebige 
und in eine unreflektierte Diskussion abzugleiten, zu begegnen? Kann vor 
dem Hintergrund individueller Selbstbegegnung im Denken überhaupt 
eine Lenkung z. B. eines Gesprächs adäquat, ja statthaft sein?
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***

Aus dem bisher Gesagten lässt sich ableiten, dass zu den wichtigsten Ei-
genschaften eines guten Philosophieunterrichts die persönliche Haltung 
des Lehrers eben zu der Fragestellung des eigenen Denkens gehört. Hier, in 
der philosophischen Haltung des Lehrers, darf es zwar selbstverständlich 
offene Fragen geben, aber das Fundament oder die Bühne, auf der diese 
Fragen bewegt werden, muss stabil und erprobt sein. Es müssen Bedin-
gungen zur Möglichkeit vorhanden sein, um Fragen zu Ende zu denken. 
Gelingender Philosophieunterricht lässt sich daher als (scheinbar) para-
doxes Geschehen beschreiben: Die Bedingung der Möglichkeit einer guten 
Philosophiestunde trägt notwendig die Bedingung ihrer Unmöglichkeit in 
sich. Je tiefer die Fragen gehen, desto unerschöpflicher wird ihr Gehalt.

In meinem Unterricht konnte ich jüngst erleben, dass gerade das The-
ma der Aufklärung mit ihrer zentralen Forderung: »Habe Mut, dich deines 
eigenen Verstandes zu bedienen«, bei Schülern auf ein starkes Interesse 
stößt. Was dabei als besonders lebhaft empfunden wird, ist die Geste der 
Selbstbestimmung und der gedanklichen Freiheit. Sicherlich spielt dabei 
keine kritische Bewertung einer geistesgeschichtlichen Epoche mit hinein. 
So konnte man zu meiner Schulzeit noch mit der Dialektik der Aufklärung 
argumentieren, heute findet sich in den niedersächsischen Lehrplänen  
heruntergebrochene Diskurstheorie, die die Kontinuität und Kritik der 
Aufklärung in der Romantik fokussiert.1 Das Interesse der Schüler reicht 
aber tiefer als verspätete akademische Deutungsraster einfordern, es ist 
substantieller: Licht soll leuchten. Das, was aber beleuchtet werden soll, 
sind keine äußerlichen Verhältnisse, es ist das, was bereits an Wissen im 
Inneren des Schülers vorhanden ist.

Philosophie ist dabei das Gegenteil von dem, was in der klassischen 
›-agogischen‹ Lichtmetaphorik des abendländischen Denkens angelegt ist. 
Sie steigt vielmehr hinab in das Selbst, wo Gewusstes unbewusst schlum-
mert. Auf der Suche nach lebendigen Begriffen muss man zunächst einmal 
den Anblick der »Begriffsleichname«2 aushalten. Auch diese haben die Fä-
higkeit, sich wieder zu inkarnieren. Wenn Steiner die Unterscheidung zwi-
schen lebendigen und toten Begriffen als essentiell für guten Unterricht 
trifft, so ist auch hier wieder auf eine seltsame Doppelbödigkeit zu ver-
weisen. Das Moment des Absterbens ist notwendiger Bestandteil. Zu den 
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Erfahrungen des jugendlichen Heranwachsenden gehört auch die, ab 
einem bestimmten Alter selbst dafür verantwortlich zu sein, mit den Inhal-
ten des eigenen Bewusstseins selbstständig umzugehen. Eine Erfahrung, 
die durch den Verlust des bisherigen Selbstbildes gegangen ist, um das nö-
tige charakterliche und philosophische Selbstbewusstsein zu entwickeln.

Nun bietet gerade der Ansatz der Waldorfpädagogik in der elften Jahr-
gangsstufe, in der die oben skizzierte Entwicklung sich vollziehen wird, 
etwa im Fach Deutsch mit der traditionellen Behandlung des Parzival, 
aber auch in Geschichte mit der Durchnahme des europäischen Mittelal-
ters Anknüpfungspunkte, die reichlich Bildstoff bereitstellen, um das The-
ma der Selbstbewusstwerdung gewissermaßen ontogenetisch und phyloge-
netisch zu charakterisieren. Parzival in der Irre, sein vergebliches Suchen 
nach Mutter und Gral, der Hass auf Gott usw. sind starke Bilder für eine 
vollständige Krise des Individuums, das lernen muss, auf sich selbst zu re-
flektieren, um überhaupt eine passende Frage zu stellen. Auffallenderweise 
erlebe ich Schüler immer überrascht, dass nach der ganzen Misere Parzivals 
am Schluss die Geschichte derart glatt und ohne viele Umwege in ein 
Happy End mündet. Die Erwartungshaltung nach der Begegnung mit  
Trevrizent ist in der Regel die, dass der Held nun bald sterben wird.

Der Entwicklungsweg des mittelalterlichen Helden lässt sich philoso-
phisch mithilfe des Begriffes des »unglücklichen Bewusstseins« beschrei-
ben, den Hegel in seiner Phänomenologie des Geistes geprägt hat, die sich ja 
ebenfalls als Entwicklungsroman, nämlich eben des Selbstbewusstseins, 
lesen lässt. Der Begriff wird hier an zwei Stellen diskutiert: einmal in der 
systematischen Entwicklung des Begriffs Selbstbewusstsein und dann im 
letzten Kapitel zur Religion, das gleichzeitig den letzten Abschnitt vor dem 
Schlusskapitel des Absoluten Wissens bildet. Womit Hegel sich also hiervor 
befasst, ist, so der Titel des Kapitels, die Offenbare Religion, das Christen-
tum. Aus der historischen Perspektive der Entwicklung des selbstbewussten 
Geistes betrachtet der Philosoph hier diejenige Epoche der Menschheits-
geschichte, die durch die Ablösung der Antike und das christliche Mittel-
alter bestimmt wird. Das diesem vorhergehende Kapitel wiederum be-
schäftigt sich mit der Kunst-Religion, wie Hegel das religiöse Bewusstsein 
der Antike benennt. Diese Aufteilung der Kapitel (Antike, Mittelalter, 
Überblick) liest sich fast wie eine Abfolge von Epochenkonzepten der 
Oberstufe, aber Hegel soll hier nicht zur Detailanalyse von Parallelen zwi-
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schen dem deutschen Idealismus und waldorfpädagogischen Entwick-
lungsmodellen dienen. Vielmehr erscheint mir die Begrifflichkeit des »un-
glücklichen Bewusstseins« ebenso terminologisch wie bildhaft konkret, 
um den Entstehungsprozess des Selbstbewusstseins zu beschreiben. Kern-
punkt der offenbaren Religion ist die »Menschwerdung des göttlichen  
Wesens«3, die Verortung des Göttlichen in der Form, die das menschliche 
Selbstbewusstsein angenommen hat. Nun muss aber diese Erkenntnis 
selbst in ihrer Bedeutung selbstbewusst durchdrungen werden, sonst 
droht, wie der Tod am Kreuz dafür das Symbol gibt, radikaler Verlust: »Er 
ist das schmerzliche Gefühl des unglücklichen Bewußtseyns, daß Gott 
selbst gestorben ist. Dieser harte Ausdruck ist der Ausdruck des innersten 
sich einfach Wissens, die Rückkehr des Bewußtseyns in die Tiefe der Nacht 
des Ich = Ich, die nichts ausser ihr mehr unterscheidet und weiß.«4

Der Tod Gottes, der hier für das religiöse Bewusstsein zur Erfahrung 
wird, wird gleichsam für jedes Bewusstsein in dem Moment erfahrbar, in 
dem das »Ich denke« als einzige Substanz des Selbstbewusstseins anerkannt 
wird. Aber hierbei handelt es sich nicht um eine rationalistische Reduktion 
(Ich denke, also bin ich), sondern um einen Neubeginn: Ich bin ich, weil 
ich (jetzt selbstständig) denken kann. Ich kann mich lebhaft an eine Nacht 
erinnern, in der mir mit zwölf Jahren klar wurde, dass meine Kindheit 
vergangen war. Das Gefühl, das sich damals mit dieser Erkenntnis ver-
band, war neben dem scharfen Erfassen eines unwiederbringlichen Ver-
lustes das, vor der ungewissen Zukunft absolut allein zu stehen. Diesen 
Moment möchte ich als Gegenstück zu dem Eindruck plötzlicher Klarheit 
und Geistesgegenwart im Wortsinne markieren, die ich dann rund fünf 
Jahre später im Philosophieunterricht erfuhr.

In diesen beiden biographischen Momenten verdichtete sich also für 
mich das Phänomen, das Hegel mit dem »unglücklichen Bewusstsein« be-
schreibt: einerseits ganz auf das eigene Selbst zurückgeworfen zu sein und 
andererseits sich hiervon durch das selbstständige Denken wieder lösen 
und der Welt zuwenden zu können. Wohlgemerkt, das ist nur eine Mög-
lichkeit der Zugewandtheit zur Welt, aber es ist eine, die sich philosophisch 
fassen lässt, gerade weil sie an das Thema der Unfassbarkeit rührt (was lässt 
sich mit einem Begriff wirklich be-greifen?). Sie differenziert zudem die 
Unterscheidung zwischen toten und lebendigen Begriffen. Denn Begrif-
fenes ist per se etwas Abgestorbenes, nur kommt es darauf an, es wieder in 
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lebendiges Denken umzuwandeln. Anders gesagt, tote Begriffe sind nur 
dann ein Problem, wenn dem Bewusstsein, das mit ihnen umgeht, die Sou-
veränität fehlt, sie selbstständig für sich lebendig zu machen.

Selbständiges und selbstverantwortliches Lernen sind Schlagworte, die 
längst die Waldorfpädagogik erreicht haben. Auch hierbei kommt es wenig 
überraschend darauf an, wie man diese Begriffe versteht und was man mit 
ihnen macht. In Donnerstagskonferenzen konnte ich oft beobachten, dass 
dieses Thema in der Weise diskutiert wird, dass man eine Unterrichtssitu-
ation, in der Schüler ohne (sichtbare) äußere Führung sich einen Lernstoff 
erarbeiten, einer solchen gegenüberstellt, wo die Lenkung durch die Lehr-
kraft offensichtlich ist. Sicherlich ist das eine legitime Betrachtungsweise 
und fördert die Selbstverantwortlichkeit der Schüler auf dem Gebiet der 
Organisation ihres Lernerfolges. Man könnte aber Selbstverantwortlich-
keit auch in einer »frontalen« Unterrichtssituation erreichen, wenn man 
den Schwerpunkt verlagert. Dann käme es nicht so sehr auf die Techniken 
an, mit denen sich Schüler ein Thema erarbeiten, sondern inwiefern ihnen 
die Qualität des eigenen Denkens bewusst gemacht wird. Man kann auch 
das Kompetenzorientierung nennen. Tatsächlich kommt es aber nicht auf 
das Einüben grundlegender Arbeitstechniken und übergeordneter Metho-
den an, sondern auf die, thematisch und methodisch gestützte, Begegnung 
mit dem denkenden Ich.

Anmerkungen
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Astrid Lütje

Ägypten im 21. Jahrhundert 
Geographie – Gesellschaft – Zeitgeschehen

1. Zielsetzung

In der Innenstadt von Kairo entstanden während der Proteste des »Arabi-
schen Frühlings« im Januar/Februar 2011 und in den Monaten danach zahl-
reiche Graffiti, die das aktuelle Geschehen kommentierten. Eines zeigt ein 
munter dahinfahrendes Segelschiff unter dem warmen Licht einer leuchtend 
roten Sonne. Das lebensfrohe Schiff – Sinnbild für Ägypten – wurde an eine 
Hauswand in der Nähe des Tahrirplatzes gezeichnet, jenes Platzes, der für 
18 Tage die Vision eines neuen Ägyptens aufleuchten ließ. Viele derer, die 
in diesen Tagen aktiv an den friedlichen Protesten mitgewirkt hatten, be-
zeichneten sie später als die schönste Zeit ihres Lebens. Teil einer großen 
Gemeinschaft zu sein, in der soziale Herkunft, Alter, Geschlecht und Reli-
gionszugehörigkeit keine Wertzuschreibungen mehr begründen und in der 
ausschließlich das individuelle Menschsein zählt – diese Freiheitserfahrung 
verlieh den Tahrirdemonstranten beflügelnde Kräfte. Entwürfe einer neu-
en Gesellschaftsordnung wurden diskutiert, in der die Würde des Menschen 
zentraler Bezugspunkt ist. Auch wenn der Aufbruch durch die widerstreiten-
den Kräfte, die seitdem das politische Geschehen bestimmen, gedämpft, ge-
lähmt, ja teilweise sogar erstickt wurde – die kollektive Erfahrung des »Ägyp-
tischen Frühlings« hat die Gesellschaft tiefgreifend verändert und gestaltet 
zukünftiges Geschehen. 

Während eines dreijährigen Studien- und Arbeitsaufenthaltes in Kairo 
von 2010 bis 2013 durfte die Verfasserin unmittelbare Zeugin der politischen 
Ereignisse und gesellschaftlichen Umbrüche werden. Aus der Begegnung mit 
dem Land und seinen Menschen auf Reisen und in vielen Gesprächen ent-
wickelte sich allmählich die Idee zu einem Buch1, das sich nicht nur als geo-
graphisch-kulturelle Landeskunde im klassischen Sinne versteht. Vielmehr 
ist beabsichtigt, dem Leser die Begegnung mit Ägypten durch die Perspektive 



226

der Ägypter selbst zu ermöglichen: Nach welchen Maßstäben gestalten sie ihr 
Leben? Wie wirken kulturelle Traditionen, Glaubensinhalte und individuelle 
Impulse? In welcher Weise möchten sie ihre persönliche Zukunft und die 
ihres Landes gestalten? 

14 biographische Skizzen bilden den Kern des Buchs, um den sich Aus-
führungen zum Naturraum und zu Aspekten des Kultur- und Geisteslebens 
gruppieren. Auch diese Kapitel werden durch biographische Darstellungen 
und Gespräche eingeleitet, die schwerpunktmäßig den entsprechenden In-
halt thematisieren. Sie vermitteln keine fertigen Sichtweisen oder Urteile, 
sondern wollen Neugier wecken auf andere Lebensformen und die ihnen 
zugrunde liegenden Weltzugänge. Sie möchten darüber hinaus anregen zur 
Reflexion über das Eigene, Vertraut-Selbstverständliche und seine Bedingt-
heiten, insbesondere im Hinblick auf die inneren Bilder und Urteile, die wir 
Europäer vom Orient als »dem Anderen« in uns tragen. Denn: Andere Kul-
turen mögen uns in ihren materiellen Errungenschaften, ihren Sitten, Sozi-
alformen, Künsten und Ideen zunächst fremdartig anmuten, uns faszinieren 
oder abstoßen: Nach einer Zeit der inneren Teilnahme, der lustvollen Aus-
einandersetzung mit der unendlichen Mannigfaltigkeit menschlichen Kul-
turschaffens treffen wir stets auf zutiefst vertraute Fragestellungen, die uns 
alle in unserem Menschsein, in unserem gemeinsamen geistigen Ursprung 
verbinden. 

Im Folgenden werden exemplarisch drei Themen des Buchs in kurzen 
Zusammenfassungen vorgestellt: der Nil und das Leben der Fellachen an 
seinen Ufern, die Wüste und das Leben der Beduinen sowie zwei Kurzbio-
graphien aus Kairo, die ganz unterschiedliche Menschen porträtieren: eine 
Unternehmerin und einen jugendlichen Revolutionär.  

2. Der Nil

2.1. Ägypten – »ein Geschenk des Nils«

Betrachtet man eine Weltkarte zur natürlichen Vegetation der Erde, zeigt sich 
der Norden des afrikanischen Kontinents als lebensfeindliches Gebiet: Wü-
ste, wohin man auch blickt, ein ausgetrocknetes Stück Erdoberfläche, das sich 
in fast 2.000 km Breite gürtelförmig vom Atlantik bis zum Roten Meer und 
weiter über die Arabische Halbinsel bis nach Zentralasien erstreckt. Ledig-

Pädagogische Forschung



227

lich an der Mittelmeerküste erscheint ein sehr schmaler Streifen fruchtbaren 
Landes. Die über das Wüstengebiet in großen Abständen verteilten Oasen 
nehmen dieser Anökumene nichts von ihrem schreckenerregenden Charak-
ter, denn immerhin ist die Sahara mit 9 Mio. qkm die größte Wüste der Erde. 
Dennoch erlebt der Ägyptenreisende, wenn er beim Landeanflug auf Kai-
ro die klare Trennlinie zwischen der beigefarbenen Wüste und dem grünen  
Ackerland des Deltas wahrnimmt oder wenn er von einer Wüstentour – Tage 
inmitten absoluter Stille und Klarheit – unvermittelt in den Dunst und die 
Geschäftigkeit der 20-Millionen-Metropole zurückkehrt, sehr eindrücklich, 
dass das Niltal und das nördlich anschließende Delta zu den am dichtesten 
besiedelten Gebieten der Erde gehören. 

Ägypten wäre weder in der heutigen arabisch-islamischen Welt als po-
litisches, wirtschaftliches und kulturelles Zentrum verankert, noch hätte es 
der pharaonischen und nubischen Kultur Entfaltungsraum geben können, 
würde es nicht vom Nil durchflossen. Der Nil ist der einzige bedeutende afri-
kanische Fluss, der ins Mittelmeer mündet, kein anderes nordafrikanisches 
Land hat eine vergleichbare Wasserader aufzuweisen. Mit 6.671 km Län-
ge und einer Erstreckung über 35 Breitengrade ist der Nil der längste Fluss 
der Erde, dessen Einzugsgebiet mit einer Ausdehnung von fast 3 Mio. qkm 
nur vom geringfügig kürzeren Amazonas (Länge 6.437 km, Einzugsgebiet  
7,05 Mio. qkm) übertroffen wird. Die auf den griechischen Geschichts-
schreiber und Geographen Herodot (ca. 485 – 425 v. Chr.) zurückgehende 
Aussage, Ägypten sei »ein Geschenk des Nils«, hat bis heute nichts von ihrer 
Gültigkeit verloren. 
     
In Kairo befindet sich an der Südspitze der Nilinsel Roda, etwa 3 km vom 
heutigen Stadtzentrum entfernt, seit 1.300 Jahren ein Nilometer, mit dem 
bis zum Bau des ersten Staudamms bei Assuan 1902 die Wasserstandshöhe 
des Nils gemessen wurde. Das Wort »Nilometer« wurde von den griechi-
schen Ägyptenreisenden der Antike geprägt, die damit ein Messinstrument 
beschrieben, das bereits im pharaonischen Ägypten verwendet wurde. Der 
Wasserpegel veränderte sich im Jahreslauf um mehrere Meter und erreichte 
in den Herbstmonaten sein Maximum. In Abhängigkeit von der Höhe des 
jeweils erreichten maximalen Wasserstands wurde das Wasser auf die Felder 
verteilt sowie die Höhe der von den Bauern an den Kalifen zu zahlenden 
Steuern berechnet. Die Zeit der Nilflut wurde jedes Jahr sehnsuchtsvoll er-
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wartet, war sie doch unabdingbare Voraussetzung für die landwirtschaftliche 
Nutzung des Niltals und Deltas und damit der Ernährung von Mensch und 
Tier. Traditionell wird der Beginn der Nilflut alljährlich in der Nacht zum 
17. Juni gefeiert, die daher auch »Nacht des Tropfens« heißt. Die Bezeich-
nung geht auf einen Mythos aus dem Alten Ägypten zurück, demzufolge die 
Nilflut durch die Tränen bewirkt wird, die Isis um den toten Osiris weint. 
Nach dem 17. Juni wurde der weitere Anstieg des Wasserpegels täglich durch 
einen »Nilschreier« in den Straßen Kairos ausgerufen. 

Die durchschnittliche Dauer der Nilflut betrug in Kairo 110 Tage, wenn 
man den Zeitraum von 1890 bis 1935 zugrundelegt. Naturgemäß ist die Va-
riationsbreite jedoch recht hoch: In der genannten Zeitspanne dauerte sie in 
vier Jahren nur 75 Tage, in 12 Jahren mehr als 125 Tage und 1894 sogar 162 
Tage. Aus den erhaltenen Aufzeichnungen der Messergebnisse geht hervor, 
dass der Beginn der Flut niemals vor dem 17. Mai oder nach dem 6. Juli lag 
– immerhin ein Unterschied von über sieben Wochen – und dass das Maxi-
mum des Wasserpegels zwischen dem 7. August und dem 27. November er-
reicht wurde – eine Differenz von sogar 15 Wochen! Die seit Jahrhunderten 
überlieferten Messergebnisse am Nilometer in Roda lassen erkennen, dass 
in etwa 73 % der Jahre die Nilflut ausreichend war, um alle Ackerflächen zu 
überfluten, dass sie jedoch in 22 % der Jahre zu niedrig und in 5 % der Jahre 
zu hoch und damit landzerstörend war. Was aber bewirkt diese unterschied-
liche Wasserführung?

Da Ägypten in der ariden Klimazone liegt, ist der Nil ein Fremdlingsfluss, 
der trotz fehlender Niederschläge einerseits ganzjährig fließt, andererseits im 
Jahreslauf An- und Abschwellungen aufweist. Diese beiden Charakteristika 
zusammen genommen bilden die entscheidende naturgeographische Voraus-
setzung für die Entwicklung Ägyptens als früher Siedlungs- und Kulturraum. 
Die Besonderheiten der Wasserführung sind auf das doppelte Quellgebiet 
des Nils im ostafrikanischen Hochland und im Hochland von Äthiopien 
zurückzuführen. 

Die Niederschläge im ostafrikanischen Hochland fallen das ganze Jahr 
über bei einem Minimum in den Sommermonaten. Es handelt sich um 
Zenitalregenfälle, das heißt sie stehen mit dem Zenitalstand der Sonne in 
Verbindung und verlagern sich daher mit der »wandernden« Sonne im Nord-
sommer nach Norden, im Südsommer nach Süden. Durch die intensive 
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Sonneneinstrahlung wird die Bodenluft erwärmt, steigt nach oben, kühlt ab 
und bildet infolge der vom Boden mitgeführten Feuchtigkeit Wolken. Die 
Feuchtigkeit kondensiert zu kleinen Tröpfchen und fällt als tropischer Zeni-
talregen – kurz, aber heftig – wieder zur Erde hernieder. Die Äquatorregion 
liegt zweimal pro Jahr, während der Äquinoktien, im Bereich des zenitalen 
Sonnenstandes und erhält mit einer Zeitverzögerung von wenigen Wochen 
die entsprechenden Regenfälle. Auch die übrigen Zeiten des Jahres sind in-
folge der hohen Verdunstung und Wolkenbildung nicht regenlos. Das Nie-
derschlagswasser fließt über zahlreiche Bäche und Flüsse schließlich in den 
Victoria-See, der die Aufgabe eines natürlichen Stausees übernimmt. Auf-
grund seiner enormen Wasserspeicherkapazität versorgt er den Nil ganzjährig 
mit der gleichen Menge an Wasser, weitgehend unabhängig von den jahres-
zeitlich bedingten Niederschlagsschwankungen im Quellgebiet. Die Ursache 
für den in Ägypten ganzjährig fließenden Nil ist also in seinem ostafrikani-
schen Hochlandsarm, dem Weißen Nil, zu suchen.

Die Anschwellung des Nils in den Sommer- und Herbstmonaten hinge-
gen resultiert aus den Monsunniederschlägen im Hochland von Äthiopien. 
Der vom Indischen Ozean zum Äquator wehende Südost-Passat wird im 
Nordsommer von dem zu dieser Jahreszeit besonders starken Hitzetief über 
Nordafrika angezogen. Über dem Indischen Ozean hat er sich – als war-
mer Wind mit einer großen Wasserspeicherkapazität ausgestattet – mit viel 
Feuchtigkeit angereichert, die er beim Aufsteigen am Ostrand des Äthiopi-
schen Hochlands, das Höhen von über 4.000 m erreicht, als intensive Regen-
fälle wieder der Erde zurückgibt. Diese Starkregenfälle werden als Monsunre-
gen bezeichnet, die nur zur Zeit des Hitzetiefs über der Sahara auftreten, also 
im Nordsommer. Während das an der Küste gelegene Mogadischu im ganzen 
Jahr nur 400 mm Niederschlag erhält, fallen in Addis Abeba auf 2.450 m 
Höhe 1.257 mm, drei Viertel davon in den Monaten Juni bis September. 
Diese Wassermassen speisen das Quellgebiet des Blauen Nils, der sich wäh-
rend der Monsunzeit in einen reißenden Strom verwandelt. Wenige Wochen 
später erreicht die Nilflut Assuan und bald darauf Kairo. Die Ursache für das 
An- und Abschwellen des Nils in den Sommer- bzw. Herbstmonaten liegt 
somit in den Monsunregenfällen im Gebiet seines äthiopischen Hochlands-
arms, des Blauen Nils.
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2.2. Leben und Arbeit der Fellachen im Niltal 

Im Laufe der Geschichte wurden in Ägypten große Anstrengungen unter-
nommen, um den Nil zu bändigen und die Menschen vor den Gefahren sei-
nes Wassers zu schützen, dessen Existenz ihnen zugleich das Leben an seinen 
Ufern ermöglicht. Als Herodot im fünften Jahrhundert v. Chr. Ägypten be-
suchte, schrieb er: »Wenn der Nil über die Ufer tritt, wird das gesamte Land 
in ein Meer verwandelt und die Städte, die als einzige über Wasser bleiben, 
sehen wie die Inseln der Ägäis aus.« Der heutige Reisende jedoch sieht dort, 
wo Herodot bewohnte Inseln in einer meerähnlichen Umgebung wahrnahm, 
intensiv bebaute Felder und unzählige kleine Dörfer und Städte. Von einer 
dieser Kleinstädte wird im Folgenden erzählt. 

Tablouha, ein Städtchen mit etwa 18.000 Einwohnern, liegt im Bezirk Me-
noufia im Nildelta. Die meisten Dorfbewohner arbeiten in der Landwirt-
schaft. Viele von ihnen verfügen über eigenes Land von durchschnittlich ein 
bis drei Feddan Größe. Ein Feddan entspricht 0,42 ha oder 4.200 qm; wer 
zwei Feddan sein eigen nennt, gilt bereits als wohlhabender Landwirt. Wer 
nur wenig oder kein Land besitzt, pachtet es von einem Landeigentümer 
oder arbeitet auf Lohnbasis auf den Feldern der Landbesitzer. Die Böden in 
Menoufia zählen zu den besten im ganzen Delta und werden daher inten-
siv mit Baumwolle, Weizen, Mais, Futterklee (bersim) und Gemüse bebaut. 
Baumwolle und Getreide werden von der Regierung zu einem festen Preis 
abgenommen, das Gemüse wird auf dem lokalen Markt verkauft. Dazu hal-
ten die meisten Bauern ein bis zwei Büffel oder Kühe, manchmal auch Schafe 
und Ziegen.   

Da Menoufia von den beiden Armen des Nils, die das Delta durchziehen, 
ziemlich weit weg liegt und daher aus den seitlich des Nils abzweigenden 
Kanälen nur wenig Wasser erhält, ist es auf die Nutzung der Grundwasser-
reserven angewiesen. Die Qualität des Grundwassers ist gut und es findet 
im Gegensatz zum Kanalwasser vor allem als Trinkwasser Verwendung. Ge-
reinigt und in Flaschen abgefüllt wird es auch auf dem ägyptischen Markt 
verkauft. Viele Bauern haben ihre eigene Pumpe, die 25 m, manchmal auch 
70 m tief in die Grundwasserhorizonte hinabreicht. Für die Genehmigung, 
einen Brunnen zu bohren, benötigt man eine Lizenz, danach kann man so 
viel Wasser entnehmen, wie man möchte. Wer keine Pumpe hat, kauft das 
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Wasser zur Bewässerung seiner Felder von einem Pumpenbesitzer. Das hoch 
gepumpte Wasser wird durch kleine Kanäle, die in den Ackerboden einge-
tieft und nicht zementiert sind, auf die Felder geleitet, bis sie vollständig 
überschwemmt sind. Diese Methode ist relativ verschwenderisch, da viel 
Wasser verdunstet oder ungenutzt versickert. Eine Sprinklerbewässerung, die 
den Wasserverbrauch wesentlich reduziert, ist jedoch sehr teuer und muss 
zudem ständig gewartet werden. Niemand im Städtchen kann sich das leisten 
und von Seiten der Regierung wurden diesbezüglich noch keine Anstrengun-
gen unternommen.

Zusätzlich zu den Feldfrüchten haben die meisten Bauern ein bis zwei 
Büffel oder Kühe, die zur Milch- und Fleischerzeugung gehalten werden. 
Büffelmilch ist besonders fettreich und erzielt auf dem Markt einen höheren 
Preis als Kuhmilch. Früher wurden die Tiere auch zum Pflügen der Felder 
eingesetzt, doch heute stehen für diese Arbeit kleine Traktoren zur Verfü-
gung. Einige Bauern halten auch Schafe und Ziegen und natürlich hat jede 
Familie einen Esel als Lasttier. Nur wenige können sich ein Pferd leisten. 

Wer kein eigenes Land hat und nicht über genug Geld verfügt, um aus-
reichend Land für den Lebensunterhalt pachten zu können, verdingt sich als 
Landarbeiter. Er bekommt einen durchschnittlichen Lohn von 70 Pfund2 pro 
Tag, doch nur zu bestimmten Zeiten des Jahres gibt es Arbeit. Es ist schwer, 
Landarbeiter zum Beispiel für die Ernte zu bekommen, denn Lohnarbeit bei 
anderen Menschen hat ein sehr geringes soziales Prestige und die meisten 
landlosen Bauern ziehen es vor, in den Städten nach Arbeit zu suchen. 

Die traditionelle Bauweise im Delta sind Häuser aus luftgetrockneten 
Lehmziegeln. Der Lehm wird mit Stroh vermischt, in Holzformen gepresst 
und anschließend an der Luft getrocknet. Diese Ziegel sind stabil genug, um 
bis zu dreistöckige Häuser errichten zu können. Wegen des ariden Klimas 
sind sie auch sehr langlebig und können bis zu hundert Jahren alt werden. 
Heute wird dieses Baumaterial jedoch zunehmend durch gebrannte Ziegel 
ersetzt. 

Während die meisten älteren Menschen nicht oder nur wenige Jahre zur 
Schule gingen, ist die jüngere Generation im Allgemeinen besser ausgebildet, 
hat teilweise sogar an Fachschulen und Universitäten studiert. Es gibt in Ta-
blouha vier Grundschulen und eine Mittelschule, die bis zum Mittleren Ab-
schluss führt. Schüler, die das ägyptische Abitur machen möchten, besuchen 
die Oberschule in der nächsten Stadt. Zur ärztlichen und zahnärztlichen 
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Versorgung ist eine Krankenstation eingerichtet worden, die jeden Tag für 
etwa zwei Stunden mit Ärzten des Krankenhauses der nächstgelegenen Stadt 
besetzt ist. Diese Ärzte erhalten für ihre Arbeit nur eine geringe Bezahlung; 
sie verdienen im Krankenhaus deutlich mehr und kommen aus humanitären 
Gründen in die Dörfer. 

Die folgenden Aufzeichnungen aus Gesprächen mit Einwohnern von 
Tablouha wurden von der Verfasserin im Oktober 2013 gemacht. Sie por-
trätieren eine Frau und zwei Männer, die in charakteristischer Weise die 
Lebensbedingungen im ländlichen Ägypten veranschaulichen. Ahmed und 
Sharraf sind mangels besserer Möglichkeiten im Dorf geblieben und versu-
chen, ihrem Leben die bestmöglichste Wendung zu geben: Ahmed ist neben 
der Landarbeit als Musiker tätig, Sharraf versucht seinen Besitz zu vergrö-
ßern und neue Projektideen zu verwirklichen. In Ghalia begegnen wir einer 
starken Persönlichkeit, wie man sie im ländlichen Ägypten vielfach antreffen 
kann: ein Leben in bereitwilliger Hingabe an die vielfältigen Aufgaben einer 
Ehefrau, Mutter und Hausfrau.  

Ghalia (geb. 1962) wuchs in einer bäuerlichen Familie mit drei Brüdern und 
vier Schwestern auf. Einer ihrer Brüder konnte studieren – er war der erste in 
der ganzen Großfamilie – und ging später für mehrere Jahre ins Ausland. Da-
mals verkaufte ihr Vater einen Büffel, um dem Bruder die Reise ins Ausland 
zu ermöglichen. Die anderen Geschwister blieben im Dorf. Zwei von ihnen 
machten ein Diplom, einige von ihnen sind Analphabeten, andere haben 
nur für wenige Jahre die Schule besucht. Wie die meisten Frauen im Dorf 
hat auch Ghalia früh geheiratet, mit 14 Jahren. Sie erinnert sich noch gut 
daran, wie stolz sie am Tag ihrer Hochzeit war. Zunächst lebte sie mit ihrem 
Mann im Haus ihrer Schwiegereltern, dann bauten sie ein eigenes Haus. Vor 
ihrer Heirat war sie drei Jahre lang zur Schule gegangen, hatte aber nicht viel 
Freude am Schulbesuch. Ghalia hat sechs Kinder zwischen 17 und 35 Jahren 
und fünf Enkel. Ihr Mann ist Landwirt und besitzt Felder, Kühe und Schafe. 
Während die Männer die Feldarbeit machen, sind neben dem Haushalt und 
der Versorgung der Kinder das Melken und die Zubereitung von Käse die 
traditionellen Frauenarbeiten. Ghalia sagt, sie sei zufrieden mit ihrem Leben 
und freue sich insbesondere über ihre Enkelkinder. Es macht ihr Freude, 
jeden Tag mit den Tieren auf dem Land zu arbeiten und den Haushalt zu 
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versorgen. Auf die Frage, wie sie das alles bewältigen kann, sagt sie: Gott hilft 
mir, auch meine Mutter, mein Mann und die Nachbarn. 

Ahmed (geb. 1975) ist Bauer und Musiker. Er ist 38 Jahre alt, verheiratet 
und hat zwei Töchter, drei und fünf Jahre alt. Sein Eigenbesitz an Land, 
eine Erbschaft von seinem Vater, ist sehr gering und beträgt nur 3 qirat  
(= 525 qm)3. Dazu bearbeitet er 7 qirat (= 1.225 qm) Land, das seiner Frau 
gehört. Außerdem hat er von den Nachkommen eines Großgrundbesitzers, 
der früher in Menoufia sehr viel Land besaß, einen halben feddan (2.100 qm)  
Ackerland gepachtet. Ahmed baut hauptsächlich Klee (bersim) für seine bei-
den Büffelkühe und ein kleines Kalb an, dazu Erbsen und Paprika. Die Milch 
der Kühe verkauft er an die Molkerei, das Gemüse auf dem lokalen Markt. 
Zum Pflügen des Landes leiht er sich für acht Pfund einen Traktor und für 
den Lastentransport hält er einen Esel mit Karren. 

Ahmed spielt seit seiner Jugend die Nay, eine traditionelle Rohrflöte. Als 
Kind sah er seinen Großvater und seinen Onkel spielen und wollte unbe-
dingt dieses Instrument lernen. Es zeigte sich dann, dass er Talent besitzt und 
er brachte sich selbst im Laufe der Jahre immer mehr Lieder bei. Er kennt 
keine Noten und wenn er ein neues Stück hört, probiert er so lange herum, 
bis er es spielen kann. Da er mittlerweile sehr gut spielt, wird er oft zu Hoch-
zeiten und anderen Festen eingeladen, auch in weiter entfernten Dörfern. 
Manchmal spielt er jeden Tag auf einem Fest, gelegentlich sogar zwei- bis 
dreimal täglich. Er hat mit anderen Musikern zusammen eine Musikgruppe 
gegründet, die aus einem Trompeter, drei Flötisten und zwei Trommlern be-
steht. Am liebsten würde er immer nur Musik machen.  

Die Einkünfte aus der Landarbeit und dem Musizieren reichen für den 
Lebensunterhalt der Familie gerade aus. Beim Ministerium für soziale Soli-
darität zahlt er jeden Monat etwa 15 Pfund ein und erhält dann im Renten
alter eine monatliche Unterstützung von 100 bis 200 Pfund.

Auch Sharraf (geb. 1982), einer der Söhne von Ghalia, ist in Tablouha gebo-
ren und aufgewachsen. Er liebt sein Dorf und vermisst es, wenn er einmal für 
kurze Zeit nach Kairo muss. Sharraf besuchte die Schule bis zum Abitur und 
machte anschließend in einer Automobilfabrik eine Ausbildung zum Fein-
mechaniker. Er versuchte zunächst außerhalb des Dorfes Arbeit zu finden, 
doch vergeblich. So überlegte er sich, ein eigenes Projekt auf dem Land, das 
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er von seinem Vater geerbt hatte, zu beginnen und Tiere zu züchten. Er hatte 
1 feddan Land geerbt und noch 2 feddan dazu gepachtet (insgesamt 12.600 
qm). Für einen feddan zahlt er pro Jahr 4.500 Pfund Pacht. Auf diesem Land 
baut er hauptsächlich Klee (bersim) und Mais als Futter für seine 10 Kühe 
und 50 Schafe an, dazu etwas Brotgetreide. Er hat eine eigene Wasserpumpe, 
die ihm gutes Wasser zur Bewässerung seiner Felder liefert. Probleme mit ver-
salzten Böden hat er zum Glück nicht. Das Saatgut erwirbt er von privaten 
ägyptischen Unternehmen ohne staatliche Subventionen. Die Kälber kauft er 
im Alter von 1,5 Jahren und verkauft sie ein halbes Jahr später. Für jedes Tier 
bekommt er dann etwa 12.000 Pfund. Die Milchkühe behält er und verkauft 
die Milch an die lokale Molkerei. Eine Büffelkuh gibt pro Tag 10 kg Milch, 
die er für 4 Pfund pro kg verkaufen kann; eine Kuh aus dem Ausland gibt 
25 kg Milch pro Tag, eine inländische Kuh 15 kg. Für einen Liter Kuhmilch 
erhält er von der Molkerei 2,5 Pfund.   

Sharraf ist derzeit besonders glücklich, weil er in der kommenden Wo-
che heiraten wird. Im Haus seiner Eltern hat er im Obergeschoss eine eige-
ne Wohnung, die derzeit von seinen Eltern und Schwiegereltern komplett 
eingerichtet wird. Darüber befindet sich die Wohnung seines Bruders, der 
am gleichen Tag wie er heiraten wird. Von der Regierung wünscht er sich, 
dass sie die Bauern mehr unterstützt, zum Beispiel durch niedrigere Preise 
für Tierfutter, mehr Subventionen und höhere Ankaufspreise für Baumwolle 
und Getreide. Außerdem hofft er, dass sie Interesse für die jungen Menschen 
im Land hat. Die Jugendlichen seien die »Nerven«, die Zukunft des Landes, 
um die sich die Regierung besonders kümmern muss. Für seine Kinder kann 
er sich eine Zukunft auf dem Land gut vorstellen, wenn sich die Lage der 
Bauern verbessert.

2.3. Klima und Bewässerung

Für einen Mitteleuropäer sind regelmäßige Regenfälle so untrennbar mit 
dem Lauf der Natur verbunden, dass bereits eine zwei- bis dreiwöchige re-
genlose Phase als bemerkenswert, für Landwirte je nach Jahreszeit sogar als 
bedrohlich empfunden wird. Wie aber lebt man in einem Land mit nur fünf 
bis zehn Regentagen pro Jahr und mit jährlichen Niederschlagsmengen, die 
in Mitteleuropa schon an einem einzigen Tag fallen können? 
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Aus ägyptischer Perspektive gibt es nur zwei Jahreszeiten: den kühlen 
Winter mit gelegentlichen Regenfällen von Dezember bis Januar/Februar 
und den heißen, trockenen Sommer von Juni bis September. Die angenehm-
sten Monate aber liegen dazwischen: Im Frühling (März/April/Mai) und im 
Herbst (Oktober/November) sind die Temperaturen angenehm warm und 
Regenfälle selten. Je weiter man nach Süden kommt, desto höher steigen 
die durchschnittlichen Temperaturen während des Tages an. In der Nacht 
jedoch fallen sie dort in den Wintermonaten deutlich unter die nordägyp-
tischen Werte. Der ausgleichende Einfluss des Mittelmeeres (sowie des Kai-
roer Smogs) verringert die tägliche Temperaturamplitude im Norden; im 
Süden herrschen aufgrund der Strahlungsnächte kontinentalere Verhältnisse. 
Gleiches gilt für den Unterschied zwischen dem Großraum Kairo und den 
nordägyptischen Wüstengebieten. Die Dunstschicht über Kairo verringert 
die Einstrahlung während des Tages sowie die Ausstrahlung während der 
Nacht. In der umgebenden Wüste sind daher die Tagestemperaturen höher, 
die Nachttemperaturen niedriger. In den Wintermonaten kann in der Wüste 
nachts durchaus der Gefrierpunkt unterschritten werden.

Ein Land, das größtenteils im Bereich des vollariden Wüstenklimas liegt, 
muss besondere Anstrengungen unternehmen, um mehr als 80 Mio. Men-
schen mit Trink- und Brauchwasser versorgen zu können. In Ägypten bie-
ten sich dafür zwei Möglichkeiten an: die Nutzung des Nilwassers und des 
Grundwassers. Die Nutzung des Nilwassers für den Anbau von Getreide ist 
bereits für die Zeit vor 9.000 bis 10.000 Jahren belegt. Die an den Ufern des 
Nils lebenden Menschen, die in den fruchtbaren Flussauen zunächst ein Le-
ben als Sammler, Fischer und Jäger geführt hatten, begannen in dieser Zeit, 
nach dem Rückgang der alljährlichen Überschwemmungen den feuchten 
Boden mit Getreide zu bebauen.

In pharaonischer Zeit wurde um 2040 v. Chr. erstmals nachweislich die 
Beckenbewässerung genutzt, doch der griechische Geschichtsschreiber Hero-
dot führt sie bis auf den Begründer der ägyptischen Zivilisation, König Me-
nes, zurück. Dieses System, bestehend aus großen Becken, ein bis zwei Meter 
hohen Dämmen und einem komplizierten Geflecht von Kanälen, überzog 
die gesamte überflutete Nilaue und wurde bis zum Bau der Staudämme bei 
Assuan im 19. Jahrhundert benutzt. Während der sommerlichen Nilflut floss 
das Wasser durch die Kanäle in die Becken, wo es 40 bis 60 Tage verblieb, 
bis der Boden so tief durchfeuchtet war, dass die nachfolgende Bepflanzung 
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ohne weitere Bewässerung wachsen konnte. Die Dämme, die die Becken 
umgaben, hatten an einigen Stellen Öffnungen, durch die das Wasser aus den 
Kanälen hineinfloss. Mit Hilfe von Steinen konnten sie verschlossen werden, 
so dass gewährleistet war, dass alle Becken, die von demselben Kanal gespeist 
wurden, die gleiche Menge Wasser erhielten. Überschüssiges Wasser wurde 
durch Abflusskanäle aus den Becken in den Nil zurückgeleitet. 

Um fruchtbares Land über den Überflutungsbereich hinaus gewinnen zu 
können, gebrauchte man im Alten und Mittleren Reich Wasserträger, die in 
den Becken mit Wasser gefüllte Gefäße auf höher gelegene Felder trugen. 
Seit dem Neuen Reich verwendeten die Fellachen einfache mechanische He-
bevorrichtungen: das Wasserschöpfrad (saqya), den Wasserhebebalken (sha-
duf ) und die Spiralpumpe (tambur). Ein Shaduf kann einen Wassereimer 
bis zu 1,5 m anheben. Soll eine größere Höhendistanz überbrückt werden, 
sind mehrere Shadufs notwendig, die treppenartig hintereinander angeord-
net sind. Ein Shaduf wird von zwei Männern bedient, die in stündlichem 
Wechsel arbeiten. Innerhalb von zwölf Stunden können mit Hilfe eines  
Shadufs 100 cbm Wasser geschöpft und gehoben werden, die zur einmali-
gen Beckenbewässerung von 12 qm Land ausreichen. Ein mühsames Unter
fangen! Das Wasserrad stellte demgegenüber einen großen Fortschritt dar, da 
es von Tieren bewegt wird und Höhen überwinden kann, die dem Durch-
messer des Rades entsprechen (in der Regel 3 bis 6 m). Ein horizontal ge
lagertes Holzrad wird von Tieren gedreht und treibt ein seitlich damit ver-
bundenes vertikales Rad an, das mit seinem unteren Rand ins Wasser taucht. 
An diesem Rad sind rundum Gefäße befestigt, die sich unten, beim Ein-
tauchen in das Becken, mit Wasser füllen und es oben in eine Rinne wieder 
ausgießen, die in ein Wasserspeicherbecken mündet. Zwei Ochsen können 
innerhalb von zwölf Stunden 285 cbm Wasser vier Meter anheben, wodurch 
36 qm Feldfläche bewässert werden können. 

Im Laufe des 19. Jahrhunderts wurde Ägypten als Baumwolllieferant für 
die britische Textilindustrie immer bedeutender, denn die Qualität der ägyp-
tischen Baumwolle galt als hervorragend und der Transportweg nach Groß-
britannien war vergleichsweise kurz. Mohamed Ali, der unter osmanischer 
Oberhoheit Ägypten von 1805 bis 1849 als Pasha regierte, hatte sich die 
technische und wirtschaftliche Modernisierung des Landes zum Ziel gesetzt. 
Im steigenden Bedarf der Briten nach Baumwolle sah er eine willkommene 
Möglichkeit, Ägypten zu einem Exportland zu machen und die Steuerein-

Pädagogische Forschung



237

nahmen zu steigern. Da die vorhandenen Anbauflächen nicht ausreichten 
und nur einmal pro Jahr nach der Nilflut bestellt werden konnten, ließ er 
nördlich von Kairo an der Stelle der Nilgabelung zwei Wehre errichten, die 
die beiden Nilarme vom Hauptarm abtrennen. Die Bauzeit betrug fast 20 
Jahre, von 1843 bis 1861. Die beiden Wehre, 521 bzw. 438 m lang, stauten 
während der Nilflut das Wasser auf und gaben es anschließend durch zahl-
reiche Schleusen nach und nach wieder ab. Auf diese Weise wurde im Delta 
der Wasserstand des Nils im Jahreslauf weitgehend konstant gehalten, die 
seitlichen Kanäle führten ständig Wasser und die Felder konnten ganzjährig 
bestellt werden. Nicht nur der Export von Baumwolle war damit gesichert, 
sondern auch die Versorgung einer stets wachsenden Bevölkerung mit Nah-
rungsmitteln. 

Noch bedeutsamer waren die Staudammbauten bei Assuan. 1902 wurde 
dort der erste große Damm errichtet, der 1912 und 1933 zur Steigerung der 
Wasserspeicherkapazität weiter erhöht wurde. Die Größe des Staubeckens 
reichte jedoch noch nicht aus, um eine komplette Jahresmenge an Nilwasser 
aufzustauen. Die Nilflut war weiterhin spürbar, doch das aufgestaute Wasser 
genügte, um mehr als 80 % des gesamten ägyptischen Ackerlandes ganzjährig 
bewässern zu können. 

Unter der Präsidentschaft Gamal Abdel Nassers wurde das bislang ehrgei-
zigste Vorhaben, der zweite Hochdamm bei Assuan, in Angriff genommen. 
Es war ein Prestigeprojekt, das nicht nur den Nilabfluss gänzlich kontrol-
lieren, sondern auch die nationale Identität der Ägypter festigen sollte: eine 
»Vierte Pyramide«. Bereits 1949 als Idee gefasst, konnte er 1971 nach elfjäh-
riger Bauzeit eingeweiht werden: 3,6 km lang, 111 m hoch, einen Stausee 
von mehr als 500 km Länge und mit einer Speicherkapazität von 168 Mio. 
Kubikmeter erzeugend. Diese Ausmaße gewährleisten, Abflussschwankun-
gen des Nils über mehrere Jahre hinweg auszugleichen und die Pegelschwan-
kungen auf ein Minimum zu begrenzen. Seit Fertigstellung des Hochdamms 
stabilisierten sich die landwirtschaftlichen Erträge und es traten keine Über-
schwemmungen oder Dürren mehr auf. Obgleich sich die Hoffnung auf eine 
Ausweitung der landwirtschaftlichen Nutzfläche nicht erfüllte, konnten die 
vorhandenen Flächen nun intensiver genutzt werden und die Hektarerträge 
nahmen zu. Außerdem werden derzeit etwa 10 % der landesweit benötigten 
Energie durch das am Hochdamm eingebaute Wasserkraftwerk erzeugt. Der 
Hochdamm kann jedoch nicht nur als Erfolg verbucht werden, denn die 
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Liste der problematischen Auswirkungen ist weitaus länger. Die wichtigsten 
von ihnen seien hier kurz genannt:

-	 Die in Südägypten am Nil lebenden 120.000 Nubier mussten ihre Hei-
mat verlassen und wurden in andere Gebiete umgesiedelt, wo sie in der 
Landwirtschaft kaum Erwerbsmöglichkeiten hatten. 

-	 Die Bodenqualität im Niltal und -delta verschlechtert sich infolge der 
ausbleibenden Nilschlammablagerungen; der ersatzweise verwendete 
Kunstdünger ist für die Bauern teuer und ökologisch schädlich.4

-	 Der Nilschlamm lagert sich nun im Stausee selbst ab, so dass sich die 
Speicherkapazität von Jahr zu Jahr verringert. In Jahren, in denen in den 
Quellgebieten des Nils viel Niederschlag fällt, kann der Stausee das Was-
ser nicht mehr aufnehmen, das durch seitliche Kanäle ungenutzt in die 
Wüste abgeleitet werden muss.

-	 Die fehlenden Schlammablagerungen im Delta führen zu deutlichen 
Erosionserscheinungen an der Mittelmeerküste – verstärkt durch den 
steigenden Wasserspiegel des Mittelmeeres als Folge des globalen Tempe-
raturanstiegs.

-	 Seit dem Dammbau verdoppelte sich der Salzgehalt des Nils, da aus dem 
Stausee große Mengen an Wasser verdunsten, deren Salzgehalt sich im 
Laufe der Zeit anreichert. Das führt zu einer allmählichen Versalzung der 
landwirtschaftlichen Flächen, wenn diese nicht mit Hilfe eines Drainage-
systems ausreichend entwässert werden.

-	 Da Wasser nun reichlich vorhanden ist, wird es wegen veralteter Bewäs-
serungstechniken häufig verschwenderisch gebraucht und wertvolles 
Ackerland geht durch Stauwasser und Vernässungserscheinungen verlo-
ren.  	

-	 Trotz internationaler Anstrengungen zur Rettung wertvoller Kultur-
schätze, die im Überflutungsgebiet des Stausees liegen – zum Beispiel die 
Tempelanlange von Abu Simbel – konnten viele Bauwerke nicht gerettet 
werden und liegen seither unter dem Stausee verborgen.
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Der Staudamm brachte den Ägyptern Sicherheit vor den Fluten des Nils und 
die Möglichkeit zur ganzjährigen Bewirtschaftung ihrer Felder. Er stellt sie 
aber auch vor Probleme, die bis heute nicht gelöst sind. In den meisten Ge-
bieten werden die Felder mit Hilfe eines weit verzweigten Kanalnetzes und 
dieselbetriebener Pumpen bewässert. Das aus den Kanälen hochgepumpte 
Wasser verteilt sich über die Felder und versickert in den Boden. Diese Me-
thode der Flutbewässerung – seit pharaonischer Zeit gebräuchlich – stellt 
technisch keine hohen Anforderungen, begünstigt jedoch die unerwünsch-
ten Auswirkungen der Bewässerung: viel Wasser geht durch Evaporation un-
genutzt verloren, vernässt die Lehmböden durch zu langsames Versickern 
oder wird nach dem Versickern durch die Sonneneinstrahlung wieder an die 
Bodenoberfläche gebracht, wo es Salze ablagert. Jedes dieser drei Probleme 
könnte durch den Einsatz moderner Technologie behoben werden, wie mo-
derne Bewässerungsanlagen in den Trockengebieten beispielsweise der USA, 
Südeuropas oder der Golfstaaten zeigen. Doch der damit verbundene Ko-
stenaufwand ist für die ägyptischen Fellachen, von denen knapp 80 % weni-
ger als 1 ha Land besitzen, unerschwinglich. Großinvestoren hingegen, die 
exportorientierte Gemüse- und Obstplantagen anlegen und über das nötige 
Kapital für wassersparende Einrichtungen verfügen, sind häufig mehr an 
kurzfristigen Gewinnen als an kostenintensiven Langzeitprojekten interes-
siert. Sie investieren nur so lange, wie der Boden Ertrag abwirft, und lassen 
ihn dann ungenutzt liegen. 

2.4. Auswirkungen des globalen Meeresspiegelanstiegs 

Ältere Einwohner von Alexandria erzählen, dass sie vor 30 Jahren im Mittel-
meer noch an Stränden gebadet haben, die heute vom Meer überdeckt sind. 
Für die Fellachen hingegen, deren Felder in den küstennahen Regionen des 
Deltas liegen, ist nicht nur ein schönes Jugenderlebnis zur bloßen Erinne-
rung geworden: Sie klagen zunehmend, dass das aus den Brunnen geförderte 
Grundwasser heute einen deutlich höheren Salzgehalt aufweist als früher, der 
nicht von allen Pflanzen gut vertragen wird und außerdem den Böden Scha-
den zufügt. Die 4-Millionen-Stadt Alexandria und ihr Umland gehören zu 
den größten Städten der Welt, von denen zwei Drittel in Küstennähe liegen 
und durch den Anstieg des Meeresspiegels unmittelbar betroffen sind. Wäh-
rend jedoch in wohlhabenden Ländern, wie zum Beispiel den Niederlanden, 
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die Städte bereits jetzt kostspielige Maßnahmen zum Schutz ihrer küsten-
nahen Siedlungs- und Agrarflächen ergreifen, ist in Ägypten das Problem 
zwar allgemein bekannt, wird jedoch von Seiten der Regierung nicht mit der 
notwendigen Priorität bearbeitet.     

Das Nildelta erzeugt 65 % der gesamten landwirtschaftlichen Produktion 
Ägyptens und ist zugleich Siedlungsraum für ein Drittel der Bevölkerung, 
wenn man das Ballungsgebiet Kairo ausnimmt. Das Land ist so flach, dass der 
Anstieg von der Küste bis nach Kairo nur 0,01 % beträgt – 20 m auf 160 km. 
Die Küstenstädte Alexandria, Damietta, Rashid und Port Said sowie ihr Hin-
terland liegen daher nur knapp über dem Meeresspiegel. Die kilometerlange 
Küstenstraße in Alexandria sowie die Erdgeschosse der angrenzenden Häuser 
werden durch die winterlichen Sturmfluten regelmäßig überschwemmt. Das 
Wasser dringt in das städtische Abwassersystem ein, welches überläuft und 
die Wohngebiete und Straßen mit brauner, stinkender Kloake verschmutzt. 
Die langfristig gravierenderen Auswirkungen betreffen die Landwirtschaft: 
Durch den steigenden Meeresspiegel fließt Salzwasser aufgrund seiner größe-
ren Dichte in den Grundwasserhorizont des Deltas und macht im Laufe der 
Zeit das aus den Brunnen geförderte Süßwasser für menschliche Nutzung 
und Feldbewässerung unbrauchbar. Auch die in den Seen gehaltenen Fische 
sind nicht in jedem Fall an höhere Salinität angepasst. Vor dem Bau des 
Staudamms wurde der abgelagerte Nilschlamm jedes Jahr durch eine frische 
Schicht erhöht. Da diese nun fehlt und zudem die Lehmsedimente während 
der letzten Jahrzehnte zusammensackten, haben einige der betroffenen Fella-
chen in Eigeninitiative damit begonnen, ihre Felder durch eine 50 cm hohe 
Sandschicht zu erhöhen. Die Nachteile allerdings liegen auf der Hand: Die 
Fruchtbarkeit des Sandes ist wesentlich geringer als die des Nilschlamms, was 
hohe Mengen an zusätzlichem Dünger erfordert. Zudem ist seine Wasserhal-
tekapazität geringer und die Gefahr der Auswehung größer.           

Wissenschaftler fordern mit Nachdruck Maßnahmen von Seiten der 
ägyptischen Regierung, um dem Meeresspiegelanstieg zu begegnen. Dazu 
gehören insbesondere der Küstenschutz sowie wirksame Methoden zur Ver-
besserung der Drainage, um die Salzablagerungen auf den Feldern zu redu-
zieren. Von den Verantwortlichen scheinen jedoch andere Pläne favorisiert zu 
werden: die Kultivierung von Wüste.
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2.5. Wüstenkultivierung: die Erfolge der Sekem-Farm

Die Kultivierung der Wüste zur Gewinnung von Acker- und Siedlungsland 
ist seit der Mitte des 20. Jahrhunderts, als die Bevölkerung immer rascher zu-
nahm, ein viel diskutiertes Thema. Einige Daten zur Bevölkerungsentwick-
lung verdeutlichen die Dringlichkeit des Problems:

Seit der Präsidentschaft Gamal Abdel Nassers (reg. 1956 – 70) werden daher 
von der ägyptischen Regierung große Anstrengungen unternommen, um 
Wüstenflächen in Ackerland zu verwandeln. Das betrifft sowohl die Rand-
gebiete des Deltas und des Niltals, als auch Flächen in der westlichen Wüste 
und auf dem Sinai. Fast keines der zahlreichen Projekte zur Wüstenkulti-
vierung konnte jedoch mehr als marginale Erfolge erzielen. Unzureichende 
Bewässerung, Versalzungs- oder Vernässungserscheinungen infolge mangel-
hafter Drainage, schlechte Bodenqualität oder zu große Entfernungen zu den 
Siedlungen der Bauern und zu den Märkten – die Liste der Probleme ist lang. 
Und selbst wenn es regionale Erfolge zu verbuchen gibt, so gehen sie meist 
auf Kosten benachbarter Gebiete, die infolge des allmählichen Versiegens 
ihrer Wasserquellen Ernterückgänge verzeichnen. Wissenschaftler warnten 
meist von Anfang an vor den negativen Folgen der am Planungstisch ent-
standenen Projekte, ohne jedoch von den Verantwortlichen ernst genommen 
zu werden. 

Hinzu kommt, dass Ägypten stündlich (!) 3,5 feddan (= 1,47 ha) Acker-
land verliert, was sich im Laufe eines Jahres auf 12.600 ha (126 km²) sum-
miert – etwa ein Siebtel der Fläche Berlins. Die Ursachen liegen zum einen 
in der Ausbreitung der Wüste, denn Ägypten gehört im weltweiten Vergleich 

Jahr Bevölkerung (in Mio.)

1800 2,5 (geschätzt)

1846 4,5

1917 12,8

1960 26,1

1990 55

2005 72

2012 80,7 Bevölkerungsentwicklung in Ägypten
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zu den am meisten von der Desertifikation betroffenen Ländern. Ein wei-
terer Grund ist, dass als Ackerland ausgewiesene Flächen von Spekulanten 
günstig erworben und illegal als Bauland teuer weiterverkauft werden. Insbe-
sondere seit der Revolution, als die Kontrollen nachlässiger wurden, ging viel 
wertvolles Land auf diesem Wege für den Anbau verloren. Dass Wüstenland 
jedoch durchaus kultivierbar ist und die vielerorts vorhandenen Probleme 
vermieden werden können, beweist die Sekem-Farm.  

Etwa 50 km nordöstlich von Kairo, auf halbem Weg zum Suez-Kanal, sah 
man Anfang der 70er Jahre des letzten Jahrhunderts nur weite, steinige Wü-
ste. Heute erstreckt sich dort auf 150 ha die Sekem-Farm, eine üppig grünen-
de und blühende Wirtschaftsoase, die etwa 2.000 Menschen Arbeit gibt. Ihr 
Gründer, der Chemiker und Pharmakologe Ibrahim Abouleish, wurde für 
dieses »Wüstenwunder« mit dem Alternativen Nobelpreis, dem Right Liveli-
hood Award, ausgezeichnet. 

»Sekem« ist ein altägyptisches Wort und bedeutet »Lebenskraft der Son-
ne«. Die Gemeinschaft vereint landwirtschaftliche Produktionsbetriebe, 
verarbeitende Unternehmen und Bildungs- und Kultureinrichtungen. Sie 
umfasst gegenwärtig mehrere biologisch-dynamisch arbeitende Farmen, 
deren Grundstücke in ganz Ägypten verteilt sind. Dazu beliefern etwa 250 
Kleinbauern Sekem mit biologisch angebauten Produkten. In sechs Firmen 
mit insgesamt 2.000 Mitarbeitern werden die angebauten Produkte für den 
Verkauf vorbereitet bzw. verarbeitet: Lebensmittel und Gewürze, Kaffee und 
verschiedene Tees, pflanzliche Arzneimittel und Textilien aus biologisch an-
gebauter Baumwolle. Der Vertrieb erfolgt im In- und Ausland durch mehre-
re Kooperationsabkommen mit ausländischen Partnerfirmen. Die Bildungs-
einrichtungen dienen der Schul- und Ausbildung der Mitarbeiter und der 
Kinder der umliegenden Dörfer: Kindergarten, Grund- und weiterführende 
Schule, berufliche Ausbildungen, Alphabetisierungs- und Gesundheitspro-
gramme für Erwachsene und eine Akademie für Wissenschaften und Künste. 

Warum aber ist Sekem so erfolgreich, während viele andere Projekte zur 
Wüstenkultivierung über den Zustand einer Entwicklungsruine nie hinaus-
gekommen sind? Entscheidend ist, dass die Initiative zu Sekem aus einem 
geistigen Impuls hervorgeht, nicht aus materiellen Zielsetzungen. Nicht 
die Erwirtschaftung von Geld ist vorrangiges Betriebsziel, sondern die wirt-
schaftliche, soziale und kulturelle Entwicklung Ägyptens. Diese Vision kann 
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als die treibende Kraft betrachtet werden, die auch in widerspenstigen Zei-
ten das Projekt vorantrieb. Im Leitbild von Sekem kommen diese Ziele zum 
Ausdruck:     

»Wir wollen soziale Formen miteinander leben, durch die die Menschen 
ihre Würde gespiegelt sehen und in ihrer Entwicklung ständig nach einem 
höheren Ideal streben. Der Entwicklungsimpuls für den Menschen, die 
Gesellschaft und die Erde ist dabei unser Hauptziel. SEKEM will, inspi-
riert von höheren Idealen, zur umfassenden Entwicklung von Mensch, 
Gesellschaft und Erde beitragen. Das Zusammenwirken von wirtschaft-
lichen, sozialen und kulturellen Aktivitäten wird durch Wissenschaft, 
Kunst und Religion befruchtet. 

In den Wirtschaftsunternehmen hat sich SEKEM Ziele gesetzt:

-	 Gesundung der Erde durch die Anwendung der biologisch-dynami-
schen Wirtschaftsweise.

-	 Entwicklung und Herstellung von Heilmitteln und aller Arten von 
Produkten und Dienstleistungen, die den wirklichen Bedürfnissen der 
Verbraucher entsprechen und höchsten Qualitätsansprüchen genügen.

-	 Vermarktung in assoziativer Zusammenarbeit zwischen Bauern, Pro-
duzenten, Händlern und Verbrauchern. 

Im Kulturellen soll die individuelle Entwicklung des Menschen gefördert 
werden. Erziehung zur Freiheit ist das Ziel der SEKEM-Ausbildungs-
betriebe für Kinder, Jungendliche und Erwachsene. Gesundheitsvorsorge 
und Therapie mit natürlichen Heilmitteln. In der SEKEM-Akademie für 
angewandte Kunst und Wissenschaft wird an Lösungen für wesentliche 
Fragen aus allen Lebensbereichen geforscht und gelehrt.

Im Sozialen gestaltet SEKEM mit Menschen aus aller Welt eine Gemein-
schaft, die die individuelle Menschenwürde anerkennt, die lernendes Ar-
beiten und arbeitendes Lernen ermöglicht und Gleichheit im Rechtsleben 
realisiert.«  5
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Ägypten ist in vielerlei Hinsicht reich an Ressourcen, auch an fossilem 
Grundwasser. Würde dieses Wasser in ganz Ägypten sparsam und bewusst 
verwendet werden, könnte man viel Wüstenland fruchtbar machen, ohne 
den Boden vernässen oder versalzen zu lassen. Die Methoden dazu sind be-
kannt und technisch umsetzbar. Es bedarf jedoch eines Umdenkens bei den 
Verantwortlichen in Richtung einer nachhaltigen, ökologisch und sozial ori-
entierten Wirtschaftsweise.  

3. Die Wüste

3.1. Die Wüste aus der Sicht eines Nomaden:

»Die Wüste kann man nicht mit Worten beschreiben. Man muss sie leben. 
Für Menschen, die nicht in ihr gelebt haben, erscheint sie wie ein großer 
leerer Raum, während sie für uns unendlich lebendig ist. Die Wüste ist 
für mich außergewöhnlich schön und rein, erschütternd und bezaubernd 
zugleich. Die Wüste ist es, die mich das Zwiegespräch mit der geheimnis-
vollen Unendlichkeit lehrte. Die Wüste, das ist das Geheimnis des Windes, 
der die Dünen vor sich hertreibt und ihnen die seltsamsten Formen mit 
den reinsten Linien verleiht. Es ist das Geheimnis der Akazie, die verloren 
inmitten dieser grenzenlosen Sandflächen lebt wie etwas, das in einer an-
deren Zeit hier vergessen wurde. Es ist das Geheimnis dieses Grasbüschels, 
das von nirgendwoher kam und das im überhitzten Sand wächst, zerstör-
bar und zäh zugleich. Es ist schließlich das Geheimnis der zerbrechlichen, 
graziösen Gazelle, ihrer flüchtigen Erscheinung. Die Wüste, das sind alle 
diese Geheimnisse zugleich, viele Ursachen des Erstaunens, die unsere 
Liebe zur Wüste nähren. Für uns Nomaden gibt es nichts Bewegenderes, 
nichts Fesselnderes auf der Erde als eine Karawane, die sich durch die 
Unendlichkeit des Sandes windet, nichts, was mehr berührt als die Poesie 
eines Nomadenlagers am Abend, wenn die Feuer entzündet werden, die 
Herden heimkehren. Es ist die heilige Stunde, wenn die Dünen und der 
Himmel von der untergehenden Sonne in Glut getaucht werden und ihre 
Farben verschmelzen. Was kann ein Mensch sich noch wünschen, wenn er 
jeden Abend unter einem schützenden Himmel einschläft, der von Mil-
lionen Sternen übersät ist? Die Wüste scheint ihrem Bewohner ewig, und 
sie schenkt diese Ewigkeit dem Menschen, der sich ihr verbunden fühlt.«6
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3.2. Gefahren der Wüste: Der Khamsin 

»Die Winde aus Süden sind die wechselhaftesten wie auch die ungesün-
desten; sie queren die trockenen Sandwüsten Afrikas und ohne Unterbre-
chung durch Flüsse, Seen oder Wälder erreichen sie Ägypten, beladen mit 
all den schädlichen Ausdünstungen der Wüste. Bei ihrem Herannahen 
wird der heitere Himmel schwarz und schwer: Die Sonne verliert ihren 
Glanz und erscheint in einer trüben, violetten Färbung; man fühlt eine 
leichte, warme Brise, die allmählich an Hitze zunimmt, bis sie fast einem 
Backofen gleicht. Obgleich kein Dunst die Luft verdunkelt, wird sie so 
grau und dick durch die vorüberziehenden Wolken aus feinstem Sand, 
dass man manchmal zur Mittagszeit Kerzen braucht. Jedes grüne Blatt 
wird augenblicklich welk und alles, was aus Holz gemacht ist, verzieht 
sich und bekommt Risse. Die Wirkung dieser Winde auf die Tiere ist nicht 
weniger schädlich und bewirkt gelegentlich sogar den sofortigen Tod durch 
plötzliche Sturmböen, die das Opfer attackieren, bevor es sie bemerkt. Der 
Atem geht rascher und schwerer, die Hautporen sind geschlossen und als 
Folge der unterdrückten Transpiration erhält man ein fiebriges Aussehen. 
Die zunehmende Hitze durchdringt jede Substanz und selbst das Wasser, 
nicht mehr kühl, kann das unerträgliche Gefühl nicht mehr lindern, das 
auf dem ganzen Körper lastet. Todesstille herrscht in den Straßen; die Ein-
wohner, die in ihren Häusern bleiben, versuchen vergeblich, den Wolken 
aus Staub zu entkommen, der so fein und alles durchdringend ist, dass 
er – wie ein orientalischer Ausdruck lautet – in ein Ei durch die Poren 
der Schale eindringt.« 7

3.3. Trugbilder der Wüste: Die Fata Morgana

»›Bei Allah!‹ schrie der alte Mann mit einem Gesicht, als ob er ein Ge-
spenst gesehen hätte, und starrte mit aller Kraft über die Wüste. Alle an-
deren Araber in der Gruppe zeigten nicht weniger starke Gefühle und 
unser Dolmetscher rief uns zu, dass das, was wir sahen, die bösen Geister 
der Wüste seien, die die Reisenden in die Irre führen; sie locken sie weiter 
und weiter in das Herz der Einöde und ziehen sich jedes Mal ein Stück 
zurück, wenn die Reisenden ihnen folgen, und sie verschwinden erst, 
wenn sie ihre Opfer ganz in die Irre geführt und sich selbst unauffind-
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bar im spurlosen Sand verloren haben. Das also war die Fata Morgana. 
Mein Gefährte galoppierte in die Richtung und wir folgten ihm, obgleich 
die Araber uns daran zu hindern versuchten, und bevor ich mit eigenen 
Augen etwas von dieser merkwürdigen Erscheinung erkennen konnte. Es 
war, wie mein Freund berichtet hatte, eine breite Schicht aus Wasser mit 
frischen, grünen Bäumen an ihren Ufern; und doch war da eigentlich 
nichts vor uns außer trockenem gelbem Sand. Die Erscheinung verursach-
te in uns allen sehr unangenehme Gefühle und trotzdem gratulierten wir 
uns, dass wir wenigstens einmal das Wunder der Wüste gesehen hatten. 
		  Das Phänomen verdient wirklich den Namen, den die 
Araber ihm geben: »Wüstenkobold«, ein böser Geist, der den Reisenden 
vom sicheren Weg ablenkt und seinen Spott mit ihm treibt, indem er ihm 
das vorgaukelt, was sein erhitztes Gehirn sich in leuchtenden Farben aus-
malt. Woher kommt es, dass diese Täuschung zunächst ein ungutes Gefühl 
hervorruft – ich könnte auch sagen: Bestürzung –, sogar bei denjenigen, 
die seine Existenz natürlichen Ursachen zuschreiben? An einem Ort, wo 
der blanke Sand sich über Hunderte von Meilen erstreckt, wo es weder 
Baum noch Strauch gibt, nicht eine Spur von Wasser, dort tauchten plötz-
lich Gruppen von großen Bäumen vor uns auf, die stolz den fließenden 
Wasserstrom umgaben, auf dessen Wellen wir die Sonnenstrahlen tanzen 
sahen. Hügel, in angenehmes Grün gekleidet, erhoben sich vor uns und 
verschwanden wieder; kleine Häuser und Städte mit hohen Mauern und 
Schutzwällen wurden zwischen den Bäumen sichtbar, deren hohe Stäm-
me im Wind hin- und herschwankten wie Schilfrohr. So weit wir auch 
in Richtung der Erscheinung ritten, wir kamen ihr niemals auch nur 
ein Stückchen näher: Das Ganze schien sich zurückzuziehen, Schritt für 
Schritt, im Einklang mit unserem Vordringen.« 8

3.4. Kunstwerke der Wüste: Die Pilzfelsen 

In der Westlichen Wüste Ägyptens liegt nördlich der Oase Farafra ein Gebiet, 
das als Weiße Wüste bezeichnet wird. Der Kalksteinuntergrund des Landes 
tritt hier als ausgedehntes Plateau ohne Sandbedeckung an die Oberfläche. 
Nähert man sich auf einer Wüstentour dem Zentrum dieser Region, so er-
kennt man bereits aus mehreren Kilometern Entfernung am Horizont merk-
würdige kleine Punkte. Beim Näherkommen werden sie zu vielgestaltigen 
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Felsformationen, die verteilt über ein Areal von mehreren Quadratkilome-
tern aus dem flachen Plateau aufragen. In der Mittagszeit, bei hohem Son-
nenstand, reflektiert der fast ganz reine, weiße Kalkstein das Sonnenlicht so 
stark, dass sich die Felsen in gleißende Lichtorte zu verwandeln scheinen. 
Bei niedrigem Sonnenstand hingegen werfen sie langgezogene Schatten und 
heben sich als klare Silhouette gegen den Himmel ab. Die schönsten Augen-
blicke erlebt man unmittelbar vor und nach Sonnenauf- bzw. –untergang, 
wenn das Weiß der Felsen das leicht rötliche Himmelslicht widerspiegelt und 
die gesamte Wüste in einen rosafarbenen Schleier getaucht ist. In hellen Voll-
mondnächten nimmt der Kalk die fahle Farbe des weißen Mondes an und 
der Wandernde fühlt sich wie eingebettet in einen überirdischen Lichtraum, 
der sich zwischen Erde und Mond erstreckt und beide als einander zugehörig 
erscheinen lässt. 

Viele Stunden kann man damit zubringen, durch die unendlich vielfälti-
gen Felsformationen zu wandern (wobei es tagsüber sehr leicht geschieht, dass 
man bei fast senkrechtem Sonnenstand die Orientierung verliert). Kantige 
Felsen ragen wie Türme, Schwerter oder Nadeln mehrere Meter senkrecht in 
die Höhe und wirken vor allem nachts recht bedrohlich, während gerundete 
Gebilde an Tier- und Menschenköpfe erinnern und das Empfinden stän-
digen Beobachtet-Werdens hervorrufen. Gelegentlich wähnt man sich auch 
in einen überdimensionalen Wald von langgestielten Pilzen versetzt. Flach 
lagernde Gestalten hingegen sind wie Miniaturgebirge geformt und laden zu 
kleinen Klettertouren ein. Jeder einzelne Felsblock regt zu phantasievollen 
Deutungen seiner teils scharfkantig gebrochenen, teils rundlich abgeschlif-
fenen Formen an. 

Welche formenden Kräfte sind hier seit Millionen von Jahren am Werk? 
Während in humiden Klimaregionen bei der Verwitterung und Formung von 
Gesteinen dem Wasser eine herausragende Rolle zukommt, sind in ariden 
Gebieten die vorherrschenden Gestaltungskräfte vom Wechsel der Tempe-
raturen und vom Wind verursacht. Da eine Vegetationsbedeckung fehlt, ist 
das Gestein schutzlos der Sonneneinstrahlung und Windwirkung ausgesetzt. 
Tagsüber wird es durch die intensive Sonneneinstrahlung stark erhitzt und 
dabei ausgedehnt, während es in den kalten Nächten ebenso stark wieder 
abkühlt und sich dabei zusammenzieht. Durch den fortwährenden Tempera-
turwechsel entstehen innere Spannungen, die schließlich das Gestein sprin-
gen lassen. Schalenförmig abblätternde oder in der Mitte durchgebrochene  
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Gesteinsblöcke sind die Folge (Schalenverwitterung bzw. Kernsprünge). 
Gelegentlich sieht man Gesteine, die wie ein Brotlaib in mehrere Scheiben 
zerbrochen sind. Scharfe Kanten und raue Bruchflächen kennzeichnen die 
entstehenden Felsgestalten und Gesteinsformen. Diese Prozesse bedingen 
beispielsweise die Entstehung der Block- und Schuttwüsten (Hamada).9

Die Wirkungen der Windformung hingegen schaffen meist glatte und 
gerundete Formen. Wüstenwinde transportieren in der Regel Sandkörner 
mit sich, deren Korngröße mit steigender Windgeschwindigkeit zunimmt. 
Doch auch leichte Winde enthalten feinste Sandkörner, wie man nach je-
der Wüstentour an der großen Anzahl feiner Kratzer auf den Brillengläsern 
feststellen kann. Durch den Sand werden aufragende Felsen, aber auch flach 
lagernde Gesteinsplateaus beständig abgerieben, »geschmirgelt«. Im Laufe 
langer Zeiträume entstehen dadurch sanft gerundete Formen mit glatten 
Flächen, die wie poliert glänzen. Da der Wind unmittelbar über der Boden-
oberfläche mehr Sand transportiert, ist die abreibende Wirkung hier größer 
und die Felsen werden zu pilzförmigen Gebilden umgeformt. Gelegentlich 
sieht man aber auch vollkommen ausgebildete Halbkugeln direkt aus dem 
Wüstensand herausragen.    

3.5. Menschen der Wüste: Die Beduinen

Die Bezeichnung »Beduine« (arab. al-badawi) weist eine sprachliche Ver-
wandtschaft mit dem Wort für Wüstensteppe (arab. al-badiya) auf und 
könnte daher einen Hinweis auf ihre Herkunft geben. Beduinen waren ur-
sprünglich nomadisch lebende Stammesverbände, die im ersten vorchristli-
chen Jahrtausend im Gebiet der Syrischen Wüstensteppe – im heutigen Irak, 
Syrien, Jordanien und Israel/Palästina – nachgewiesen sind. Sie nutzten das 
Dromedar als Reit- und Lasttier sowie als Lieferant von Fleisch, Milch und 
Wolle und trieben Handel mit den sesshaften Bauern. Meist werden die-
se Volksgruppen jedoch als Araber bezeichnet, ein Name, der erstmal 853 
v. Chr. in einer assyrischen Inschrift erwähnt wird. Daher grenzen sich die 
heute in Ägypten lebenden Beduinen klar von den Fellachen ab, indem sie 
diese als Ägypter, sich selbst aber als Araber bezeichnen. Auch ein Ägypter 
fühlt sich nicht gerade geschmeichelt, wenn man ihn als Araber bezeichnet – 
ein Begriff, der für ihn eher einen pejorativen Beigeschmack hat. Die meisten 
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Beduinen Ägyptens leben heute sesshaft auf dem Sinai, einige auch in den 
Oasen der westlichen Wüste, oder sie haben sich seit langem mit der ägypti-
schen Bevölkerung vermischt. Ihre einstige nomadische Lebensweise haben 
sie aufgegeben; doch ihre Verbundenheit mit der Wüste und ihre hervorra-
genden Ortskenntnisse ermöglichen ihnen im Wüstentourismus ein einträg-
liches Auskommen. Viele besitzen zusätzlich Land, das sie meist verpachten. 

Das folgende Interview mit Mevret aus dem westägyptischen Fayoum, 
das im März 2013 geführt wurde, gibt einen Einblick in das Leben eines mo-
dernen Beduinen im Spannungsfeld zwischen Anpassung und Bewahrung 
der eigenen Identität.  

Du bist Beduine, lebst aber im Fayoum in einem Dorf zusammen mit Bau-
ern. Wie kam es dazu?

Ich bin 1968 in Kairo geboren, lebe aber seit meinem 5. Lebensjahr im 
Fayoum. Ich gehöre zu einem Beduinenstamm, der seine Wurzeln auf der 
Arabischen Halbinsel hat. Ein Teil des Stammes lebt heute in Libyen, ein 
anderer Teil in Beni Suef in Mittelägypten und der dritte Teil hier im 
Fayoum. Es ist schon lange her, dass wir von der Arabischen Halbinsel 
ausgewandert sind, das war die Zeit meiner Urgroßeltern. Wir Beduinen 
leben hier friedlich mit den Bauern zusammen. Einige Beduinen sind 
auch mit Bauern verheiratet, andere wollen nur jemanden von den Be-
duinen heiraten. Unsere Frauen heiraten nur jemanden, den wir kennen 
– aber das kann auch ein Bauer sein. Als Beduinen leben wir eigentlich 
in der Wüste, doch dort kann man heute keine Ziegen mehr züchten, da 
es kein Wasser mehr gibt. Deshalb sind wir ins Fayoum gekommen. Das 
Stadtleben entspricht uns Beduinen nicht. Die Kinder sollen frei herum-
laufen und nicht im Haus eingesperrt werden. In Kairo können wir die 
Kinder nicht auf der Straße herumlaufen lassen. Hier im Fayoum aber 
geht das. Wir haben hier Land erworben, aber wir bewirtschaften es nicht 
selbst, sondern lassen es durch Landarbeiter bewirtschaften. Zuerst habe 
ich mit einem kleinen Auto das Gemüse vom Feld zu den Geschäften 
transportiert. Aber diese Arbeit gefiel mir nicht und ich bewarb mich 
dann beim Naturschutz, wo sie jemanden suchten, der sich gut in der 
Wüste auskennt und dort fahren kann. Zehn Jahre lang habe ich im Na-
turschutz gearbeitet und pro Monat 600 Pfund verdient. Das reichte aber 
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nicht, um eine Familie zu ernähren, also bot ich neben dieser Arbeit noch 
auf privater Basis Fahrten in die Wüste an. Daraus entwickelte sich dann 
mein Touristikunternehmen.

Was bedeutet dir die Wüste?

Für mich gibt es nichts Schöneres als die Wüste. Ich sehne mich nach der 
Wüste und kann nicht vier Tage leben, ohne in die Wüste zu fahren. Die 
Wüste ist viel sicherer als die normalen Straßen. Ich bin in der Wüste 
schon bis Libyen und bis in den Sudan gefahren. Ich kann in der Wüste 
die Spuren lesen, wie alt sie sind und von wem sie stammen: Autospuren, 
Tierspuren usw. Ich orientiere mich tagsüber an der Sonne und nachts an 
den Sternen. Ich habe ein Navi im Auto, doch ich benutze es nur, wenn 
sich jemand verlaufen hat und wir ihn suchen müssen. Wenn ich in ein 
unbekanntes Gebiet in der Wüste fahre, orientiere ich mich an der Sonne 
und an den Sternen. Wenn ich in ein bekanntes Gebiet fahre, kenne ich 
den Boden und die Felsen und finde so den Weg. Ich habe keine Angst 
vor Schlangen. Und die Füchse lassen uns in Ruhe und beißen nicht. Alle 
Tiere, vor denen wir Menschen Angst haben, haben auch vor uns Angst. 
Das Wichtigste ist, das Auto vor der Fahrt zu prüfen und genug Wasser 
mitzunehmen. Ich nehme Wasser für vier Tage mit, auch wenn ich nur 
für zwei Stunden in die Wüste fahre. Und ich gebe immer Bescheid, wel-
chen Weg ich nehme.  

Wie hat sich das Leben im Fayoum in den letzten Jahrzehnten verändert?

Seit ich im Fayoum lebe, hat sich natürlich manches verändert, aber die 
Sitten und Traditionen sind geblieben. Vieles ist durch den Strom ver-
ändert worden. Jetzt hat jeder einen Farbfernseher, einen Kühlschrank, 
eine Waschmaschine und elektrisches Licht. Bevor wir einen Kühlschrank 
hatten, gab es andere Methoden, um die Nahrungsmittel frisch zu halten. 
Wir haben sie in ein nasses Tuch eingeschlagen und an einen windigen 
Platz gelegt. Licht haben wir mit Hilfe einer Batterie erzeugt, die mit 
einem Generator aufgeladen wurde. Natürlich hat sich auch vieles durch 
das Internet verändert. Und die Häuser sind heute aus Stein, während 
sie früher aus Lehm waren. Ich bin eigentlich gegen die Modernisierung, 
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denn vieles ist heute störend. Das Telefon zum Beispiel – ständig klingelt 
es und bringt viel Unruhe.

Vor der Revolution war das Leben hier im Fayoum besser. Es gab so 
viele Aufträge für Wüstenfahrten, dass ich sie gar nicht alle schaffen konn-
te. Jetzt kommen nur wenige Leute, weil die Touristen Sorgen wegen der 
Unsicherheit haben. Daher sind unsere Einkünfte sehr zurückgegangen 
und wir können von ihnen nicht mehr leben. Früher war bei uns immer 
die Haustür offen und auch das Auto. Heute geht das nicht mehr. Ich 
wünsche mir Ruhe, Sicherheit, Stabilität. Dann hätten wir wieder Arbeit 
und auch wieder Geld. 

4. Menschen in Kairo

4.1. Yomna, Präsidentin der »Businesswomen of Egypt« 

Yomna (geb. 1960) leitet in Kairo ein Nahrungsmittelunternehmen und 
ist Präsidentin einer Nichtregierungsorganisation für ägyptische Unterneh-
merinnen. Sie studierte Pharmazie und Wirtschaft, ist verheiratet und hat 
zwei Töchter. Das folgende Interview wurde im April 2013 in Kairo geführt.  

Sie sind Präsidentin der Nichtregierungsorganisation »Businesswomen of 
Egypt«. Was sind die Aufgaben und Ziele dieser Organisation? 

Als wir 1999 unsere NGO gründeten, gab es in Ägypten nicht viele Frau-
en, die eine führende Rolle im Wirtschaftsleben innehatten. Wir machten 
es uns zur Aufgabe, Frauen zu ermutigen, diese Lücke zu füllen. Wenn 
Frauen und Männer in einer Organisation oder einem Unternehmen zu-
sammenarbeiten, sind die Frauen meist zurückhaltend und überlassen 
den Männern die Führungsrolle. Sind die Frauen aber unter sich, ent-
wickeln sie Mut und helfen einander. Das wollen wir mit unserer NGO 
fördern. Man kann sagen, dass der Begriff »businesswomen« zuvor kein 
hohes Ansehen in der ägyptischen Gesellschaft hatte. Durch unsere Arbeit 
versuchen wir, dieses negative Image zu verbessern. Wir wollen jungen 
Frauen ein gutes Beispiel geben, selbst im Wirtschaftsleben tätig zu wer-
den, sei es auch nur mit einem kleinen Unternehmen. Wir veranstalten 
Workshops und Konferenzen zu vielen verschiedenen Themen, die mit der 
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erfolgreichen Leitung eines Unternehmens zu tun haben, und wir betreu-
en Frauen, die ein Unternehmen aufbauen wollen, die in eine Geschäfts-
krise geraten sind oder die in sonstiger Weise Hilfe und Unterstützung 
brauchen. 

Wo liegen in Ihrer Arbeit die größten Herausforderungen?     

In Ägypten sind Frauen und Männer in vielerlei Hinsicht vor dem Gesetz 
gleichberechtigt. Wir brauchen uns also nicht auf dieser Ebene zu engagie-
ren. Auch die Familien unterstützen größtenteils ihre Töchter, wenn diese 
ehrgeizig sind und etwas aufbauen wollen. Ob jemand erfolgreich ist oder 
nicht, ist in erster Linie von seinem Charakter und seiner Persönlichkeit 
abhängig. Die größten Hindernisse liegen in den Frauen selbst begründet 
und in den Wertvorstellungen, mit denen die ägyptische Gesellschaft Frau-
en beurteilt. Ob eine Frau gesellschaftlich anerkannt ist oder nicht, hängt 
in erster Linie davon ab, ob sie verheiratet ist und Kinder hat. Eine gute 
Ehefrau, Mutter und Hausfrau zu sein ist viel wichtiger für das Ansehen 
einer Frau als beruflicher Erfolg. Die Religionszugehörigkeit spielt dabei 
keine Rolle, diese Einschätzung gilt unter Muslimen genauso wie unter 
Christen. Es sind nicht religiöse Werte, sondern kulturelle Traditionen, die 
diese Denkweise prägen. Allmählich ändern sich die Wertvorstellungen, 
doch wir sind erst am Anfang. Ich kenne eine Frau ländlicher Herkunft, 
die 40 Jahre alt ist, nicht verheiratet und beruflich sehr ehrgeizig. Doch 
das ist bis jetzt eine seltene Ausnahme. 

Sind demokratische Strukturen in der ägyptischen Gesellschaft schon in ir-
gendeiner Weise durch bestimmte Traditionen veranlagt oder sind sie ein 
neues Element, das erst noch Wurzeln schlagen muss?

Demokratie ist in unserer Gesellschaft nicht verwurzelt. Die traditionel-
len Werte kennen nur den Respekt gegenüber Führungspersonen. Auch 
eine kritische Haltung gegenüber Menschen oder Entscheidungen ist nicht 
Teil unserer Kultur, sie gilt als unhöflich und grob. Ich bin zum Beispiel 
erst nach der Revolution das erste Mal in meinem Leben zu einer Wahl 
gegangen – vorher hatte ich nie daran teilgenommen, obwohl Wahlen zu 
den demokratischen Elementen in unserer Gesellschaft gehören. 
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Was hat Sie während Ihrer Kindheit und Jugend besonders beeinflusst und 
geprägt?

Ganz sicherlich meine Schulzeit. Ich besuchte eine britische Schule, die 
uns eine hervorragende Ausbildung gab und in der Mädchen und Jungen 
gemeinsam unterrichtet wurden. Mein Vater war ebenfalls ein Geschäfts-
mann und es wurde von uns Geschwistern – wir sind drei Schwestern – 
erwartet, dass wir Ehrgeiz zeigten und nach herausragenden Leistungen 
strebten. So haben wir uns alle drei als karriereorientierte Persönlichkei-
ten entwickelt und sind nach dem Studium erfolgreiche Unternehmerin-
nen geworden: Meine jüngste Schwester ist Computeringenieurin und 
entwickelt Software für Speditionsfirmen, meine mittlere Schwester und 
ich haben Pharmazie studiert. In meinem gesellschaftlichen Umfeld gab 
es eigentlich nur drei Berufe, die ein hohes Image hatten: Arzt, Pharma-
zeut und Ingenieur. Dennoch war mein Studienfach das Ergebnis meiner 
eigenen, freien Entscheidung, allerdings war ich von Anfang an mehr 
an den wirtschaftlichen als an den chemischen Aspekten der Pharmazie 
interessiert. 

Nach meinem Studienabschluss arbeitete ich zunächst acht Jahre in 
einem Unternehmen in Ägypten, dann erhielt ich ein Stipendium für 
einen Masterstudiengang in Wirtschaftswesen in den USA. Mein Vater 
ermutigte mich sehr, diesen Auslandsaufenthalt zu machen. Nach zwei 
Jahren kehrte ich 1992 mit einem Master in Wirtschaft nach Ägypten 
zurück und gründete mein eigenes Unternehmen.     

Ich bin schon als Jugendliche immer viel ins Ausland gereist, meist 
nach Europa. Während meiner Schulzeit nahm ich an Sommercamps in 
Großbritannien teil und später war ich mit einer internationalen Stu-
dentenvereinigung in Schweden und Holland. Als ich dann zwei Jahre 
in Iowa studierte, war das natürlich etwas anderes, es war nicht nur ein 
kurzer Besuch. Was mir dort am meisten zu schaffen machte, war das 
Wetter – es war viele Monate lang schrecklich kalt und im Winter auch 
noch dunkel. Aber ich war beeindruckt davon, wie geordnet das ganze 
Leben war. Alles ließ sich planen, der Tagesablauf, die Woche, die Reisen 
usw. und die Pläne ließen sich sogar problemlos realisieren. Man vergeu-
dete keine Zeit und konnte sich auf das Wesentliche konzentrieren.  
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Sie haben nach Ihrem Amerikaaufenthalt ein Import-Unternehmen für Ba-
byfertignahrung gegründet. Warum gerade das?

Damals konnte man in Ägypten keine gesunde Babynahrung kaufen. 
Meine Produkte waren auf dem ägyptischen Markt etwas völlig Neu-
es und mein Unternehmen war das erste dieser Art überhaupt. Damals 
konnte man nur Fertignahrung kaufen, die einen hohen Anteil an Zucker 
enthielt. Das ist natürlich schädlich für die Kleinkinder, man gewöhnt sie 
damit an süße Nahrung und bald wollen sie nichts anderes mehr. Krank-
heiten im späteren Leben sind damit vorprogrammiert. Es brach mir das 
Herz, wenn ich sah, wie Mütter ihre Kinder mangels besseren Wissens mit 
diesen Produkten ernährten. Ich fühlte, dass ich eine Mission hatte, ich 
wollte in Ägypten gesunde Fertignahrung für Babys einführen. Natürlich 
war das anfangs alles andere als einfach, denn in der Gesellschaft galten 
Mütter, die Fertignahrung verwenden, als »faul«, während die »guten« 
Mütter das Essen für ihre Kleinkinder selbst zubereiteten. Für berufs
tätige Frauen bedeutet Fertignahrung aber eine große Erleichterung. Ich 
habe daher viel Mühe darauf verwendet, mit Hilfe der Medien eine neue 
Einstellung zur Fertignahrung zu bewirken – ich nahm an Fernsehsen-
dungen teil, schrieb Artikel für Zeitungen und Zeitschriften und reiste 
durch ganz Ägypten, um Informationsveranstaltungen abzuhalten. Ich 
importierte meine Produkte aus Deutschland von einer sehr bekannten 
Babynahrungsfirma und musste zunächst dafür sorgen, dass die Zutaten 
auch für Muslime als »halal«10 galten. Allmählich veränderte sich die 
Einstellung der Mütter und der Markt wuchs. 

Zehn Jahre lang war ich in dieser Branche tätig, als 2002 mein Un-
ternehmen in eine schwere Krise geriet. In diesem Jahr wurde in Deutsch-
land der Euro eingeführt und plötzlich verschlechterte sich der Wechsel-
kurs für das ägyptische Pfund. Der Euro wurde für uns so teuer, dass ich 
nur mit großen Preisaufschlägen für die Kunden weiter aus Deutschland 
importieren konnte. Ich verlor sehr viel Geld und bald war klar, dass sich 
das Importgeschäft nicht mehr weiterführen ließ. Ich musste mir etwas 
Neues überlegen und suchte nach einer Möglichkeit, ins Exportgeschäft 
einzusteigen. Was aber konnte Ägypten exportieren? Da kamen nur land-
wirtschaftliche Produkte infrage und ich begann mit dem Export von 
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Oliven. Das Unternehmen entwickelte sich gut und hat sich seither einen 
sicheren Marktanteil erworben. 

Sie sind auch in der Beratung junger Unternehmerinnen tätig. Welche Erfah-
rungen geben Sie dabei weiter?

 
Zunächst muss man herausfinden, in welchen Bereichen man besondere, 
herausragende Fähigkeiten hat. Wo bin ich besser als andere? Wie kann 
ich diese Fähigkeit für mein Unternehmen nutzen? Danach ist es wichtig, 
dass man nicht zu schnell aufgibt, wenn Probleme auftreten. Man muss 
lernen, mit Problemen umzugehen und sie zu lösen. Ob man eine gute 
Unternehmerin wird, ist nicht so sehr von dem abhängig, was man auf 
der Schule gelernt hat. Man kann nicht behaupten, dass Absolventen in-
ternationaler Schulen bessere Voraussetzungen mitbringen als Absolventen 
ägyptischer Schulen. Was zählt, sind individuelle Begabungen, Talent. 

Wie sehen Sie die Zukunft Ägyptens?

Ägypten hat viele Ressourcen, die andere Länder nicht haben: Das Klima 
und der Nil begünstigen die Landwirtschaft, die Wirtschaft profitiert vom 
Suez-Kanal und von den Bodenschätzen, die Kulturdenkmäler und die 
Landschaft bieten gute Voraussetzungen für den Tourismus und schließ-
lich ist allein schon die Lage Ägyptens am Treffpunkt dreier Kontinente 
– Afrika, Asien und Europa – ein begünstigender Faktor. Diese Voraus-
setzungen müssen wir nützen! 

Für Demokratie ist jetzt nicht die richtige Zeit angesichts von 40% 
Analphabeten11 im Land. Wer so arm ist, dass er sich Sorgen um sein täg-
liches Brot machen muss, gibt bei einer Wahl demjenigen seine Stimme, 
der ihm Brot gibt. Es sollten nur diejenigen wählen dürfen, die gebildet 
sind. Das ist schwer zu realisieren, aber ich halte es nicht für richtig, wenn 
Analphabeten wählen dürfen. Erst müssen wir das Erziehungssystem ver-
bessern und den Menschen Arbeit geben, dann können wir Demokratie 
für alle einführen. Die Aufgabe von uns Gebildeten ist, die anderen zu 
erziehen und zu führen. Es gibt Menschen unter uns, die fähig sind, das 
Land in eine gute Richtung zu führen, aber wir haben sie noch nicht 
gefunden. 
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4.2. Karim, der politische Aktivist

Karim wurde 1984 in London geboren und verbrachte dort die ersten Jah-
re seines Lebens. Danach zogen seine Eltern nach Rom, wo Karim bis zur 
ägyptischen Revolution lebte, die Sommermonate aber jedes Jahr in Ägypten 
verbrachte. Er wuchs zweisprachig auf und betrachtet sowohl Arabisch als 
auch Italienisch als seine Muttersprache. Nach dem Schulabschluss studierte 
er in Rom. Er betrachtet sich selbst weder als Ägypter noch als Italiener, 
sondern als Weltbürger, der überall zuhause ist. In Rom war Karim politisch 
engagiert und nahm häufig an Demonstrationen gegen die Politik der Regie-
rung teil. Seit der ägyptischen Revolution sieht er es als seine Aufgabe an, in 
Ägypten für eine bessere Zukunft des Landes tätig zu werden. Der folgende 
Text ist die Zusammenfassung eines Interviews vom Oktober 2013, in dem 
er über sein politisches Engagement und seine Vorstellungen eines zukünfti-
gen Ägyptens spricht.

Nach dem Ende meines Studiums arbeitete ich ein Jahr lang als Freiwil-
liger bei einer Organisation, die sich um Flüchtlinge und Immigranten 
in Italien kümmert. Ich half ihnen, Asyl zu bekommen, übersetzte für sie 
und unterrichtete sie in Italienisch. Mir gefiel diese Arbeit sehr, denn ich 
konnte dazu beitragen, Brücken zwischen Menschen und Kulturen zu 
bauen. Damals nahm ich auch an Demonstrationen teil, die von unab-
hängigen politischen Bewegungen in Italien organisiert wurden und auf 
Missstände in der Flüchtlings-, Migranten- und Wohnungspolitik auf-
merksam machten. 

Im Januar 2012 entschied ich mich, für längere Zeit nach Kairo zu 
gehen und mich dort für die Ziele der Revolution zu engagieren. Ich gab 
mir sechs Monate Zeit, um eine Arbeit zu finden, mit der ich mich finan-
zieren konnte, denn ich wollte nicht von meinen Eltern abhängig sein. 
Außerdem versuchte ich, Kontakte zu den Menschen aufzubauen, die die 
Revolution initiiert hatten und die noch politisch aktiv waren. Anfangs 
war das alles nicht so leicht, aber schließlich fand ich eine Stelle an einem 
Sprachinstitut. Bald war ich auch mitten drin im politischen Geschehen, 
denn in den ersten Monaten des Jahres gab es mehrere Demos in Kairo 
und an anderen Orten, auf denen ich jungen Aktivisten begegnete.
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Ich fühlte es als meine Pflicht, mich für die Sache der Revolution ein-
zusetzen. Das Leben besteht nicht nur aus Arbeit, Karriere und Genuss! 
So viele Dinge laufen in der Welt schief und wir müssen uns einfach dafür 
einsetzen, dass sie sich ändern! Mit den Forderungen der Revolutionäre 
– »Brot, Gerechtigkeit, Freiheit« – konnte ich mich vollauf identifizie-
ren. Nach 30 Jahren Diktatur unter Mubarak war die Meinungs- und 
Pressefreiheit eines der wichtigsten Ziele für uns. Aber in diesen Monaten 
hatten wir gar keine Zeit, an längerfristigen Projekten zum Aufbau einer 
neuen Zivilgesellschaft zu arbeiten. Wir lebten von Tag zu Tag, versuchten 
Informationen über das aktuelle Geschehen zu bekommen und nahmen 
an Demonstrationen teil. Wir besuchten die inhaftierten Demonstranten 
im Gefängnis und brachten ihnen Nahrungsmittel. Ein ganz wichtiger 
Teil unserer Arbeit waren auch unsere Bemühungen, für die Inhaftierten 
Rechtsanwälte zu finden und den betroffenen Familien Unterstützung 
anzubieten.

Als die Zeit der Parlamentswahlen kam, erwartete ich große Stimmen-
gewinne der Muslimbrüder. Viele Ägypter dachten damals, die Muslim-
brüder wären eine gute Alternative zu dem, was in den letzten Jahrzehn-
ten in Ägypten passiert war. Daher war die Unterstützung für die Partei 
der Muslimbrüder groß, nicht nur in der ungebildeten Landbevölkerung, 
sondern auch unter hoch gebildeten Menschen in Kairo, zum Beispiel un-
ter Professoren an den Universitäten. Es ist auch möglich, dass das Wahl-
ergebnis gefälscht wurde. Es gibt Beweise, dass bei den Wahlen nicht alles 
so lief, wie es sollte – sicher waren sie fairer als unter Mubarak, aber es gab 
zahlreiche Menschen, die von Wahlgeschenken sprachen und davon, dass 
die Muslimbrüder Busse organisierten, um die Landbevölkerung zu den 
Wahlurnen zu bringen. Ich selbst habe nicht gewählt, denn ich traue den 
politischen Institutionen nicht. Und ich bin überzeugt davon, dass diese 
Mischung aus Politik und Religion niemals funktionieren kann.

Die Regierung von Mohamed Mursi war für uns eine sehr schwierige 
Zeit. Wir demonstrierten gegen sie, einige von uns wurden dabei getötet. 
Immer mehr zeigte es sich, dass sich die Muslimbrüder wie das alte Sys
tem verhielten, dass sich nichts änderte. Sie verfolgten ausschließlich ihre 
eigenen Interessen und beuteten das Land aus – das, was die Mubarak-
Regierung noch übrig gelassen hatte. Und sie benutzten die Religion als 
Vorwand, um das alles zu rechtfertigen. Unser Prinzip war, uns dort zu 

Ägypten im 21. Jahrhundert



258

engagieren, wo wir den Menschen in unserem Land nützen konnten. Wir 
wollten nicht die Menschen zu irgendetwas bewegen, sondern sie waren 
es, die uns zeigten, wo wir etwas in Gang bringen und verändern muss
ten: »Nicht wir bewegen die Menschen – die Menschen bewegen uns.« 

Als die Ägypter am 30. Juni 2013 auf die Straße gingen und den 
Rücktritt von Mursi forderten, wollten viele, dass das Militär die Re-
gierung übernimmt. Nur dem Militär vertrauten sie noch. Aber damit 
konnte ich mich, konnten wir alle in unserer Bewegung uns nicht identi
fizieren. Hatten die Menschen vergessen, dass sie wenige Monate zuvor auf 
die Straße gegangen waren, um den Rücktritt von Feldmarschall Tantawi 
zu fordern, der übergangsweise die Regierungsgeschäfte nach Mubarak 
übernommen hatte? Jetzt stehen wir wieder am Anfang. Das einzige, was 
die Revolution wirklich erreicht hat, ist, dass die Menschen aufgewacht 
sind. Sie lassen sich nicht mehr alles widerspruchslos gefallen. 

Die Zukunft? Ich habe keine Ahnung, was passieren wird. Meine 
Hoffnung ist, dass Ägypten ein Land wird, in dem jeder Arbeit hat, in 
dem jeder ein anständiges Leben führen kann, in dem die Menschen frei 
sind und in dem verschiedene Meinungen nebeneinander existieren kön-
nen. Die wichtigsten Schritte sind: Aufbau eines guten Erziehungswesens, 
Schaffen von Arbeitsplätzen, finanzielle Unterstützung für arme Men-
schen, Verbesserung des Verkehrsnetzes und der öffentlichen Dienstleistun-
gen, Aufbau einer leistungsfähigen Industrie. Ägypten ist ein reiches Land 
– wir müssen seine Ressourcen nutzen, nicht zerstören. 

5. Ausblick

Während der Proteste auf dem Tahrirplatz im Januar/Februar 2011 zirku-
lierte unter den Demonstranten ein Flugblatt, das die Zukunftshoffnungen 
vieler junger Ägypter, die sich für einen politischen und gesellschaftlichen 
Wandel in ihrem Land engagieren, zum Ausdruck brachte:

Es tut mir leid, Ägypten,
dass ich dich in meinen jungen Jahren misshandelt habe –
dass du in meinen Augen hässlicher als andere Länder warst –
dass ich dich verlassen wollte –
dass ich dich aufgegeben hatte –
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dass ich deine Geschichte nicht kannte –
dass ich dich verschmutzt habe. 

Ich verspreche dir, besser zu werden –
dich zu reinigen –
mein Wissen einzusetzen, um dich zu entwickeln –
dich zu »zivilisieren« –
dich an die Hand zu nehmen –
für ein besseres Bild von dir in den Augen anderer zu sorgen –
ein besserer Bürger –
ein besserer Ägypter zu werden.

Ägypten, gesegnet mit natürlichen Ressourcen, verfügt über viele junge 
Menschen, die bereit sind, sich zur Entwicklung ihres Landes einzusetzen. 
Es ist zu hoffen, dass ihnen Möglichkeiten gegeben werden, das zum Wohle 
aller zu tun. Und es lohnt sich, im Geographieunterricht der Mittel- und der 
Oberstufe diesen Prozess wahrnehmend zu begleiten, damit Ägypten im Vor-
stellungsleben der Schüler nicht nur auf die pharaonische Kultur reduziert 
wird. Auch das Ägypten des 21. Jahrhunderts ist ein Unterrichtsthema, das 
Bewusstseinsprozesse anregen und schärfen kann.

Anmerkungen

1	 Das Buch entstand im Rahmen eines dankenswerterweise von der Pädagogi-
schen Forschungsstelle geförderten Projekts, das im Herbst 2014 abgeschlossen 
und voraussichtlich im Frühjahr 2015 in gedruckter Form vorliegen wird.  

2	 10 Pfund entsprechen etwa 1 Euro (Kurs 2014).

3	 1 feddan = 24 qirat; 1 qirat = 175 m².

4	 Die im Holozän entstandenen Böden des Niltals und des Deltas zählen 
weltweit zu den fruchtbarsten. Bis zum Bau des Hochdamms wurden sie 
jährlich von den Fluten des Nils überschwemmt, der Verwitterungsprodukte 
aus dem Äthiopischen Hochland, einem vulkanischen Gebiet, mit sich brachte. 
Dadurch konnten sich im Niltal schluffig-tonige Sedimente bis zu einer 
Mächtigkeit von 8 m ablagern, im Delta sogar bis 10 m. 

5	 Zitiert aus: Abouleish, Ibrahim (2004): Die Sekem Vision. Stuttgart, S. 200f.
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6	 Dayak, Mano (1998): Geboren mit Sand in den Augen. Zürich (gekürzt aus 
dem Nachwort, S. 213 – 215). Mano Dayak, ein Tuareg, wuchs in der Sahara auf, 
studierte später in den USA und in Paris und setzte sich maßgeblich für die 
Verbesserung der Lebensbedingungen der Tuareg ein.

7	 Michael Russel (um 1830), ein schottischer Geistlicher und Rechtsanwalt, 
sammelte alle zu seiner Zeit erhältlichen Informationen über die Geographie, 
Geschichte und Kultur des alten und neuen Ägyptens und stellte sie in einem 
Reisehandbuch zusammen. Er hat selbst Ägypten niemals besucht. Zitat aus: 
Abdel-Hakim/Manley (2009): Traveling in Egypt, Cairo, S. 166. 

8	 James Augustus St John (1795-1875), geboren in Wales, bereiste 1832/33 Ägypten 
und Nubien zu Fuß. Zitat aus: Abdel-Hakim/Manley (2009): Traveling in 
Egypt, Cairo, S. 180.

9	 Bei Anwesenheit von geringfügigen Mengen Wasser als Bodenfeuchte oder Tau 
werden diese mechanischen Prozesse durch die Wirkungen der Hydratations-
sprengung ergänzt: Die Mineralkörner der Gesteine nehmen Wasser auf, 
vergrößern sich und entwickeln dabei Sprengkräfte, die ihren Zusammenhalt 
lockern. Zerbröckelnde Steine und Staubböden sind die Folge. 

10	 Nahrung ist »halal«, wenn sie den Speisevorschriften des Islam entspricht.

11	 Laut offiziellen Angaben sind 28 % aller Erwachsenen Analphabeten. Allerdings 
gibt es nicht nur einen hohen Prozentsatz von Menschen, die überhaupt nicht 
lesen und schreiben können, sondern auch sehr viele, die trotz mehrjährigem 
Schulbesuch nur sehr geringe Lese- und Schreibkenntnisse haben. Die von 
Yomna genannten 40 % sind daher durchaus eine realistische Zahl.
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Leonhard Weiss

Dialoge initiieren, Übergänge erkunden. 
Forschung am Zentrum für Kultur und Pädagogik in Wien

Waldorfpädagogik wird am Zentrum für Kultur und Pädagogik in Wien 
als eine Pädagogik der Beziehung und des Dialogs verstanden. Das 
hat nicht nur Einfluss auf die seit einigen Jahren in Kooperation mit 
der staatlichen Donau-Universität Krems durchgeführte akademische 
Waldorflehrerausbildung, sondern vor allem auch auf die wissenschaft-
liche Arbeit an dem Wiener Institut. Möglichkeiten eines dialogischen 
Bezuges der Waldorfpädagogik – zu anderen pädagogischen Konzepten 
und Praxen, aber auch zu anderen wissenschaftlichen Disziplinen sowie 
anderen Gebieten des Geistes- und Kulturlebens – zu eröffnen bzw. zu 
untersuchen, dieses Ziel steht daher über der Arbeit des am Zentrum 
beheimateten Forschungskolloquiums »Wiener Dialoge«. Mitglieder des 
Kolloquiums sind Dozenten und Absolventen des Wiener Waldorfpäda-
gogikstudiums sowie mit dem Institut befreundete Wissenschaftler. 

Religiöse Erziehung an Waldorfschulen in nichtchristlichen  
Kontexten

Mit der zunehmenden internationalen Verbreitung der Waldorfschulen 
auf allen Kontinenten ist die Waldorfpädagogik auch in Kulturräumen 
angekommen, die ihrem Entstehungskontext mehr oder weniger fern sind 
oder gar in einem Spannungsverhältnis dazu stehen. Für eine erfolgreiche 
Positionierung und Entwicklung von Waldorfschulen im außereuropä
ischen Raum bedarf es daher einer produktiven und aufmerksamen Aus-
einandersetzung und Beschäftigung mit den kulturellen Wurzeln, sozialen 
Bedingungen und mentalen Gegebenheiten des jeweiligen Kulturraumes 
mit seiner Gesellschaft, seinen Menschen und deren Wertvorstellungen. 
Dies gilt insbesondere für Kulturräume, die andere religiöse Kontexte 
aufweisen oder gar von ihnen primär geprägt sind. Das von Carlo Will-
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mann, Professor für Religionspädagogik und Ethik, durchgeführte For-
schungsprojekt zielt auf die Frage einer potentiellen Adaptierbarkeit des 
religiösen Erziehungskonzeptes der Waldorfpädagogik im Rahmen ande-
rer religiöser Bezugssysteme und auch umgekehrt auf die Integrierbarkeit 
anderer Religionen in dieses Konzept. Im Fokus stehen die Einstellungen 
der Lehrerinnen und Lehrer zu religiöser Erziehung, ihre Zielsetzungen 
und ausgewählte Beispiele aus der Schulpraxis. 

In den Jahren 2010 bis 2012 wurden Erhebungen an der Sekem Schu-
le in Ägypten und dreier Waldorfschulen in Israel, Harduf, Schefar’am 
und Jerusalem, durchgeführt. 

Das Forschungsdesign dieser Untersuchungen musste je nach den 
Möglichkeiten und Angeboten der Schulen leicht modifiziert werden. 
Das methodische Grundsetting blieb sich jedoch gleich. So bestand die 
Feldarbeit im Wesentlichen darin, themenzentrierte qualitative Einzelin-
terviews zu führen. Eine Zusammenfassung der Hauptaussagen innerhalb 
der einzelnen Kategorien wurde herausgearbeitet und aus Kernvariablen 
der Einzelinterviews wurden allgemeine Aussagen abgeleitet. Zudem 
wurden Unterrichtsbesuche in verschiedenen Klassenstufen und Fächern 
absolviert und Unterrichtsmaterialien gesichtet. (Die Kernthesen sind 
veröffentlicht in Willmann 2014.) 

Das Forschungsprojekt soll ab Herbst 2015 weitergeführt und auf den 
asiatischen Raum ausgedehnt werden.

Waldorfpädagogik – »Pädagogik der Anerkennung«

Rudolf Steiner verstand die Entwicklung einer »Kulturpädagogik«, wel-
che »auf Vertrauen hin orientiert ist« (GA 217, S. 94) als eine wesentli-
che Aufgabe in einer Zeit des Individualismus, welcher in seiner proble-
matischen Form auch zu einer »Absonderung des einen Menschen vom 
andern« (GA 185, S. 96) führen kann. Ihre philosophische Begründung 
findet die damit verbundene Forderung nach einer »Erziehung zum Ver-
trauen« (GA 305, S. 226) in Steiners »Philosophie der Freiheit«. Versteht 
Steiner doch eine Haltung des Vertrauens als jene »Gesinnung«, »durch 
die der Mensch in seinem Sich-Erleben unter von ihm geschätzten Mit-
menschen der menschlichen Würde am meisten gerecht« wird (vgl. Stei-
ner, GA 004, S. 166f ). In der Vertrauensbeziehung zu einem anderen 
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kann ein Mensch sich als ein in seiner Freiheit anerkanntes Individuum 
erleben. Eine Anerkennung, welche wesentlichen Einfluss darauf haben 
kann, dass er sich selbst als »freies Wesen« begreift und erlebt. 

Die damit angesprochene Bedeutung von Anerkennungserfahrungen 
für das Selbstbild eines Menschen steht auch im Zentrum der sogenann-
ten »Theorie der Anerkennung«, eines ursprünglich aus dem Bereich der 
Sozialphilosophie stammenden Ansatzes, der in den vergangenen Jahr-
zehnten sowohl innerhalb der philosophischen Debatte wie auch in ande-
ren wissenschaftlichen Disziplinen rezipiert und weiterentwickelt wurde. 
Möglichen Parallelen, aber auch befruchtenden Widersprüchen zwischen 
einer darauf basierenden »Pädagogik der Anerkennung« und den Kon-
zepten und Praxen der Waldorfpädagogik geht Leonhard Weiss im Rah-
men seiner Juniorprofessur für Bildungr und Pädagogische Anthropolo-
gie nach. Von wesentlicher Bedeutung sind dabei die mit den Begriffen  
»Relationalität« und »Altersadäquatheit« benennbaren Aspekte der 
waldorfpädagogischen Anthropologie – und deren innerer Zusammen-
hang. Gehört es doch zu den wesentlichen Punkten des waldorfpädagogi-
schen Bildungskonzeptes, dass im Laufe der kindlichen bzw. jugendlichen 
Entwicklung sehr unterschiedliche Formen der Gestaltung der pädagogi-
schen Beziehung gefordert sind, da die dadurch ermöglichten differenten 
Erfahrungen auf unterschiedliche Weise zum Selbst- und Weltbild der 
Heranwachsenden beitragen können. Doch unterschiedliche Ausformun-
gen zwischenmenschlicher Beziehungen und deren Bedeutung für das 
Selbstverständnis eines Menschen erkunden auch »Anerkennungstheore-
tiker« wie beispielsweise Axel Honneth. Was etwa den Bildungswissen-
schaftler Krassimir Stojanov zur Überlegung führt, dass unterschiedliche 
Anerkennungsformen auch als aufeinander aufbauende Elemente des 
ontogenetischen Prozesses verstehbar sein können (vgl. Stojanov, 2006, 
S. 127). Wieweit der waldorfpädagogische Ansatz eines altersadäquaten 
Curriculums daher auch aus Sicht anerkennungstheoretischer Über
legungen von Relevanz sein könnte – auch dieser Frage soll im Zuge der 
Überlegungen zur »Bedeutung einer Theorie der Anerkennung für die pä-
dagogische Anthropologie der Waldorfpädagogik« nachgegangen werden.  

Dialoge initiieren, Übergänge erkunden
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Vom Kindergarten in die Schule – eine sensible Phase des Übergangs 

Kindheit heute ist anders als die Kindheit vor hundert Jahren es war: 
Die Gesellschaft im Allgemeinen und Lebensverläufe im Besonderen 
haben sich stark verändert. Wie reagieren die österreichischen Waldorf-
kindergärten und -schulen darauf? Wie gestalten sie den Übergang vom 
Kindergarten in die Schule? Wie zeigt sich aus Sicht der im Übergangs-
bereich Kindergarten/Schule tätigen PädagogInnen und ÄrztInnen heu-
te »Schulreife« und nach welchen Gesichtspunkten wird sie festgestellt? 
Welche Herausforderungen erscheinen den im Übergangsbereich tätigen 
Personen als besonders drängend? Unter anderem diesen Fragen ging eine 
im Rahmen des Projekts »Schuleingangsphase oder Schuleintritt? Der 
Umgang mit der Schulreife an waldorfpädagogischen Einrichtungen in 
Österreich« durchgeführte Untersuchung nach, welche im Auftrag des 
Zentrums von Mag. Raimund Pehm durchgeführt wurde. 

Die Untersuchung war als explorative »Vorstudie« zur Erschließung 
des Forschungsfelds für weitere, tiefergehende Untersuchungen angelegt 
und arbeitete auf Daten-, Methoden- und Theorienebene triangulativ. 
Auf der Ebene der Daten wurde ein Schwerpunkt auf Dokumente (alle 
verfügbaren Unterlagen zur Aufnahme von Kindern in die 1. Klasse) und 
Befragungen (Leitfaden-Interviews mit den relevanten Personen und Per-
sonengruppen ) gesetzt. Nach der vollständigen Transkription der 72 In-
terviews und ihrer Anonymisierung erfolgte die Auswertung dieser Daten 
computergestützt vorwiegend mit interpretativen Verfahren (vor allem 
Qualitative Inhaltsanalyse), ergänzend wurden einfache statistische Ver-
fahren genutzt. Der theoretische Rahmen berücksichtigte gezielt mehrere 
Perspektiven, unter anderem etwa das waldorfpädagogische und das allge-
meine pädagogische »Schulreife«-Konzept (bzw. seine Nachfolgekonzep-
te), die Übergangs- und Transitionsforschung, den Gatekeeping-Ansatz 
und Ansätze aus der Organisationsentwicklung. 

Durch die Untersuchung konnte unter anderem gezeigt werden, dass 
»Schulreife« an waldorfpädagogischen Einrichtungen nicht von einer 
»absoluten Autorität« diagnostiziert, sondern zwischen mehreren, poten-
ziell: allen Beteiligten ausgehandelt wird und dass das an Waldorfschulen 
übliche Aufnahmegremium als zentrales »Aushandlungsforum« bei mul-
tiprofessioneller Besetzung im Vergleich zu den »einsamen« Entscheidun-
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gen von DirektorInnen eine qualitätsvollere, weil mehrperspektivische 
»Schulreife«-Einschätzung erreichen kann.

Konfessioneller Religionsunterricht an Rudolf Steiner Schulen  
in Österreich

Aufgabe des von Professor Carlo Willmann geleiteten Forschungsprojek-
tes ist es, eine quantitative wie qualitative Erhebung zum konfessionellen 
Religionsunterricht an Waldorfschulen in Österreich durchzuführen mit 
dem Ziel, Perspektiven für eine beiderseitig gewinnbringende inhaltliche 
wie formale Kommunikation aufzuzeigen. Der konfessionelle Religions-
unterricht an Rudolf Steiner Schulen stellt für seine Lehrerinnen und 
Lehrer eine besondere Herausforderung dar. Wird dieser doch in einem 
pädagogischen Umfeld mit besonderer Prägung erteilt, die diesen Lehrern 
in der Regel wenig bekannt oder gar fremd ist. Dies wirft vielfach Fragen 
nach den entwicklungsdynamischen, didaktischen und methodischen 
Aspekten der Waldorfpädagogik auf, aber auch nach den spezifischen 
Unterrichtsgegenständen und letztlich nach dem Menschenbild, das den 
Waldorfschulen zugrunde liegt. Zur Beantwortung dieser Fragen braucht 
es eine durchaus auch theologisch zu formulierende Verständigung über 
die Waldorfpädagogik, ihre Grundlagen und ihre Praxis. Ein besonderes 
Spannungsfeld kann sich etwa aus der Überschneidung von der an der 
Waldorfschule geübten allgemein-religiösen Erziehung mit den Inhalten 
des konfessionellen Religionsunterrichtes ergeben. Neben der (gemeinsa-
men) Praxisreflexion von Religionslehrern und Waldorflehrern unter wis-
senschaftlicher Leitung und deren Dokumentation kann ein Fernziel des 
Projektes die Entwicklung eines Rahmenlehrplanes für Religionsunter-
richt an Waldorfschulen basierend auf den kirchlichen Lehrplanvorgaben 
sein. Der Beginn des Forschungsprojektes ist im Wintersemester 2014/15 
erfolgt mit der Gründung eines österreichweiten Arbeitskreises bestehend 
aus katholischen und evangelischen ReligionslehrerInnen sowie Religi-
onslehrerInnen des freien christlichen Religionsunterrichtes und der 
Christengemeinschaft. Ein datiertes Ende des Projektes ist nicht fixiert.

Dialoge initiieren, Übergänge erkunden
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Der Prozess der Ich-Entwicklung durch literarisches Lernen mit 
besonderer Berücksichtigung der Waldorfschulen.

Dieses vor seinem offiziellen Beginn stehende von Mag. Philipp Klein-
fercher geplante Forschungsprojekt will den Deutschunterricht der Se-
kundarstufe II vor dem Hintergrund der aktuellen literaturdidaktischen 
Kanonforschung und bildungswissenschaftlichen Diskussion um die Be-
griffe von Bildungsstandards und Kompetenzen untersuchen.

Zentrum für Kultur und Pädagogik

Das Zentrum für Kultur und Pädagogik wurde im Jahr 2001 als Institut 
zur Aus- und Fortbildung für Waldorflehrerinnen und -lehrer gegrün-
det. Seit 2007 führt das Institut gemeinsam mit der Donau-Universität 
Krems den Masterstudiengang Waldorfpädagogik durch und bietet eine 
Waldorflehrerausbildung im akademischen Rahmen an. Seit 2009 ist das 
Zentrum ein Außeninstitut der Alanus Hochschule für Kunst und Ge-
sellschaft. Das Zentrum leitet derzeit das in Wien gegründete »European 
Network for Academic Steiner Teacher Education« (ENASTE), in dessen 
Auftrag es im Mai 2015 den Kongress »Transformations. Education in a 
Rapidly-Changing World« veranstaltet. 
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Florian Stille · Michael Zech · Rita Schumacher

8. Forschungskolloquium für Kulturkunde 
der Pädagogischen Forschungsstelle im Bund der Freien 
Waldorfschulen und des Instituts für Fachdidaktik an der 
Alanus Hochschule 
Freitag / Samstag, 9. und 10. Januar 2015 in Kassel

Das von der Pädagogischen Forschungsstelle und dem Fachdidaktischen In-
stitut an der Alanus Hochschule in Kassel zum achten Mal veranstaltete 
Forschungskolloquium für Kulturkunde erfreute sich wie schon in den 
vergangenen Jahren eines erfreulichen Zuspruchs. In einem hochkarätigen 
und gedrängtem Programm wurden die Konzeptionen von acht neuen 
Projekten, darunter zwei Dissertationsprojekten, die Zwischenstände von 
fünf  laufenden Projekten (darunter 3 Dissertationsarbeiten) sowie die 
Erträge von zwei Dissertationen und acht Publikationen bzw. Publikati-
onsvorlagen und zwei Forschungsberichte präsentiert und erörtert. 

Das von M. Michael Zech geleitete und verantwortete Kolloquium 
erweist sich für die Beteiligten als Forum, auf dem Fragen diskutiert, An-
regungen und Kritik ausgetauscht und Ergebnisse fachkundig gewürdigt 
werden. Auf dieser Grundlage hat sich im Bereich der Kulturkunde und 
ihrer Fächer (Deutsch, Philosophie, Sozialkunde, Geographie, Geschich-
te) eine Community aktiv Forschender gebildet, die sich der wechselsei-
tigen Ermutigung, Beratung und kritischen Anregung verpflichtet fühlt. 
Durch die Wahrnehmung der Konzepte, Zwischenergebnisse, Problem-
stellungen und Ergebnisse entstehen Synergien, die sowohl der Wissen-
schaft als auch der Weiterentwicklung der Waldorfpädagogik, ihrer Un-
terrichtsfächer und ihres kulturellen Umfeldes zugutekommen.

In jedem Jahr widmen sich die Beteiligten zudem einem besonderen 
Aufgabenfeld. Im vergangenen erörterten die Teilnehmerinnen und Teil-
nehmer, wie der Deutschunterricht an Waldorfschulen bildungstheore-
tisch und fachdidaktisch aktuell und vertieft begründet werden kann. 
Die damals festgestellten Desiderata (Vgl. Bericht im LR 101) setzten eine 
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erfreuliche Aktivität in Gang, deren Erträge sich u. a. in einer Reihe von 
demnächst in der von der Pädagogischen Forschungsstelle Kassel von Rita 
Schumacher und M. Michael Zech herausgegebenen Reihe »Deutsch – 
gestalten und entdecken« erscheinenden Publikationen zeigen. In diesem 
Jahr widmeten sich die Anwesenden der Frage der anthroposophisch in-
spirierten Geschichtserkenntnis. Anlass dafür lieferten die im zurücklie-
genden Jahr erschienenen Ausarbeitungen von Markus Osterrieder zum 
Ersten Weltkrieg, »Welt im Umbruch«, und von Andre Bartoniczek » Die 
Zukunft entdecken. Grundlagen des Geschichtsunterrichts«. Die viel-
schichtigen Fragen nach dem Geschichtsverständnis Rudolf Steiners bzw. 
die Probleme, dessen kultur- und zeitgeschichtliche Aussagen erkenntnis-
theoretisch und fachwissenschaftlich zu untersuchen, einzuordnen und zu 
beurteilen, standen hier im Fokus. Das mehrstündige Gespräch machte 
deutlich, dass hier bestenfalls ein erster Problemaufriss gelang. Die vor 
allem auf Osterrieders Publikation erfolgten Rezensionen mit ihren völlig 
unterschiedlichen Intentionen und Kritikansätzen machen deutlich, dass 
eine sachgerechte und differenzierte  bzw. differenzierende Erörterung in 
einem teilweise polemisch agierenden Umfeld nicht einfach sein wird. 
Dies bestätigt, dass eine erkenntnistheoretische und wissenschaftliche 
Erschließung des genannten Themenbereichs eine große und aktuelle He-
rausforderung darstellt. 

Im Folgenden sollen die einzelnen Projekte in der gebotenen Kürze skiz-
ziert werden:

Albert Schmelzer, Interkulturalität

Albert Schmelzer stellte die Arbeit an dem Lehrstuhl für allgemeine Pä-
dagogik mit Schwerpunkt Waldorfpädagogik und Interkulturalität an der 
Akademie und Hochschule Mannheim vor. Er ging dabei auf die drin-
gende gesellschaftliche Notwendigkeit ein, pädagogisch auf die Tatsache 
der Zuwanderung aus anderen Kulturen zu reagieren und arbeitete dabei 
heraus, dass die Waldorfpädagogik mit ihrem Individualitätsverständnis 
und ihrem gesellschaftspolitischen Selbstverständnis auf Interkulturalität 
hin angelegt ist, auch wenn die waldorfpädagogische Praxis dem noch 
wenig gerecht wird. Als Aufgabenfelder markierte er unter anderem die 
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Notwendigkeit, den Kulturbegriff aus anthroposophischer Sicht zu disku-
tieren, den Eurozentrismus der Waldorfschulbewegung zu überwinden.

Des Weiteren stellte Schmelzer zwei Forschungsprojekte zur Interkultu-
ralität vor: Eine systematische Erfassung von Steiners Aussagen zu ver-
schiedenen Weltreligionen, die er gemeinsam mit Angelika Schmitt vor-
genommen hat, und die Erarbeitung diverser Unterrichtsmaterialien zur 
interreligiösen Pädagogik für die 11. und 12. Jahrgangsstufen.1

Lorenzo Ravagli, Geschichte der Anthroposophie

Lorenzo Ravagli stellte sein in Arbeit befindliches Buchprojekt »Ge-
schichte der anthroposophischen Gesellschaft und Bewegung« vor. Er 
wies darauf hin, dass die Geschichte der Anthroposophie nach 1925 mit 
ihren Abgründen und Verwerfungen bislang noch kaum erforscht sei. Als 
Hauptthese formulierte er, dass bislang der interne Diskurs von einem 
Gründungsmythos geprägt wurde, in dem Steiner die Rolle eines »Grün-
dungsheros« zukam. Dieses Mythologem, tradiert bis in die Gegenwart, 
sei ein identitätsbildendes Moment der anthroposophischen Community 
und sei zugleich der Grund dafür, dass die Zeit nach 1925 bisher kaum ins 
Bewusstsein gehoben wurde.   

Sibylla Hesse, Wie funktioniert Verstehen im Geschichtsunterricht?

Sibylla Hesse stellte ihr Forschungsprojekt zum Geschichtsunterricht an 
der Waldorfschule vor. Sie wird in einer Reihe von Interviews Schüler zu 
ihrem Geschichtsverständnis befragen und dabei ihre Hypothese über-
prüfen, dass ein gelingender Unterricht in hohem Maße von der Lehrper-
sönlichkeit abhängt. 

Ruth Merz, Forschungsprojekt zum historischen Erzählen

Das Forschungsprojekt »Historisches Erzählen« geht der Frage nach, ob 
in der Oberstufe die Historische Erzählung als Unterrichtsmethodik an-
gewendet wird. Die Waldorfpädagogik blickt auf eine lange Erzähltra-
dition zurück. Trotzdem besteht die Vermutung, die Historische Erzäh-
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lung führe in der Oberstufe ein stiefmütterliches Dasein (»Zeitmangel«, 
»Stofffülle« oder »Lehrplanzwänge« sind häufig genannte Gründe). Da-
bei  bietet gerade die  Historische Erzählung, als »Ausgangspunkt hi-
storischen Lernens« (Jörn Rüsen) vielfältige Möglichkeiten, zentrale hi-
storische Kompetenzen anzulegen. Im Mittelpunkt steht insbesondere 
die narrative Kompetenz. Sie ermöglicht es Schülern historische Fakten 
sinnbringend zu verknüpfen, so dass Geschichte für sie nicht zu einem 
»Kuriositätenkabinett« (Michael Zech) bizarrer Ereignisse und Namen 
aus längst vergangenen Zeiten wird. Im Rahmen des Projektes soll mit 
Hilfe von Leitfadeninterviews, die mit Geschichtslehrern in der Mittel- 
und Oberstufe sowie mit aktuellen und ehemaligen Schülern in ausge-
wählten Waldorfschulen in Deutschland durchgeführt werden sollen, 
ein empirischer Fundus geschaffen werden. Er soll helfen Antworten auf 
die Fragen zu finden, ob, wie und warum die Historische Erzählung im 
Geschichtsunterricht eingesetzt wird, welchen Sinn Geschichtslehrer in 
der Anwendung dieser Unterrichtsmethode sehen und welche Vorausset-
zungen zum Einsatz dieser Unterrichtsmethode gegeben sein müssen. Das 
Projekt sieht sich sowohl als ein Beitrag zur fachdidaktischen Diskussion 
zum Thema »Geschichtsunterricht an Waldorfschulen«, nimmt aber auch 
Stellung zur aktuellen akademischen Debatte rund um die Historische 
Erzählung und positioniert sich gegenüber der aktuellen Kompetenzde-
batte in Geschichtslehrplänen an Schulen allgemein.

Michael Zech, Mediävistik und Deutschunterricht

M. Michael Zech berichtete von seiner Teilnahme an dem von der Uni 
Bamberg veranstalteten Kongress »Helden in der Schule«, auf dem fest-
gestellt wurde, dass die Erschließung mittelalterlicher Dichtung aus den 
neuen Lehr- und Bildungsplänen der Regelschulen weitgehend entfernt 
wurde. Die anwesenden Mittelalter-Germanisten und Didaktiker belie-
ßen es aber nicht dabei, ihr Versäumnis einer rechtzeitigen Mitgestaltung 
zu bedauern, sondern stellten zahlreiche Unterrichtsprojekte vor, um Bei-
spiele zu sammeln, wie dieser Literaturbereich in den wenigen verbliebe-
nen Freiräumen an Schulen doch zu Geltung kommen kann. In diesem 
Zusammenhang stellten auch Matthias Kirchhoff und M. Michael Zech 
die Unterrichtsansätze zur Behandlung von Wolframs »Parzival« bzw. des 
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»Nibelungenlieds« an den Waldorfschulen vor. Zech bilanzierte, dass der 
Vorstellung mit Offenheit und Interesse begegnet wurde. Dies zeigt sich 
auch daran, dass er aufgefordert wurde, seinen Beitrag für eine Sammel-
publikation zu diesem Kongress auszuarbeiten. Über diesen Aufsatz hi-
naus plant er, zur Erschließung des Nibelungenlieds einen Band für Reihe 
»Deutsch – gestalten und entdecken« zu verfassen.

Michael Zech, Überarbeitung des Geschichtslehrplans

Michael Zech skizzierte seine aktualisierende Überarbeitung des Ge-
schichtslehrplans für das von Tobias Richter herausgegebene Werk »Pä-
dagogischer Auftrag und Unterrichtsziele – vom Lehrplan der Waldorf-
schule«. Besonders die Berücksichtigung von Globalisierung und 
Interkulturalität haben zu Ergänzungen und Neukonzeptionen Anlass 
gegeben. 

Um die Zielsetzungen des Geschichtsunterrichts in der 8. Klasse ver-
wirklichen zu können, sei es dringend notwendig, auch Unterrichtsmate-
rialien zur Industrie-, Berufs- und Sozialgeschichte des 20. Jahrhunderts 
auszuarbeiten, da sich hier der Ansatz von den Regelschulen unterschei-
det, also auf deren Unterrichtswerke nicht zurückgegriffen werden könne.

Markus Osterrieder, Sonnenkreuz und Lebensbaum

Markus Osterrieder informierte knapp über die geplante Überarbeitung 
seines 1993 erschienenen Buches »Sonnenkreuz und Lebensbaum« anläss-
lich einer Neuauflage. Er beschrieb die Aufgabe, das in sich geschlossene 
und zu einem bestimmten biographischen Zeitpunkt entstandene Werk 
dem heutigen Kenntnisstand anzupassen. Momentan gehen seine Pla-
nungen dahin, die Kapitel in ihrer jetzigen Form bestehen zu lassen und 
ihnen jeweils eine aktualisierende und erweiternde Coda hinzuzufügen.

Till Ungefug, Perspektiven der Sozialkunde an Waldorfschulen

Till Ungefug stellte Umrisse, Herangehensweisen und erste Ergebnisse 
des Projektes ›Perspektiven der Sozialkunde an Waldorfschulen‹ vor, das 
an anderer Stelle in diesem Heft gesondert dargestellt wird.2
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Ausgangspunkte waren hierbei eine kritische Betrachtung des im Zuge 
der PISA-Folgen vorherrschenden didaktischen Modebegriffs der ›Kom-
petenz‹ und eine kurze Überblicksdarstellung zu dem mit diesem Begriff 
verknüpften Fachstreit unter den Didaktikern der politischen Bildung 
in Deutschland. Die in diesem Zusammenhang erkennbare Orientie-
rungsschwäche des universitären Diskurses bietet einen großen und dann 
durchaus produktiven Freiraum u.a. auch für die Positionierung eines 
spezifisch waldorfpädagogischen Anliegens des Faches Sozialkunde, wie 
es im Zuge dieses Projektes gefasst werden soll. Den Abschluss bildete 
ein kurzer Bericht zur bisherigen Arbeit an der Neufassung des Sozial-
kunde-Kapitels im sog. Richter-Lehrplan. Als Buchtipp wurde auf eine 
grundlegende Veröffentlichung des Lüneburger Professors und ehem. 
Freiburger Waldorfschülers Tonio Oeftering (Das Politische als Kern der 
Politischen Bildung. Schwalbach am Taunus, 2013) hingewiesen.

Werner Behrens, Peter Baum, Hinterlassenes von Erhard Fucke

Werner Behrens und Peter Baum stellten ein von Erhard Fucke hinter-
lassenes Manuskript zur globalen Finanzwirtschaft vor und stellten die 
Frage zur Diskussion, ob eine Überarbeitung und Aktualisierung für eine 
mögliche Drucklegung lohnenswert wäre. Als Ergebnis des Gespräches 
kann man festhalten, dass eine Veröffentlichung – wenn überhaupt – nur 
als Manuskriptdruck in geringer Auflage denkbar wäre.    

Sebastian Reus, Philosophie im Unterricht3

Die Überlegungen von Sebastian Reus beschäftigten sich mit der Frage, 
unter welchen Bedingungen Philosophie im Rahmen des Schulunterrichts 
möglich ist. Bezogen auf Rudolf Steiners Terminologie könnte man die-
se Frage auch dahingehend formulieren, welche Prozesse ablaufen, wenn 
Unterricht in die Phase der Begriffsbildung einmündet. Erkenntnistheo-
retisch ereignet sich hierbei ein Doppeltes: Je offener und zugleich präziser 
ein Unterrichtsgegenstand gefasst (begriffen) werden soll, desto stärker 
kommt sich das diesen Gegenstand erfahrene Bewusstsein selbst näher. 
Die je aktuelle Begriffsbildung hat die Disposition aller ihr vorausgegan-
genen Begriffsbildungen zur Voraussetzung. Zudem birgt jeder neue Be-
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griff das Potential, bisherige Begriffe in Frage zu stellen. In diesem Sinne 
neu Erlerntes fügt sich also nicht additiv in bereits Gewusstes ein, sondern 
fordert seine Anpassung und ggf. Neuordnung. Damit kommt es weniger 
darauf an, was man weiß, sondern darauf, mit dem eigenen Wissen souve-
rän umgehen zu können. Begriffsbildung ist aktive Arbeit am (ethischen 
und epistemologischen) Selbstbewusstsein der Schülerinnen und Schüler.

Harald Erasmus, Dissertation »Topographische Kenntnisse und  
Fähigkeiten im Geographieunterricht der Waldorfschule«

Erasmus stellte in seinem Beitrag einige Ergebnisse aus den empirischen 
Erhebungen im Rahmen seiner mittlerweile abgeschlossenen Disserta
tion vor. Zu den Grundlagen des Lehrens und Lernens an der Waldorf
schule werden beispielsweise Daten zum kognitiven Ausgangsniveau, zu 
den Stundentafeln und zur Lehrerausbildung im Fach Erdkunde präsen-
tiert. Eine Auswertung von Interviews mit 25 Oberstufenlehrerinnen und 
-lehrern und mit 33 Klassenlehrerinnen und -lehrern zur Frage der in-
haltlichen und methodischen Umsetzung des Waldorfkonzepts im Fach 
Erdkunde bringt einige Abweichungen ans Licht, etwa was die Durch-
führung eines globalen Überblicks in der 6. Klasse betrifft. Im Groß-
en und Ganzen kann man dennoch bis zur 10. Klasse von einem relativ 
einheitlichen Konzept in der Unterrichtspraxis sprechen; ab der 11. Klas-
se ist dies nachweislich nicht mehr der Fall. Der Richter-Lehrplan wird 
von etwa zwei Dritteln der Klassenlehrerinnen und -lehrer, aber nur von 
knapp der Hälfte der Lehrkräfte der Oberstufe als eine wichtige Grund-
lage für die Planung des Unterrichts bezeichnet. 

Abschließend werden wichtige Ergebnisse der Befragung von über 600 
Schülerinnen und Schülern von 18 deutschen Waldorfschulen zu ihren 
topographischen Kenntnissen und Fähigkeiten, orientiert an den fünf 
Teilbereichen zur räumlichen Orientierungskompetenz der Bildungs-
standards,  visualisiert. Wenige Bereiche mit Defiziten im Vergleich zu 
den Schülerinnen und Schülern der Regelschule stehen dabei mehrere 
Bereiche gegenüber, in denen die Schülerinnen und Schüler der Waldorf-
schule überdurchschnittliche, das heißt auch die Leistungen der Gymna-
siasten übertreffende Ergebnisse erzielen. Dies gilt zum Beispiel für den 
Kompetenzbereich des angemessenen Umgangs mit Karten. Auch Ein-
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flussfaktoren für diese Ergebnisse werden in der Arbeit untersucht. Auf-
fallend ist beispielsweise, dass die Leistungsunterschiede zwischen Jungen 
und Mädchen an der Waldorfschulen geringer ausfallen als an der Regel-
schule und auch der soziale Status weniger ins Gewicht fällt. 

Angelika Wiehl, Dissertation: Das propädeutische Konzept der 
waldorfpädagogischen Unterrichtsmethodik

Angelika Wiehl stellte die Inhalte ihrer Dissertation in Grundzügen vor:
Mit der Begründung der Waldorfschule 1919 führt Steiner Unterrichts-
methoden ein, durch die sich die Waldorfpädagogik grundlegend von der 
herbartianischen Pädagogik, aber auch von anderen bis heute verbreiteten 
Lehr-Lernmethodiken unterscheidet. Nach Steiners Bestreben sollte die 
Anthroposophie nur die Methode der Waldorfschule sein. Seine pädago-
gischen Werke enthalten allerdings keinen Methodenkanon, wie es heute 
in der Schulpädagogik üblich ist, sondern exemplarische Unterrichtsemp-
fehlungen, die hier als propädeutische Unterrichtsmethodik vorgestellt 
werden. Ihr zu Grunde liegen die Erkenntnistheorie und die Erkennt-
nisübungen aus Steiners Frühwerk. Daher wird die These überprüft, dass 
»die Methode des Unterrichts (...) mit dem Weg, den die Erkenntnis über-
haupt geht«, identisch sei (Heitger 2009, S. 350). 

Zur Verortung des propädeutischen Methodenkonzepts der Waldorf
pädagogik werden vier Blickrichtungen eingenommen:

Methodendiskussion und Waldorfpädagogik
Das Methodenverständnis in der Schulpädagogik durchläuft seit über 200 
Jahren einen steten Wandel und führt vom rein lehrergelenkten Unter-
richt zum übenden, selbstbestimmten Lernen der Reformpädagogik. Die 
Waldorfpädagogik steht zwischen der traditionellen Unterrichtsmethodik 
der Herbartschen Strömung und reformpädagogischen Bestrebungen. 

Quellen und methodische Zugänge 
Das Spezifische der Waldorfmethodik dabei ist, dass sie in der entwick-
lungsbezogenen Anthropologie und in der Erkenntnisübung gründet. Aus 
der kritischen Rezeption der Pädagogik gewinnt Steiner weiterführende 
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Gesichtspunkte. Seine Methoden entwickelt er eigenständig, z. B. bei der 
Konzeption von Vorträgen mit Wandtafelzeichnungen oder Notizbuch-
einträgen. Diese einen Gedankengang fragmentarisch oder skizzenhaft 
als Prinzip erfassende Vorgehensweise ist wegweisend für den propädeu-
tischen Ansatz der Unterrichtsmethoden.

Steiners Kritik an der Herbart-Pädagogik
Die grundlegende Differenz zwischen Steiners und Herbarts Pädagogik 
liegt in den konträren Denkansätzen begründet. Steiner widerspricht so-
wohl der an Kant ausgerichteten philosophischen Denkweise Herbarts 
und seiner für die Pädagogik maßgeblichen Psychologie, die Vorstel-
lungen in den Mittelpunkt seelisch-geistiger Prozesse stellt und nicht – 
wie in der Philosophie der Freiheit – das Ich als rein geistige Erfahrung. 
Steiners philosophischer Individualismus bedeutet für die Waldorfpäda-
gogik, dass Methoden einer freiheitlichen Pädagogik entwickelt werden 
und dass sich diese aber einem auf Richtlinien und Standardisierungen 
festgelegtes Bildungswesen kaum anpassen. 

Die Propädeutik waldorfpädagogischer Unterrichtsmethoden
In den pädagogischen Empfehlungen Steiners zeichnen sich drei metho-
dische Felder ab: Methoden des Lehrers, altersstufenbezogene Lerndis-
positionen und die elementaren Lehr-Lernmethoden des bildhaften, des 
erzählenden, des urteilenden und des rhythmischen Unterrichts, die in 
der Erkenntnisübung gründen. 

Ausblick
Waldorfmethoden sind elementare, propädeutische, erkenntnisübende 
Lehr-Lern-Verfahren eines zur herbartianischen und methodisierenden 
Schulpädagogik konträren Konzepts. An Steiners Herbart-Rezeption  
wird die bis heute diskutierte Diskrepanz zwischen staatlichem und  
freiem Schulwesen im Kern berührt.
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Klaus Weißinger, Dissertation über  
»Besitz und Genuss in Goethes Faust«

Klaus Weißinger berichtete, dass er damit rechne, seine Dissertation im 
März abgeben zu können. Er hat in seiner Arbeit die beiden Motive Be-
sitz und Genuss und dazu gehörende verwandte Motive (wie z. B. Gold, 
Geld, Lust und Gier) untersucht, wodurch eine auf diesem Hintergrund 
basierende umfassende Gesamtinterpretation des Dramas entstanden 
ist. Im Kolloquium stellte er daraus einen neuen Deutungsvorschlag des 
5.  Akts zur Debatte. Dieser besteht darin, alle geographischen Angaben 
phänomenologisch betrachtend zu einem stimmigen Landschaftsbild 
zusammenzutragen. Dadurch wird ersichtlich, dass Faust als Herrscher- 
Besitzer nicht nur erfolgreich Landgewinnung betrieben hat, sondern sich 
auch einem neuem Projekt im Hinterland zuwendet, der Trockenlegung 
des »Sumpfs am Gebirge« (V. 11559), indem er sich innerlich und äußer-
lich um 180° wendet. Die meisten neueren Faust-Kommentatoren lassen 
kein gutes Haar an dem Faust des 5. Akts, er sei u. a. ein »Illusionist« 
und »gescheiterter Unternehmer«. Weißinger möchte mit seiner Deutung 
dagegenhalten, was ihm nach Ansicht des Plenums in schlüssiger Weise 
gelungen ist.

Frank Steinwachs, Wolframs »Parzival« in der 11. Klasse,  
Auseinandersetzung mit Sandra Franz und Literaturdidaktik

Frank Steinwachs referierte über seine beiden Veröffentlichungen, die in 
Kooperation mit der Forschungsstelle Kassel entstanden sind, und sein 
aktuelles Forschungsprojekt.

Ende 2014 erschien »Rudolf Steiner, der Gral und der völkische Na-
tionalismus, Eine kritische Auseinandersetzung mit Sandra Franz’ ›Die 
Religion des Gral‹« (BWV, Berliner Wissenschaftsverlag). Das Buch stellt 
allerdings keine Replik im herkömmlichen Sinne dar, sondern legt eine 
exemplarische und auch für andere Werke relevante, methodische wie in-
haltliche Kritik vor und begründet diese systematisch anhand von aus-
führlich besprochenen Beispielen. Das Ziel lag jedoch nicht darin, den 
Diskurs mit einer weiteren anthroposophischen Gegenperspektive zu 

8. Forschungskolloquium für Kulturkunde



278

polarisieren, sondern ihn durch eine vornehmlich methodische Versach
lichung zu fundieren und zu befördern.

Ein fachlektoriertes Manuskript mit dem Arbeitstitel »Den Text lesen, 
das Selbst ergründen« liegt der Forschungsstelle in Kassel vor und soll 
im Frühsommer als dritter Band der Reihe »Gestalten und Entdecken 
–Deutsch« veröffentlicht werden. Das Buch thematisiert aus pädago-
gischer und didaktischer Perspektive Wolframs »Parzival« als Gegenstand 
des Literaturunterrichts der 11. Klasse und fokussiert den vermeintlichen 
Widerspruch von Mediävistik und waldorfpädagogischer bzw. anthro-
posophischer Forschung. Frank Steinwachs hat hierfür die pädagogische 
Implikation der Epoche charakterisiert, die Forschungssituation gründ-
lich darstellt und literaturwissenschaftlich begründete Perspektiven auf 
die Artusepik erarbeitet, die für eine Umsetzung der pädagogischen Idee 
dieser Epoche relevant scheinen.

Sein abschließend vorgestelltes, aktuelles Forschungsprojekt zum 
Deutschunterricht an Waldorfschulen stellt den Versuch dar, eine Bi-
lanz zum Literaturunterricht an Waldorfschulen zu ziehen und anhand 
didaktischer Veröffentlichungen, den Erträgen der zurückliegenden 
Deutschlehrertagungen sowie den allgemeinpädagogischen Grundlagen 
eine Literaturdidaktik für den Deutschunterricht an Waldorfschulen zu 
entwickeln. Ziel ist es allerdings nicht, eine kanonische Richtung für den 
Deutschunterricht an Waldorfschulen zu entwickeln, sondern zu bilan-
zieren, weiterzuentwickeln und einen auch außerhalb der Waldorfschulen 
kommunizierbaren Diskurs zum Literaturunterricht anzustoßen, der bis-
her völlig fehlt. Aus diesem Grund sollen die Ergebnisse auch mit den 
aktuellen Tendenzen der herkömmlichen Literaturdidaktik abgeglichen 
werden.4

Anna Dlugosch, Waldorf-Deutschunterricht und fachdidaktischer 
bzw. bildungstheoretischer Diskurs und Dissertationsprojekt

Anna Dlugosch stellte ihr dreigeteiltes Forschungsprojekt vor:
1. Teil: Überblick Deutschdidaktik; Exkurs Entwicklungspsychologie 
2. Teil: Deutschunterricht an der Waldorfschule 
3. Teil: Zusammenführung der beiden ersten Teile 
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In dem Forschungsprojekt wurden zunächst Aspekte der allgemeinen 
Deutschdidaktik sowie der waldorfspezifischen Deutschdidaktik getrennt 
voneinander untersucht, um, in einem dritten Schritt, Differenzen und 
Gemeinsamkeiten herauszuarbeiten. Dabei wurde der Schwerpunkt auf 
den Identitätsbegriff, auf die Frage der Identifikation sowohl mit litera-
rischen Figuren als auch mit Autorinnen und Autoren, auf die philosophi-
schen Diskurse der Selbsterkenntnis und Empathie sowie auf Entwick-
lungsprozesse gelegt. Waren auf den ersten Blick Gemeinsamkeiten zu 
erkennen, die Ziele und Absichten des Literaturunterrichts betreffend, so 
wurde im Laufe der Arbeit bald deutlich, dass es in einigen Bereichen 
doch eklatante Unterschiede gibt. Die wichtigsten Punkte, in denen sich 
die Waldorfpädagogik von der allgemeinen unterscheidet, sind: 

- 	 Ich-Begriff in der Anthroposophie, an der Stelle oft eine Leerstelle 
in der allgemeinen Didaktik (dennoch: Förderung der Persönlichkeit 
und der Entwicklung der Individualität bei beiden Ansätzen bedeut-
sam) 

- 	 Seelisch-geistiger und spiritueller Aspekt: Geburt des Astralleibes, 
karmischer Ansatz 

- 	 Dreiteilung des Unterrichts bei beiden Ansätzen gegeben, in der 
Waldorfpädagogik als Besonderheit: die Einbeziehung der Nacht im 
Dreischritt Schluss – Urteil – Begriff 

- 	 Menschenkundliche Aspekte: Themen des Unterrichts dienen der 
Weiterentwicklung, sind der Entwicklungssituation des Kindes ange-
passt 

- 	 Wiederfinden der eigenen, innersten Fragen anhand der gelesenen Li-
teratur 

- 	 Goetheanistische Methode 

- 	 Identifikation mit Autoren/Biographien/Kontexten und Inhalten 

- 	 Spirituellen Ansatz in der Dichtung erkennen und für bedeutsam er-
achten 
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Außerdem stellte Anna Dlugosch eine geplante Dissertation vor, die sich 
anhand von verschiedenen Gegenwartsautoren mit der Thematik des 
Schreibens in einer fremden Sprache (untersucht werden Autoren, die in 
deutscher Sprache schreiben) auseinandersetzt.

Rita Schumacher, Buchprojekt »POETIK. Drei Wege«

Rita Schumacher stellte den im Druck befindliche und Ende Januar lie-
ferbaren zweiten Band aus der Reihe »Deutsch – gestalten und entdecken« 
vor, der die Gattungspoetik zum Gegenstand hat. Zunächst skizzierte sie 
den von Hans Paul Fiechter verfassten, essayistisch gehaltenen ersten Teil 
des Buches, dessen Ziel es ist, die drei Wege der Poetik (den des »Epi-
schen«, »Lyrischen« und »Dramatischen«) neu zu beschreiten, indem er 
Poesie vom Produzierenden und nicht vom Produkt her betrachtet. Rita 
Schumacher greift in dem unterrichtsbezogenen zweiten Teil des Buches 
diesen dynamischen und »anthropologischen« Zugang pädagogisch auf 
und geht auf Ansatzpunkte der Gattungspoetik insbesondere im Literatu-
runterricht der 10. Klasse ein.

Andre Bartoniczek: Buchprojekt »Schiller und Kafka«

Andre Bartoniczek skizzierte die Planung einer Publikation im Rahmen 
der Reihe »Deutsch – gestalten und entdecken«, die in Zusammenarbeit 
mit Hans Paul Fiechter entstehen soll. Fiechter wird in einem literatur-
wissenschaftlichen ersten Teil des Buches auf Kafka und Schiller ein
gehen. Bartoniczek wird in einem zweiten Teil Ansatzpunkte für eine un-
terrichtliche Behandlung dieser Autoren, insbesondere in der 11. Klasse, 
erarbeiten.  

Holger Grebe: Aufschlüsse statt Abschlüsse

Holger Grebe stellt sein Publikationsprojekt vor, das ebenfalls in der Rei-
he »Deutsch – gestalten und entdecken« erscheinen soll.

Die geplante Publikation folgt einem Hinweis Dietrich Esterls aus dem 
Jahr 2000, Abschlussprüfungen seien »keine pädagogisch sinnvollen 
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Maßnahmen, sondern Lenkungsinstrumente des Staates« und im Leben 
der Schule eine »Wirklichkeit mit Maske«. Der Autor möchte hinter diese 
Maske schauen und im ersten Teil die Entstehung des Abiturs im Laufe 
der Kulturgeschichte klären. Es steht die These im Raum, dass es sich 
dabei um Übernahmen der chinesischen Beamtenprüfungen (ca. 600 
bis 1900 n. Chr.) handelt. Grundelemente des chinesischen Denkens ge-
langten durch die Jesuitenmission ab 1600 (Matteo Ricci und andere) 
u. a. nach Preußen, wo 1788 das erste Abiturreglement eingeführt wurde.  
Im Hinblick auf die Prüfungspädagogik, in deren Sog auch manche Ober-
stufe an Waldorfschulen steht, soll danach gefragt werden: Was passiert, 
wenn man mit äußeren Kontrollparametern offene Systeme steuert? Im 
zweiten Teil möchte sich der Autor dem von Jost Schieren formulierten 
Ansatz zuwenden, Waldorfpädagogik als »Ich-Pädagogik« zu betrachten. 
Was muss von Seiten des Lehrers beachtet werden, wenn die Begegnung 
in der Oberstufe zu einem »ich-erweckenden Ereignis« (Michael Zech) 
werden soll?

In diese Überlegungen sollen Aspekte der Kultur- und Bildungsge-
schichte einbezogen werden – insbesondere der Ansatz des romantischen 
Dichter-Philosophen Friedrich von Hardenberg. Er hat in seinen Frag-
mentsammlungen wie »Blüthenstaub« (1798) den Versuch gemacht, eine 
Art »systemloses System« zu schaffen, das im Leser die Selbsttätigkeit des 
Denkens erhält. Lässt sich aus Novalis Bildungsverständnis eine Quali-
tät entwickeln, die wir für die Gestaltung der Oberstufe brauchen? Der 
Autor möchte trotz der kulturgeschichtlichen und menschenkundlichen 
Streifzüge aus der Praxis für die Praxis schreiben.

Fabian Störmer, Erträge und Perspektiven der Arbeitsgruppe 
»Karma und Stil«

Fabian Störmer skizzierte den methodischen Ansatz der seit vielen Jahren 
tätigen Arbeitsgruppe »Karma und Stil«, in der Texte untersucht werden 
mit der Fragestellung, inwiefern Stilqualitäten auf karmische Aspekte 
schließen lassen.5 Er verglich diese Arbeitsweise mit verschiedenen metho-
dischen Ansätzen der Stilistik. Dabei ging er auf die quantitative Stilistik, 
auf pragmatische und poststrukturalistische Zugänge ein. Eine Parallele 
zu dieser Arbeitsweise sah er in den literaturwissenschaftlichen Ansätzen, 
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die auf die Gestaltpsychologie rekurrieren: Beide gehen davon aus, dass 
sich das Subjekt des Aussagens im Stil ausdrückt. Der Unterschied liegt 
darin, dass die Gestaltpsychologie nicht von einem Subjekt ausgeht, das 
karmischen Gesetzmäßigkeiten unterliegt.    

Günter Boss, Buchprojekte

Günter Boss kündigte die Fertigstellung des Manuskripts des zweiten 
Bandes seiner Ausarbeitungen unter dem Titel »Unterwegs mit Literatur 
– Zum Unterrichten der zweiten Epochen im Fach Deutsch« an. Im ersten 
schon im Vorjahr präsentierten Band »Individuationswege …« wurden 
Begründungen zu dem Unterricht und der Stoffauswahl im Fach Deutsch 
in der Oberstufe an Waldorfschulen ausgeführt. Dort wurden mögliche 
Konzeptionen für die ersten Epochen in den Jahrgangsstufen 9 – 12 vorge-
stellt. Für jeden Jahrgang ist noch eine zweite dreiwöchige Deutschepoche 
vorgesehen, die die Lehrkraft nach den Bedürfnissen der konkreten Klas-
se und der Altersstufe angemessen selbst komponieren und unterrichten 
soll. Der zweite Band schlägt Möglichkeiten zur Realisierung zweiter 
Epochen vor und will vor allen Dingen Anregungen für die Komposition 
solcher Epochen bieten, die je nach Lehrkraft und Klasse natürlich  auch 
ganz andere Themen haben können und sollen. Welche Rolle Literatur im 
Deutschunterricht an Waldorfschulen spielen kann, wurde schon im ers
ten Band begründet. Sie kann aus vielen Gründen für den Jugendlichen 
Anstöße und Anregungen zur Selbstfindung und Selbstorientierung bie-
ten. Diese biographische Komponente soll auch für die zweite Epoche 
beibehalten werden. Das bedeutet natürlich auch, dass die latenten Fra-
gen des jeweiligen Alters der Jugendlichen bei so einer Epochenauswahl 
eine Rolle spielen. So sind z. B. die in der Epoche Vom Denken darge-
stellten philosophischen Gedankengänge durchaus nicht immer einfach, 
sie kommen aber dem Bedürfnis von Sechzehnjährigen nach Logik, Wel-
tanbindung, Verständnis von Kausalität oder Handhabung des Denkens 
und Reflexion seines Prozesses entgegen. Besonders die Literatur des 20. 
Jahrhunderts, ihre direkten Vorläufer und die unseres Jahrhunderts sind 
wichtig zum Verständnis der Welt und der Auseinandersetzung mit sich. 
Deshalb liegt die Auswahl der Literaturvorschläge für die zweiten Epo-
chen häufig in dieser genannten Zeitspanne. Dass eine Überblicksepoche 
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wie die letzte während der 12. Klasse, die einen Gesamteindruck des im 
Fach Deutsch Gelernten oder über die Literaturgeschichte bieten will, da-
rüber exemplarisch hinausgehen muss, versteht sich von selbst. So dienen 
diese Deutschepochen insgesamt ganz wesentlich der Bildung der Heran-
wachsenden, wobei hier unter Bildung nicht einfach Gelerntes gemeint 
ist, sondern eine Anverwandlung von Methoden und eine Auseinander-
setzung mit Inhalten als Gesichtspunkte auf dem Weg einer eigenstän-
digen Selbst- oder Sinnfindung. Da im ersten Band bereits die zweite 
Epoche zur neunten Klasse so dargestellt wurde, wie Boss sie unterrichtet, 
folgt in Unterwegs mit Literatur für die zehnte Klasse eine zweite Epoche, 
die stark den Verstand herausfordert und das Denken und strukturierte 
Schreiben in ihr Zentrum stellt. Für die elfte Klasse werden Bücher aus 
der Moderne vorgeschlagen, die Motive enthalten, die mit den im Parzi-
val angesprochenen korrespondieren bzw. ihnen entsprechen. Wie man 
unter Umständen mit diesen Werken während einer einwöchigen Epoche 
verfahren kann, wird knapp, als Anregung verstanden, angedeutet. Drei 
inhaltlich völlig verschiedene Epochenkonzepte für eine Übersichtsepo-
che in der zwölften Jahrgangsstufe werden ausführlich dargestellt. Dabei 
werden die Inhalte der behandelten Literatur nacherzählt. Das soll dazu 
dienen, die Stoffe lebendig der Leserin oder dem Leser zu übermitteln, so 
dass sie die Motive, die zu ihrer Auswahl geführt haben, an den Handlun-
gen gut erkennen können, sich von dieser Literatur anregen lassen, auch 
zu eigenen Gedanken und Epochenkonzeptionen. 

Jörg Soetebeer konnte krankheitsbedingt nicht anwesend sein, stellte aber ein 
Abstract seiner für das Kolloquium geplanten Darstellung seiner Dissertation 
zur Verfügung:

Jörg Soetebeer: Umbildende Erfahrung zwischen Aisthesis und 
biographischer Reflexion. Erkundungen im Sinnbezirk von Bildung 
bei Goethe (Diss.)

Jörg Soetebeers Dissertation beschäftigt sich mit Aisthesis in ihrer Bedeu-
tung für Selbstbildung als einem Leitmotiv von Goethes Denken. Schrif-
ten und Dokumente zur Naturforschung und Ästhetik aus Goethes Werk 
werden als Quellenmaterial der Rekonstruktion genutzt. Damit wird eine 
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neue Lesart in bildungsphilosophischer Absicht möglich, die nahelegt, 
Goethe für ein innovatives Bildungsdenken neu zu befragen.

Goethe versteht Anschauung und Erfahrung nicht als bloße Anlässe, son-
dern  als Konstituenten von Erkenntnis. Dabei konzeptioniert er Aisthesis 
epistemisch hybrid: Neben äußerer sinnlicher Anschauung ist Intuition 
ein Erkenntnisvermögen innerer Anschauung. Erkenntnis konstituiert 
sich in einem Prozess zentrifugal-zentripetaler Wechselwirkung zwischen 
Objekt und Subjekt im Zusammenspiel von diskursiv und intuitiv ba-
siertem Denken. Auf dieser epistemischen Folie begreift Goethes Kon-
zept erfahrungsbasierter Bildung durch Naturforschung und ästhetische 
Rezeption Selbstbildung als transformatorische Umbildung. Aktuelle 
Anschlussmöglichkeiten dazu finden sich in den bildungstheoretischen 
Konzeptionen von Erfahrung (Käte Meyer-Drawe), bildender Erfahrung 
(Christiane Thompson) und transformatorischer Bildung (Hans-Chri-
stoph Koller). Diese fungieren nicht als Referenztheorien, sondern ba-
sieren fachwissenschaftliche Diskursbezüge, in denen die Goethesche 
Konzeption kontrastiv in ihrem innovativen Potential neuer, bisher nicht 
berücksichtigter bildungsphilosophischer Denkmuster rekonstruiert 
wird.

Die Rekonstruktion will die Begründung und Bedeutung von Aisthesis 
für Selbstbildung in verschiedenen konkreten Aktivierungszusammen-
hängen bei Goethe freilegen. Vergleich sowie Spiegelung der Realisie-
rungsvarianten und ihrer spezifischen Besonderheiten differenzieren 
Optionen und Dimensionen von Bildung. Über den Gestaltbegriff und 
den Geniebegriff werden Möglichkeiten individualbasierter Partizipati-
on am Umgebungsmilieu und Modulationen von Identität im Horizont 
von Ganzheit erschlossen. Dabei wird Goethes Denkmuster der Kluft als 
innovative Perspektive von widerständiger bildender Erfahrung im Sinne 
produktiver Realitätsverarbeitung (Klaus Hurrelmann) diskutiert.

Als ein Ergebnis der Arbeit kann gelten, dass mit Goethes Aisthesiskon-
zeption ein Beitrag zur Erkenntnistheorie, Methodik und Praxis vor-
liegt, der mit seinem epistemischen Ansatz auch in bildungstheoretischer 
Perspektive ertragreich ist. Gegenüber Konzepten ästhetischer Bildung 
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differenziert und erweitert Aisthesis mit ihrer spezifischen Erfahrungs-
basierung sowohl Gegenstandsbereich als auch Betrachtungsweise. Denn 
Goethe begrenzt diesbezügliche Erfahrung nicht auf die Rezeption von 
Kunst, sondern lässt sie in Welterfahrung expandieren. Aisthesis ermög-
licht dabei Teilhabe an einem atmosphärisch erfahrenen Milieu und wird 
zur Brücke, mit der sich das Subjekt in einem Ganzen konstituiert.Die 
Betrachtungsweise ist multiperspektivisch und auf Amplifikation ange-
legt. Aisthesis hat damit neben epistemischen auch ontologische Implika-
tionen im Sinne einer Atmosphärenästhetik (Gernot Böhme).  

Als entscheidender Ertrag der Untersuchung kann weiterhin gelten, dass 
mit dem Denkmuster der Kluft die Irritationen durch bildende Erfah-
rung nicht allein als Dekomposition, sondern als Aktivierungspotential 
für Transformationsprozesse von Selbstbildung aufgezeigt werden. Im 
Sinne Goethes erzeugt das Klufterlebnis eine Ambiguität, deren Über-
schusspotential von der Person der Erfahrung in mehrfacher Hinsicht 
produktiv verarbeitet wird. Das Klufterlebnis als Differenzerfahrung er-
möglicht, in Prozeduren eines inneren kreativen Aktzentrums, das Goethe 
mit dem Begriff des Dämonischen bezeichnet, sowie den Gestaltungen 
des bewusst agierenden Subjekts eine kreativ-widerständige Selbstbildung 
zu praktizieren, die eine perspektivisch offene Identität und Partizipati-
onsleistungen auf der Folie prinzipieller Kontingenzerfahrung modelliert. 
Perspektiven von Ganzheit dieser Identitätsfindung folgen demnach nicht 
Denkmustern totalitärer Ontologie, sondern konzeptionieren dynamisch 
innovative Differenzzusammenhänge offener Ganzheit. Damit werden 
Kohärenzmodulationen in wechselnden veränderbaren Kontexten im Ho-
rizont von Kontingenzerfahrung möglich.  

Die epistemisch und ontologisch basierte differenzierte Haltung Goethes 
zu Bildung macht ihn für die Postmoderne interessant. Es ergeben sich 
insofern neue Perspektiven für den bildungsphilosophischen Diskurs, 
als durch den hybriden Aisthesisbegriff nicht nur äußere, sondern auch 
innere Erfahrungen in ihrer Bedeutung für transformatorische Bildung 
konzeptioniert werden; durch den Kluftbegriff wird das Problem bilden-
der Erfahrung neu orientiert: der Begriff impliziert eine Identitätskonzep-
tion, die bei Dekompositionskonstruktionen (Thompson, Meyer-Drawe,  

8. Forschungskolloquium für Kulturkunde



286

Koller) vernachlässigt oder bestritten wird, in deren Paradigma nicht 
erklärt werden kann. Damit bietet Goethes Bildungskonzeption bisher 
fachwissenschaftlich nicht berücksichtigte Perspektiven von erfahrungs-
basierter Bildung, die als widerständige Selbstbildung kontrastiv zu  
Dekompositionsmodellen, aber auch zu Allgemeinbildungskonzeptionen 
sowie zu funktionalen Bildungsansprüchen zu diskutieren sein werden 
und interessante Anregungen versprechen, bspw. über Orientierungs
muster von Bildung im Zeitalter modernen Nomadentums (Heiner  
Hastedt) sowie über interkulturelle Differenz- sowie Eigenraumkonstruk-
tionen (Wolfgang Nieke) nachzudenken.          

	 Anmerkungen

1	 Zur interreligiösen und interkulturellen Pädagogik siehe auch die Darstellungen 
in diesem Heft S. 148ff.

2	 Vgl. Ungefug, S. 34ff.

3	 Die ausführliche Ausarbeitung der Überlegungen von Reus findet sich in 
diesem Heft S. 224ff.

4	 Ausführliche Darstellung des literaturdidaktischen  Forschungsvorhabens vgl. 
dieses Heft S. 179ff.

5	 Ein konkretes Beispiel für die Arbeitsweise der Gruppe findet sich in diesem 
Heft S. 38ff.
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L E B E N S B I L D E R 

Charlotte Heinritz 
2. 6. 1954 (Hamburg) – 10. 7. 2013 (Bonn)

Charlotte Heinritz ist früh, allzu früh aus der Mitte ihrer Familie und ihrer 
Freunde, aus ihrem Leben und ihrem Schaffen gerissen worden. Sie ist 
einem großen Menschenkreis verbunden gewesen: Studenten, die von ihr 
lernen durften, Kollegen, die die Freude hatten, mit ihr zusammen zu ar-
beiten, vielen Freunden, die sich immer auf sie verlassen konnten und ih-
rer liebevollen Familie. Sie war ein vielfältiger Mensch und hatte weit
läufige Interessen und Freundschaften. 

Die einzelnen Lebensstationen von Charlotte Heinritz sind die Fol-
genden: Sie wurde am 2. Juni 1954 in die bewegte Aufbauphase des Nach-
kriegsdeutschland hineingeboren. Ihr Geburtsort war Hamburg, aber kurz 
nach der Geburt siedelte die Familie nach Backnang in der Nähe von 
Stuttgart um. (Charlotte konnte mühelos mit humoristischen Kommen-
taren ins Schwäbische wechseln.) Ihr Vater war Ingenieur für Elektrotech-
nik, was, wie sie einmal erzählte, dazu führte, dass zu Hause immer die 
neuesten technischen Gerätschaften bereit standen. Das hat allerdings auf 
ihren eigenen geschickten Umgang mit Technik keinen nachhaltigen Ein-
fluss ausgeübt. Ihr Interesse galt eher der Kultur und besonders der Musik 
und Literatur. Ihre Mutter Gerda Heinritz schreibt: »Die Eltern von Char-
lotte erlebten ihre ersten gemeinsamen Jahre intensiv mit Literatur, Musik, 
Theater, wie sie es vorher (während der Kriegszeit) nie gekannt hatten,  in 
Hamburg, vermutlich schon als Grundstock für die spätere Familie, ... Jeden-
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falls fand in der gemeinsamen Familienzeit immer ein reger Gedankenaus-
tausch über viele Kulturereignisse statt und es wurde auch  viel Musik gehört.«

Wichtige Jugenderlebnisse bildeten für Charlotte und ihre Schwester 
Schüleraustauschreisen in verschiedene Länder. Hierzu schreibt die Mut-
ter: »Die Sommerferien im Gymnasium waren besonders interessant durch 
den Schüleraustausch mit Frankreich, England und Finnland. Die Mädchen 
hatten ihren Spaß  und fanden es prima, dass die gleichen Mädchen mehrere 
Jahre hinter einander in den Ferien zu uns kamen oder Charlotte und Juliane 
zu ihnen ins Ausland fahren durften.«

Charlottes große und spontane Reisefreudigkeit, ihre Entdeckerlust, 
ihr großes und von ständiger Faszination geprägtes Interesse an anderen 
Kultur- und Lebensformen, an anderen Ländern und Sprachen ist von die-
sen Jugendreisen sicherlich inspiriert worden.

Die Schule und das Lernen bereitete Charlotte keine Mühe und nach dem 
erfolgreichen Abitur begann sie ein Studium der Diplompädagogik in 
Marburg. Hier traf sie auf den Kreis von Freundinnen, mit dem sie in ei-
ner engen Freundschaft ihr ganzes Leben verbunden blieb. Elisabeth Neu-
mann berichtet aus dem Leben der WG, in der Charlotte damals wohnte: 
»Zum Frühstück brauchte Charlotte ihre Ruhe. Was sie unter Umständen ge-
sprächig machte, war die Frage nach ihren Träumen. Die Träume waren 
phantastische, aufregende Krimis. In manchen Nächten gab es mehrere span-
nende Geschichten, an die sie sich genau erinnern konnte und die sie anschau-
lich, mal nüchtern, mal verwundert erzählte.

Die Küche in der Nikolaistraße war ein Ort der Gastfreundschaft und der 
Gespräche. Mehrmals in der Woche kochte Charlotte üppig und phantasiereich 
und wer immer wollte und am Tisch Platz fand, konnte mitessen.

Charlottes Kreativität erstreckte sich auf viele Bereiche. Wichtig war die 
Fotografie. Sie entwickelte ihre Fotos selbst. Es war ein spannender und an-
dächtiger Moment, neben der Badewanne zu stehen, in der das weiße Papier 
schwamm und sich die ersten Kontraste zeigten.« Und hier in Marburg kris
tallisierten sich auch die Themen und Motive heraus, die sowohl ihre gei-
stige Orientierung, ihre Werte und auch fortan ihre wissenschaftliche Kar-
riere prägten. Um es kurz zu sagen: Charlotte war an Menschen interes-
siert. Aber was ein Mensch ist, erschließt sich ja nicht dem äußeren Blick, 
sondern allein, und das war Charlottes große Inspiration, aus seiner Bio-
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graphie. Die Biographieforschung spielte fortan die entscheidende Rolle in 
Charlottes Leben. Elisabeth Neumann schreibt: »Ende der Siebziger enga-
gierte sich Charlotte im Waldtal, einem Stadtviertel und sozialem Brenn-
punkt. Charlotte war sehr bewegt von den Schicksalen der dort lebenden 
Familien. Zusammen mit einer Kommilitonin interviewte sie die Frauen/
Mütter dort. Die erzählten Lebensgeschichten wurden 1979 veröffentlicht 
unter dem Titel: »Wir Weiber machen’s ja doch«. Auch das Thema ihrer 
Dissertation war der Biographieforschung gewidmet: »Auf ungebahnten 
Wegen.«, worin sie ungewöhnliche Frauenbiographien aus dem 19. Jahr-
hundert untersucht. Ihre wissenschaftliche Reputation und Anerkennung 
erzielte Charlotte national und international durch ihre Arbeit für die 
Zeitschrift »Bios«. In dem Nachruf von Gerhard Riemann und Gabriele 
Rosenthal für die Sektion Biographieforschung der Deutschen Gesell-
schaft für Soziologie heißt es: »Ihr Name ist für viele von uns erst einmal 
untrennbar mit BIOS verbunden, der interdisziplinären »Zeitschrift für Bio-
graphieforschung, Oral History und Lebensverlaufsanalysen«, die eine zentrale 
Bedeutung für die Entwicklung und Konsolidierung der Biographieforschung 
in Deutschland hatte, wichtige Debatten angestoßen und auch immer dazu 
beigetragen hat, den Blick auf Entwicklungen der Biographieforschung und 
Oral History in anderen Ländern zu lenken. Dass disziplinäre Abgrenzungen 
und »claims« in der neueren Biographieforschung eine so geringe Rolle gespielt 
haben, hat wesentlich damit zu tun, dass hier ein zwangloser Austausch von 
Vertreterinnen und Vertretern der Soziologie, der Erziehungswissenschaften, 
der Geschichtswissenschaft, der europäischen Ethnologie, der Psychologie und 
anderer Disziplinen ermöglicht worden ist. Charlotte Heinritz war Mitgrün-
derin, Redakteurin und Mitherausgeberin und hat wesentlich die Geschichte 
und Gestalt von BIOS geprägt. Für uns war sie die primäre Ansprechpartne-
rin, die Zusammenarbeit war stets vertrauensvoll und unkompliziert. Sie war 
spontan, herzlich, völlig unprätentiös und ließ uns immer wieder spüren, wie 
sehr sie sich einer gemeinsamen Sache verpflichtet fühlte.«

Die beruflichen Stationen ihres Lebensweges führten Charlotte an die 
Fernuniversität Hagen und an die Universität Witten-Herdecke, wo sie als 
Lehrbeauftragte vor allem die Methoden der empirischen Sozialforschung 
vermittelte. Ein ungewöhnlicher Schritt ist in der akademischen Karriere 
ihre Tätigkeit als Geschäftsführerin der Hagener Waldorfschule, an der sie 

Charlotte Heinritz



290

sich zunächst als Mutter im Vorstand engagiert hatte und wo sie dann 
nach dem Weggang von Marcelo da Veiga die Geschäftsführung über-
nahm. 

Ihr spontanes, auch oft sehr emotionales Naturell scheint auf den ers
ten Blick nicht recht zusammenzustimmen mit den Anforderungen an 
eine auch im Umgang mit Zahlen und wirtschaftlichen Fakten geschulte, 
aufmerksame und überschauende Geschäftsführungstätigkeit. Aber in 
dem Milieu einer Waldorfschule bedeutet Geschäftsführung immer auch 
besonders das Wahrnehmen, ins Gespräch bringen und Ausgleichen von 
menschlich-allzu-menschlichen Interessen und Anliegen. Und da war 
Charlotte Heinritz in ihrem Element. Man kann den Eindruck gewinnen, 
dass sie ihre eigentliche Stärke in Krisensituationen zeigen konnte. Und 
davon gab es an der Hagener Waldorfschule keinen Mangel. Andere wer-
den in Krisensituationen unruhig und nervös und fühlen sich schnell 
überlastet. Charlotte wurde ruhig, beinah gelassen, sehr nüchtern und die 
ganze Schärfe und Klarheit ihres analytischen Verstandes kam dann zum 
Tragen. Man konnte sich auf Charlotte in einer Krise hundertprozentig 
verlassen. Sie ließ sich dann durch nichts beirren, sondern hat eine außer-
ordentliche Urteilsstärke gezeigt.

2008 dann wurde Charlotte Heinritz als Professorin für empirische Sozial-
forschung mit dem Schwerpunkt qualitative Methoden an die Alanus 
Hochschule berufen, nachdem sie schon einige Jahre vorher seit 2004 
Lehraufträge angenommen und wichtige Studienkonzepte mitentwickelt 
hatte. Ihre Forschungstätigkeit für das Musikprojekt »Jedem Kind sein In-
strument« hatte zu dieser Zusammenarbeit geführt. Sie wurde zwei Mal 
hintereinander zur stellvertretenden Fachbereichsleiterin gewählt. Char-
lotte Heinritz hat die Arbeit des Fachbereiches Bildungswissenschaft an 
der Alanus Hochschule durch ihren enormen engagierten Einsatz sehr ent-
scheidend geprägt. Sie hat in vielen Gremien mitgewirkt, hat  den Master-
studiengang Pädagogik mit dem Schwerpunkt »Pädagogische Praxisfor-
schung« entwickelt und ihm durch die forschungspraktische Orientierung 
ein besonderes Profil verliehen, das deutschlandweit einzigartig ist. Ihre 
Arbeit für die wissenschaftliche Reputation des Fachbereiches Bildungs-
wissenschaft war von unschätzbarem Wert. Marcelo da Veiga, der Rektor 
der Alanus Hochschule, würdigt in seinem Nachruf die Bedeutung von 
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Charlottes Forschung bei der institutionellen Akkreditierung der Alanus 
Hochschule durch den Wissenschaftsrat: »Ihre Leistungen als Forscherin 
wurden vom Wissenschaftsrat insbesondere in ihrer Relevanz zur Erlangung 
des Promotionsrechts gewürdigt.«

Und dann sind natürlich nicht ihre einzigartigen Lehrveranstaltungen 
zu vergessen, die immer ungeheuer inspirierend und immer sehr humor-
voll gewesen sind. Sie hat gerne im Team zusammen mit Alexander Röhler 
und Jürgen Peters unterrichtet und auch besonders gerne mit Axel  
Föller-Mancini und Ulrich Maiwald. Die Studierenden haben dies als eine 
einzigartige Seminaratmosphäre sehr geschätzt, weil es so kongenial war.

Neben den beruflichen Stationen und dem akademischen Leben sei ein 
Blick auf den Menschen Charlotte Heinritz geworfen. Woran denkt jeder, 
der Charlotte kannte, zuerst: 

Lebensfreude

Ihre Lebensfreude, ihre spontane Heiterkeit, ihr warmherziger Humor. 
Wenn irgendwo auf dem Flur des Fachbereiches laut gelacht wurde, so 
konnte man sicher sein, dass Charlotte dabei war. Diese sinnliche, offen-
herzige und jeden einbeziehende Lebenszugewandtheit war beinahe gren-
zenlos und sie war immer auf Musik und Gesang bezogen. Während der 
Schwedenfahrten mit den Masterstudenten wurde jeden Abend gesungen. 
Sie gründete mit zwei Studenten eine Band: »Peter, Paul und Mary«. Ihre 
enge Freundin Astrid Horst berichtet von ihrem Humor auf gemeinsamen 
Reisen: »Charlotte war immer sehr lebenslustig, voller Energie und Witz. 
Selbst in harten Zeiten verließ sie ihr besonderer Humor nie. ›Das wird sich 
alles zurechtruckeln‹, war zwischen uns beiden ein häufiger Satz. Und es gab 
harte Zeiten!

Nur mit ihr erlebte ich so wundervoll absurde Situationen wie z. B. in 
Costa Rica das Spiel: ›Wer trifft die meisten Schlaglöcher beim Jeepfahren‹, 
oder: ›Wir sprechen kein Wort Spanisch oder Englisch bei Polizeikontrollen im 
Ausland‹, um Geschwindigkeitsüberschreitungen nicht zahlen zu müssen. Das 
ganze immer als Spiel in dem Sinne: Jetzt darfst Du den Spaß mit der Polizei 
haben. Charlotte hat sich immer eine erfrischende Art Kindlichkeit bewahrt. 
Sie hüpfte vor Freude, wenn sie mich am Bahnhof abholte, wir sangen Lieder 
von Dylan, Melanie usw. gerne gemeinsam laut mit – egal wo. Sie putzte auch 
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gerne mal wildfremden Kindern auf der Straße die Nase, wenn sie sah, dass 
das nötig war.«

Urteilskraft

Neben ihrer warm- und weitherzigen, humorvollen Art verfügte Charlotte 
über einen scharfen analytischen Verstand. Diese eigentümliche Mischung 
aus Verstand und Herz verbunden mit einem starken Temperament konn-
te zuweilen »explosiv« sein. Und in manchen Situationen war der eine oder 
andere auch damit beschäftigt, sie wieder »auf den Teppich« zu holen. 
Aber diese »Gefühlsexplosionen« währten nie lange, sie waren halt der 
Ausdruck ihrer ungemeinen Präsenz und ihrer Verbundenheit mit dem 
Gegenüber, der Arbeit oder einer Situation. Was viel stärker wog und wo-
rin sie sich für alle, die ihr nahestanden, auszeichnete, das was ihre Urteils-
sicherheit. – Was sind Urteile? Urteile sind immer Entscheidungen eines 
Menschen, sich zu einer Sache so oder so zu stellen. Oft übernehmen wir 
unsere Urteile aus unserer Sozialisation, aus unserer Kultur, aus den Medi-
en oder einfach aus Gewohnheit. Charlotte war hier in einem hohen Maße 
reflektiert und bewusst. Sie übernahm nie einfach ein Urteil. Sie verband 
sich mit jedem Menschen, mit jeder Sache so tief und intensiv und so 
persönlich, dass sie darauf ihr eigenes Urteil baute. Dafür entschied sie 
sich mit der Kraft ihrer Person, mit der Kraft ihres Herzens. Es gibt ja die 
Zigarettenwerbung, die – in diesem Falle – zynisch mit dem Slogan arbei-
tet: »Dont be a maybe!« Das war Charlotte sicherlich nicht. Sie hatte ein 
Herz, das schlug, eines das an der rechten Stelle schlug. Sie konnte sich für 
eine Sache entscheiden, nachdem sie sich mit Hilfe ihres scharfen Blickes 
ein Urteil gebildet hatte. Darin war sie dann hundertprozentig verlässlich. 
Das heißt nicht, dass sie sich nicht auch einmal gründlich irrte in ihren 
Urteilen, das gehört halt dazu und das konnte sie dann auch einsehen. 
Man konnte mit ihr in diesen Dingen »wunderbar streiten«, wobei mit 
»wunderbar« gemeint ist, dass der Streit immer sachorientiert war und da-
bei leidenschaftlich, aber nie verletzend oder persönlich.

Die Verlässlichkeit in ihrer Urteilsbildung führt zu einem weiteren 
Zug, der hervorzuheben ist. Viele werden diesen Satz unterstreichen: »Sie 
war eine Freundin.« Es gibt wohl nur wenige Menschen, auf den dieser 
schlichte Satz so rückhaltlos und genau zutrifft wie auf Charlotte. Sie war 



293

eine Freundin, auf die man sich verlassen konnte, die zu einem stand und 
die einem doch nie nach dem Mund redete. Wo man selbst zu kurzsichtig 
und befangen war, hielt sie dagegen und eröffnete andere Perspektiven. 
Jeder, der sie als Freundin hatte, durfte sich glücklich schätzen. Man konn-
te mit ihr lachen, sich am Leben freuen und zugleich unendlich offene und 
ernste Gespräche mit ihr führen. Und sie hat Rat gegeben. Ja, das ist diese 
besondere Gabe ihrer Urteilskraft, dass sie einem zuhörte und das Ganze, 
worüber man sprach, so von Grund auf und vollständig unabhängig ange-
sehen hat und dann ihre Sicht hingestellt hat. Sie war eine wirkliche Rat-
geberin, die einem aber nie ihre Meinung aufdrängte, sondern half, das
jenige, was in Rede stand, irgendwie besser und genauer anschauen zu 
können. 

Empirie

Es sei noch eine weitere wichtige Eigenschaft von Charlotte Heinritz er-
wähnt. Sie hatte an der Alanus Hochschule den Lehrstuhl für empirische 
Sozialforschung innegehabt. Und man kann sagen, dies passt auf einer 
tieferen Ebene mit einem zentralen Charakterzug von ihr zusammen. Sie 
war in einem sehr grundsätzlichen Sinne eine Empirikerin oder vielleicht 
mit einem philosophischeren Ausdruck gesagt: eine Phänomenologin. In 
vielen Lehrforschungsprojekten und Forschungsbesprechungen mit ihren 
Studierenden wurden diese immer wieder von ihr befragt, ob das, was sie 
vortragen, eine Annahme, eine Theorie, eine Hypothese, ein Vorurteil 
oder eben etwas ist, was sich empirisch belegen lässt. Empirisch belegen 
nicht allein in dem methodisch strengen Sinne, wenn man von »evidence 
based« spricht, sondern in dem Sinne, dass man auch genau hinschaut. 
Und ihre Entscheidung, als wissenschaftliche Methode die so genannte 
»grounded theory« einzusetzen, weist genau in diese Richtung. Dabei geht 
es eben darum, dass man an die Dinge, die es zu untersuchen gilt, nicht 
schon mit fertigen Fragestellungen herantritt, sondern dass man die Fra-
gen selbst – also nicht nur die Antworten – aus der Sache entwickelt. Es 
kommt hier der Erscheinung oder Sache oder eben dem Menschen eine 
hohe Bedeutung zu, indem sich das Subjekt in seiner Urteilsbildung zu-
rückhalten muss. Das ist eine hohe forschungsethische Anforderung.

Charlotte Heinritz
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Die Empirie hat aber noch eine ganz andere Bedeutung in Charlottes Le-
ben. Sie ist Ausdruck ihrer enormen Offenheit und ihres Interesses für 
andere und anderes. Ein beinah kindliches Entzücken konnte sie ergreifen, 
wenn sie etwas Neues sah. Als sie an den Rhein kam und nach Bonn zog, 
begann sie den Fluss zu lieben und betrachtete die Rheinschiffe, die vor 
ihren Augen auf und ab fuhren und kam auf die Idee, dass die Anzahl der 
Schiffe, die auf dem Rhein fahren, ja begrenzt sein müsse. Sie nahm sich 
vor, dass, wenn sie Zeit hätte, sie ein Notizbuch für Rheinschiffe anferti-
gen wolle, in dem sie dann alle Schiffe genau vermerken würde, um sie 
dann irgendwann einmal wiederzuerkennen. Auch das als ein Ausdruck 
ihres empirischen Weltbezuges.

Anthroposophie

Charlotte Heinritz ist in ihrem Leben immer wieder einmal bei und unter 
Anthroposphen gelandet: in der Waldorfschule Hagen, an der Uni  
Witten-Herdecke und dann auch an der Alanus Hochschule. Sie war aber 
sicherlich keine Anthroposophin, wie sie auch nie eine Feministin war. 
Weltanschauungen als Festlegungen passen gar nicht zu ihr. Man hat ja 
manchmal bei Anthroposophen den Eindruck, dass sie die Anthroposo-
phie als Weltanschauung annehmen – wie man sich einen Mantel umlegt 
– und dann als Menschen dahinter verschwinden. Bei Charlotte passte das 
nicht. Sicherlich hat sie viele Ideen der Anthroposophie mit Interesse be-
trachtet, aber alles, was ihre Überzeugung war, das war nicht mehr eine 
abstrakte Weltanschauung, das hat sie mit ihrem ganzen Menschsein voll-
ständig ausgefüllt.

Ihre empirische Lebenseinstellung hat auch ihre Krankheitsphase ge-
prägt. Natürlich wusste sie, als sie von der Diagnose hörte, dass sie hier 
dem Tod ins Auge sieht. Aber sie sagte dezidiert, dass sie sich nicht mit 
dem Tod beschäftigen wolle und auch von den Menschen, die sich viel 
damit beschäftigen eher den Verdacht habe, dass sie sich eben mehr für 
den Tod als das Leben interessieren würden. Das sei nicht ihre Sache. So 
lange sie könne, wolle sie leben und darauf ihre ganze Aufmerksamkeit 
richten. Denn was nach dem Tod komme, das wisse man ja nicht und das 
werde man dann schon sehen. So hat sie es dann auch gehandhabt und hat 
jede Minute ihres Lebens zusammen mit ihrer Tochter bewusst gelebt und 
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es war so, dass auch am Krankenbett noch über vieles gesprochen und ge-
lacht wurde, wenn es nur eben ging. Auch während der Qualen der Che-
motherapie kamen Krankenschwestern zu verabredeten Zeiten zu ihr, um 
mit ihr Dylan-Lieder zu singen, so dass ein kleiner Krankenhauschor ent-
stand.

Als der Tod dann vor ihr stand, war ihr eine Gewissheit wichtig und das 
war für sie das Entscheidende, dass ihre Tochter gesagt hat: »Dann werden 
wir trotzdem zusammenbleiben!« Das war der tiefe Trost, mit dem Char-
lotte in den Tod gegangen ist.

Wegbahnerin

In dem schon zitierten Nachruf der Sektion Biographieforschung der 
Deutschen Gesellschaft für Soziologie wird Charlotte als »uneigennützige, 
zuverlässige und humorvolle Netzwerkerin« beschrieben. Und irgendwie 
passt dieser Ausdruck und noch ein anderer passt: Ihre Dissertation trägt 
den Titel »Auf ungebahnten Wegen«. Ob Charlottes Weg ungebahnt ge-
wesen ist, das möge offen bleiben, aber sie war eine Wegbahnerin für viele 
Menschen: für die Studierenden natürlich, denen sie immer beistand, für 
ihre unzähligen Freundinnen und Freunde, die sich auf sie verlassen konn-
ten, für die Biographieforschung, die sie mit der Zeitschrift »Bios« weiter-
gebracht hat. Sie hat die Wege für viele, besonders auch zum Schluss für 
die Alanus Hochschule und den Fachbereich Bildungswissenschaft ge-
bahnt. Und sie war eine Netzwerkerin, weil sie ein so großes Netzwerk an 
Menschen in ihrem Freundeskreis geschaffen hat.

Jost Schieren, Alfter

Charlotte Heinritz
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Klaus Oettermann 
26. 1. 1924 – 18. 7. 2013 

 
Klaus Oettermann hat die geistige Gestalt 
der Kasseler Waldorfschule von den 50er 
Jahren des 20. Jahrhunderts bis ins 21. Jahr-
hundert hinein mitgeprägt. In der Erinne-
rung steht er da: ein schöner schlanker 
Mensch, schon früh mit weißem Haar; 
selbst in hohem Alter, als der Körper schon 
niedergebeugt wurde, durchstrahlte das 
Ewig-Jugendliche sein Antlitz. Ja, er war 

ein jugendlicher Mensch, und das ganze Leben hindurch hat er darum 
gerungen, sein großes Jugenderlebnis der Verführung durch den National-
sozialismus und des Krieges innerlich zu bewältigen und umzuwandeln. 
Mit 27 Jahren, als frisch gebackener Deutsch- und Sportlehrer, fand er den 
Weg zum Stuttgarter Waldorflehrerseminar und damit zur Waldorfpäda-
gogik und zur Anthroposophie. So war ihm die Richtung gewiesen, die er 
seinem Denken und seinem Fühlen geben wollte, um klare Wahrnehmung 
und unvoreingenommenes Urteil zur Grundlage seines Handelns zu ma-
chen. Er wurde Deutsch-, Geschichts- und Sportlehrer an der Kasseler 
Schule und blieb ihr treu bis ans Ende seines Lebens.

Das war es, was er vor allem mit seinen Schülern erarbeiten wollte: sau-
bere Gedankenführung, vom Phänomen ausgehend, durchsichtig, kon-
trolliert, ohne Abschweifungen. Der deutsche Aufsatz war sein metho-
disches Hauptinstrument, um die Seelen seiner Schüler zur Klarheit zu 
führen. Er handhabte es mit Strenge; aber diese Strenge richtete sich auch 
auf ihn selbst, denn er saß und saß und saß über den Korrekturen. Der 
Fußboden um seinen Schreibtisch herum war immer bis in die Zimmer
ecke mit den Aufsatzblättern bedeckt. Oftmals seufzte er, ach, wäre er 
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doch Naturwissenschaftler geworden, dann könnte er die Schüler noch 
enger heranführen ans Phänomen, dann könnte sich die Wahrheit noch 
reiner aussprechen in den Worten der jungen Leute. Aber er strebte nicht 
nur nach der Wahrheit, sondern auch nach der Schönheit. Das Schöne 
fand er im Theaterspiel mit den Schülern. Viele Klassenspiele hat er insze-
niert, unter sparsamstem Umgang mit Bühnenbild und Kostümierung. 
Das Gewicht lag wesentlich auf der Arbeit an Geste und Sprache und er 
verstand es, die verborgene Jugendgenialität der 18-Jährigen im drama-
tischen Spiel erscheinen zu lassen. Eine großartige Inszenierung des 
»Faust«-Dramas am Ende der 70er Jahre wird allen unvergesslich bleiben, 
die sie gesehen haben.
Sport unterrichtete er schon in den 70er Jahren nicht mehr. Deutsch und 
Geschichte waren die Felder, die er bestellte. Da er ein guter Erzähler war, 
ist er bis heute vielen Schülern in lebhafter und dankbarer Erinnerung, 
nicht nur wegen der strengen Aufsatzführung, sondern auch wegen der 
brillanten Geschichtserzählungen. Daneben arbeitete er mit im freien Re-
ligionsunterricht und stand viele Jahre lang allsonntäglich am Altar vor 
den Kindern. Den Sonntagshandlungen blieb er bis ins hohe Alter treu.

In den 80er Jahren trat die Frage an ihn heran, ob er in der Lehrer
bildung am sich bildenden Kasseler Lehrerseminar mitwirken wolle. Aber 
er war scheu. Viel später schrieb er einmal in einem Brief, er habe sich den 
großen und tiefen Ideen der anthroposophischen Menschenkunde gegen-
über immer als Anfänger empfunden, so dass er sich nicht berufen fühlte, 
auf diesem Gebiet zu lehren.

Es gab da aber noch ein weiteres Problem. Als wir mit der Kasseler Som-
meruniversität begannen, war er anfänglich dabei. Einmal saß dort ein 
sehr junger ungekämmter Student ihm gegenüber, hatte seine Füße auf 
den Tisch gelegt und streckte also dem Klaus seine löcherigen Turnschuhe 
direkt entgegen. Dieser bat ihn, sich anständig hinzusetzen, worauf der 
junge Mann erwiderte: Warum soll ich? Das war zu viel. Der Zusammen-
bruch von Gepflogenheiten des gesunden Menschenbenehmens in der 
Studentenschaft jener Zeit irritierte Oettermann aufs Äußerste. Er quit-
tierte seine Mitarbeit an unserer schönen Initiative. Innerhalb der Schule 
erschien ihm der Bestand des Gewohnten wenigstens in Hinsicht auf die 
Sozialordnung zwischen Lehrern und Schülern, Kindern und Erwachse-

Klaus Oettermann
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nen, noch einigermaßen gewährleistet. Dahin zog er sich zurück, daran 
hielt er sich fest, den Zerfall alles Guten und Schönen in der übrigen Welt 
mit der Zeit immer wortreicher beklagend. Aber auch die wöchentliche 
Lehrerkonferenz erlebte er mehr und mehr als Zumutung und verbarg sich 
grollend hinter seinen Aufsatzbergen im eigenen Hause. So verschmähte er 
es, sich an der weiteren Entwicklung der Schulgestalt aktiv zu beteiligen; 
auch die Teilnahme an all dem, was in der Schulbewegung und in der an-
throposophischen Bewegung im Land und in der weiten Welt vor sich 
ging, wurde ihm schwerer und erschien ihm bedeutungslos. Darin äu-
ßerten sich zwar auch seine Bescheidenheit gegenüber der Anthroposophie 
Rudolf Steiners und seine Skrupel gegenüber jedem zu groß ausgespro-
chenen Wort – aber er war eben nicht dabei! Er hat sehr selten einen Vor-
trag gehalten und über die Themen des Unterrichts kaum etwas geschrie-
ben. Dafür erschien in seinem letzten Lebensjahr eine 400 Seiten starke 
Autobiographie, die die Jahre der Jugend und des Krieges umfasst, aber 
leider nicht mehr in die spätere Zeit nach dem Kriege vordringt, in der 
sein Ringen um die Verwandlung der Jugendirrtümer begann.

In den letzten Jahren, die Schwerhörigkeit niederkämpfend, begann er 
noch, an den Klassenstunden der Freien Hochschule für Geisteswissen-
schaft teilzunehmen. Er erlebte die tiefe spirituelle Dimension der Man-
tren und der zugehörigen Stunden mit kindlicher Dankbarkeit und wurde 
noch einmal zu einem geduldigen Anfänger und Schüler.

Insgeheim wäre Klaus Oettermann eigentlich gern ein Bauer gewesen. 
Das verband ihn mit seiner Frau Anneliese, die auch eigentlich gern eine 
Bäuerin gewesen wäre, aber Geigerin war;  und sie lebten nach seiner Pen-
sionierung auf dem landwirtschaftlichen Hof ihres Sohnes Michael, auf 
dessen Bauerntum sie beide ungeheuer stolz waren. Er selbst war aber eben 
kein Bauer, sondern nichts anderes als ein Lehrer. Das Lehrersein aller-
dings hat er wunderbar ernst genommen, so ernst wie Anneliese das Gei-
genspiel; und beide haben stets im Schweiße ihres Angesichts geackert. 
Wenige Wochen vor seinem Tod beendete er unser Abschiedsgespräch un-
gefähr so: »Ja, mein Lieber, im nächsten Leben treffen wir uns wieder, und 
dann machen wir zusammen endlich richtig gute Schule.«

Peter Guttenhöfer
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Gertraud Flegler 
14. 11. 1926 – 18. 12. 2013 

 
 
Als Gertraud Flegler am Abend des 18. De-
zember 2013 gerade die Schwelle zum Tode 
überschritten hatte, nahm ihr Gesicht ei-
nen ganz männlichen Charakter an. Sie lag 
auf ihrem Bett wie ein ruhender strenger 
Herrscher, der über ein großes Reich ge-
herrscht hat.  

Was war das für ein »Reich«, in dem sie 
geherrscht hatte? Ungefähr 50 Jahre diente 

sie als Lehrerin der Freien Waldorfschule Kassel. Um sich eine rechte Vor-
stellung von dem Umfang ihres Herrschaftsgebietes machen zu können, 
muss man alle Gesichter und Namen aller Schüler, die seit den 50er Jahren 
durch die Kasseler Klassen gewandert sind, vor sich sehen, dazu alle Kolle-
gen all dieser Jahre. Das aber ist nur der innere Kreis von einigen tausend 
Menschen. Um dieses innere Reich herum dehnten sich die Kreise der 
nationalen und internationalen Schulbewegung, zahllose Kollegen anderer 
Waldorfschulen, denen sie regelmäßig auf den Delegiertentagungen be-
gegnete, die Mitarbeiter in vielen verschiedenen Gremien des Bundes, de-
nen sie angehörte, viele wunderbare Menschen, die wiederum in ihren ei-
genen großen Kreisen herrschten. Diese Fülle von Leben war ihr bis ins 
höchste Alter innerlich vollkommen gegenwärtig, unzählige Namen waren 
präsent, klare Bilder der einzelnen Jahrgänge hatte sie vor sich; viele Briefe 
kamen von den Ehemaligen aus allen Richtungen der Welt.

Wie herrschte sie? In der Mitte der 80er Jahre erlitt sie einen Schlagan-
fall, der ihre Bewegung schwer, aber glücklicherweise ihr Sprechen nur 
ganz wenig beeinträchtigte. Nach wenigen Wochen konnte sie schon mit 
der linken Hand schreiben; sie übte das Gehen und Stehen und kehrte für 



300

viele Jahre in die Unterrichtstätigkeit an der Schule zurück. Im fortschrei-
tenden Alter aber wurde alles schwerer und schwerer, jeder gegangene 
Schritt schließlich war eine geleistete Schwerarbeit, aber kein Laut der 
Klage kam über ihre Lippen. Sie beherrschte vor allem sich selbst! Eine 
Geduldsübung von fast 30 Jahren Dauer hatte sie zu bestehen. Der enor
me Überschuss an Schaffenskraft, der ihr Wesen in der gesunden Phase 
charakterisiert hatte, musste transformiert werden in innere seelische 
Kraft, die sie als Aufmerksamkeit und Anteilnahme vielen Menschen zu-
strömen ließ. So äußerte sich ihre Herrschaft!

In früheren Jahren scheint diese Selbstverwandlungsarbeit schon angefan-
gen zu haben. Beispielsweise stand jahrelang jeden Donnerstag ein frischer 
Blumenstrauß auf dem Konferenztísch. Wer hatte ihn dahingestellt? Beim 
Herumfragen im Kollegium zeigte sich: Niemand wusste es. Eines Tages 
ertappte ich die Fleglerin, wie sie genannt wurde, zufällig dabei, wie sie zu 
einer Zeit, wo kein Kollege einen Grund hätte haben können, das Lehrer-
zimmer zu betreten, rasch einen Strauß auf den Tisch stellte und ver
schwand. Nebenübung! Etwas Entsprechendes erlebte ich auf mehreren 
Zugreisen mit ihr zu den Delegiertentagungen. Immer am Ende der Fahrt, 
wenn wir an dem Zug entlang zum Ausgang strebten, blieb sie einen Mo-
ment neben der Lokomotive stehen, blickte zum Fenster hinauf, in dem 
der Lokführer lehnte, um auf seine Passagiere hinunterzuschauen, und rief 
ihm leise etwas zu. Schließlich fragte ich sie einmal, was sie da tue, und sie 
antwortete: Man wird sich doch wohl bedanken dürfen bei ihm, dass er 
uns 600 km sicher gefahren hat. Noch eine Nebenübung! So wurden die 
starken Wahrnehmungs- und Willenskräfte gezähmt, geordnet, geführt 
und in soziale Handlungen umgewandelt. Auf dem Schulhof führte sie fast 
in jeder Pause Aufsicht. Der geheime Sinn ihrer Anwesenheit aber war, 
dass sie zahllose kleine Verabredungen mit Schülern aller Altersstufen hat-
te, die in der Pause, möglichst von den Klassenkameraden unbemerkt, 
rasch bei ihr vorbeistreiften, um in einem kurzen Dialog ihr Gewissen zu 
erleichtern. Sie fragt: Na, hast du heute deine Hausaufgaben gemacht?  
Das Schülerlein sagt: ja, und springt wieder davon. Wenn mal einer zur 
Verabredung nicht erschien, ging sie dem nach; sie hatte sogar ein Be-
wusstsein von denen, die sich nicht zeigten. Eine dritte Nebenübung! So 
also übte sie ihre Herrschaft aus: nach innen die Nebenübungen, nach 
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außen unermüdliche Hingabe an die Bedürfnisse und Nöte der anver-
trauten Kinder und Kollegen. Sie kannte die Namen aller Schüler, und das 
waren in guten Zeiten über 900.

Ihr Unterrichtsfach war Englisch. Sie war eine hochgeschätzte Englisch-
lehrerin in allen Klassen und eine gute Kennerin der englischen Literatur. 
Wenn sie Englisch sprach, war sie ganz und gar Engländerin und bewegte 
sich englisch; sie sprach einen reinen Oxford accent ohne einen Hauch 
von deutschem Akzent. Lange unterrichtete sie Psychologie im Erzie-
herzweig. In den frühen Jahren hat sie auch Deutschepochen gegeben. 
Großes Gewicht für sie hatten auch ihre Religionsstunden in der Unter-
stufe und das treue Mitwirken bei den Sonntagshandlungen. Bis in ihr 
letztes Lebensjahr scheute sie nicht Mühe und Schmerz, auch wenn es ihr 
noch so arg war, in der Opferfeier am Sonntag in der Schule anwesend zu 
sein und die Flamme zu hüten, die sie selber jahrzehntelang mit genährt 
hatte.

Groß angelegt war dieses Leben, das im Alter so schwer wurde. Sie lebte 
vom elften bis dreizehnten Lebensjahr vor dem Krieg mit der Familie in 
China, während des Krieges zwei Jahre in Prag. Das verlieh ihrem Wesen, 
wie sie sagte, eine Art östliche Färbung, die sie als bereichernd und gesun-
dend empfand. Sie trank aus mehreren Quellen. Die Familie war gebildet, 
es wurde musiziert, sie selbst lernte Cello spielen; es gab Beziehungen zur 
Christengemeinschaft. 1946 war die Gelegenheit, in München Vorträge 
von Emil Bock zu hören, und in einem geliehenen Buch fand sie einen 
Prospekt des »Private College«. War es ein Zufall?, hat sie sich oft gefragt. 
Zu Michaeli 1946 war sie in Stuttgart, wo das College eröffnet wurde, bei 
dem es sich um einen Einführungskurs in die Anthroposophie handelte, 
der so genannt wurde, um die Genehmigung durch die amerikanische Be-
satzungsbehörde zu erleichtern. Dort traf sie Helga und Raphael Steiner 
und Inge Fucke, durch die und deren Mann Erhard sie dann 1954 nach 
Kassel gelockt wurde, wie sie sagte. Als sie in Tübingen studierte, schloss 
sie sich der anthroposophischen Studiengruppe an, lernte Gottfried Bütt-
ner, Johannes Lenz, Gerhard Kienle, Lauenstein und Sieweke u. a. kennen, 
und damit war der Weg in die Anthroposophie gewiesen. Sie fühlte den 
Wunsch, an einer Waldorfschule zu arbeiten, und dieser Wunsch wurde 
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schnell erfüllt. In Kassel eröffnete sich ihr das Feld, auf dem sich ihre über-
sprudelnden Kräfte betätigen konnten, denn sie geriet in eine außerge-
wöhnlich gestaltungsmächtige Lehrergemeinschaft, durch deren Phantasie 
und Tatkraft die Kasseler Schule sich zu einer der progressivsten Schulen 
im Lande entwickelte, besonders durch die Einrichtung der berufsbilden-
den Zweige, an deren Gestaltung und behördlichen Genehmigung sie ei-
nen hohen Anteil hatte. In den 70er/80er Jahren gab es Perioden, in denen 
sie über 40 Stunden in der Woche unterrichtete, während sie zahlreiche 
zusätzliche Aufgaben für die Schule und für die Schulbewegung, z.B. im 
Bundesvorstand, im internationalen Religionslehrergremium oder im Ini-
tiativkreis der Pädagogischen Sektion, erfüllte. Mit Erhard Fucke, mit dem 
sie eine tiefe Freundschaft verband, bildete sie ein spannungsreiches Duo. 
Die Zusammenarbeit gestaltete sich oft so, dass er idealistisch und unge-
duldig voranpreschte und sie mit den Zügeln der weiblichen Umsicht 
bremste. Das war für beide schmerzlich, aber für die Schule wurde es 
fruchtbar.

An der Entwicklung der verschiedenen Lehrerbildungseinrichtungen 
an der Kasseler Schule nahm sie regen Anteil. In den ersten Jahren war es 
eine große Hilfe, wenn sie mit der Sicherheit ihrer Menschenbeurteilung 
an den Aufnahme- und Beratungsgesprächen mit den Studierenden teil-
nahm.

Auch nach der Herauslösung des Erzieherzweiges aus der Oberstufe der 
Schule hat sie noch viele Jahre lang in der daraus entstandenen Fachschule 
für Sozialpädagogik mit gutem Rat mitgewirkt, hat allen Prüfungen beige-
wohnt und das Schicksal zahlloser Studenten begleitet.

Sie war eine Trägerin des Kulturimpulses Waldorfpädagogik durch und 
durch, Herrscherin im Reich der Selbsterziehung, Dienerin im Reich der 
freien Menschenbildung.

Peter Guttenhöfer
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Gothart Israel 
15. 9. 1927 – 21. 4. 2014 

Am Ostermontag, den 21. 4. 2014 um 12.45 Uhr, ist Gothart Israel im 
Alter von 86 Jahren im Beisein seiner Geschwister friedlich eingeschlafen. 
Er hatte sich von einem Sturz in seinem Garten am 19. März nicht mehr 
erholt.

Gothart Israel wurde am 15. September 1927 in Ebersbach, Sachsen, am 
Rande des Zittauer Gebirges als Erster von insgesamt 11 Geschwistern 
geboren. Zu Hause unterstützte er seine Eltern in der Versorgung der im-
mer größer werdenden Familie, half bei der Holzernte für ein warmes 
Haus und bei der Arbeit mit den Schafen und Bienen. Nach dem 2. Welt-
krieg verschlug es ihn in den Ruhrpott, wo er die Lehre zum buchhalte-
rischen Kaufmann abschloss und dann als Bergmann unter Tage arbeitete.
Durch seine Liebe zu den Werken von Johann Wolfgang von Goethe lernte 
er den anthroposophischen Freundeskreis in Bochum kennen und schloss 
sich 1962 der Gründungsbewegung der Rudolf Steiner Schule Bochum an. 
Von den Freunden wurde ihm immer wieder gesagt, er trüge den Lehr
meister in sich. Gothart Israel sah die Not der fehlenden Lehrer und wollte 
helfen. So entschloss er sich im Alter von 35 Jahren, Pädagogik zu studie-
ren und beendete das Studium mit dem 1. und 2. Staatsexamen zum Gym-
nasiallehrer. Alsbald baten ihn die Freunde, an der Freien Waldorfschule in 
Krefeld zu helfen.

Seine für die Waldorfbewegung bedeutenden Stationen waren zunächst 
seine über 20 Jahre währende Tätigkeit als Klassenlehrer an der Freien 
Waldorfschule Krefeld. Durch die enge Freundschaft mit Klaus Fintel-
mann trug er gedanklich den Aufbau der Hibernia Schule in Herne mit. 
1992 zog er zurück an die Stätte seiner Kindheit. Von dort half er der 
wiedereröffneten Freien Waldorfschule Dresden und unterstützte die 
Gründung der Freien Waldorfschule Cottbus. Er war helfender Ratgeber 
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bei der Gründung der Freien Werkschule Meißen. Über den Lindenhofer 
Freundeskreis begleitete er die Gründung und das Wachsen und Gedeihen 
des anthroposophischen Umfeldes der biologisch dynamischen Landwirt-
schaft des Hofes, aus dessen Keimzelle der Waldorfkindergarten Görlitz 
erwuchs, den er zeitlebens inhaltlich und finanziell unterstützte.

Er war Helfer für die Gründungsinitiative einer Freien Waldorfschule 
in Görlitz im Jahre 2004 und unterstützte in seiner letzten aktiven Schaf-
fensperiode die Gründungsinitiative für die jetzige FWS Görlitz nachhal-
tig beratend und praktisch.

Im Rahmen der Gründungsvoraussetzungen und Anerkennungsverfahren 
unserer Schule gegenüber dem Bund der Freien Waldorfschulen Ende 
2010 baten wir gründenden Eltern Gothart Israel in das Amt des Grün-
dungsbegleiters. Bis zum Schluss hatte er beinahe täglichen Kontakt zu 
unseren Pädagogen und der Geschäftsführung. Er kannte unsere Schüler 
alle mit Namen und hatte sie in seiner Wahrnehmung durch Erzählungen, 
Besuche von Schülern und durch ihre praktischen Arbeiten aus dem Un-
terricht.

Parallel zu seinen Tätigkeiten für uns an der Schule pflegte er Freund-
schaften quer durch Deutschland. Dieses auch auf politischer Ebene, um 
für eine Erkenntnis zu werben, die Kindern ein Lernen in Freiheit ermög-
licht und die Lernbereitschaft bis ins hohe Alter bewahrt. Seine Freunde 
erlangten im Gespräch durch sein Mitdenken und tiefgreifendes erkennt-
nistheoretisches und praktisches Arbeiten ein inneres Wachsen für ein be-
fruchtendes Weiterkommen ihrer eigenen Arbeit.

Er war Revisor einiger Schulen, Mitglied im Verein »Humane Schule«, 
und half, wenn Geld eine Not lindern konnte, auch durch Spenden.  Die 
Pädagogische Sektion am Goetheanum in Dornach in der Schweiz               
bedachte er über die Jahre immer wieder mit wissenschaftlichen Beiträgen 
aus den Bereichen der Pädagogik und der Zahlenkunde. Eine seiner letz-
ten herausragenden Arbeiten hierzu war die Entdeckung der Ordnungen 
der Primzahlen, veröffentlicht 2013. Er war Kenntnisträger von astrolo-
gischen Zusammenhängen im Wirken des Weltengeschehens und im We-
sen des Menschen.

Lebensbilder
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Gothart Israel gestaltete unsere Schule durch sein Wirken und Beraten im 
organisatorischen und pädagogischen Schulgeschehen maßgeblich mit. 
Durch seine jahrzehntelange Erfahrung im liebevollen Wahrnehmen der 
Bedürfnisse von Kindern wie auch von gegebenen Notwendigkeiten aus 
einer schulpolitischen Entscheidung heraus eröffneten sich im Dialog mit 
ihm für uns immer wieder gute und weitsichtige Entscheidungen.

Dieses Mitdenken und seine auf Bitten hin erteilten Ratschläge gescha-
hen immer im Blick auf die Entwicklung des einzelnen Menschen für ein 
gemeinschaftlich erbauendes Ganzes. Gerade seine Begabung: »…die volle 
Selbstgeltung eines jeden Menschen uneingeschränkt zu schätzen und das als 
etwas Heiliges, durch den Menschen Unantastbares – auch in Gedanken und 
Gefühlen – zu betrachten, was in dem einzelnen Menschen wohnt« (R. Stei-
ner), machte ihn bei Vielen zum liebevollen Freund, Berater und Ver-
ehrten.

Ein Freund ist uns im Physischen verloren gegangen. Dieser Verlust fühlt 
sich hart und schmerzlich an. In diesem Gefühl stehen wir uns untereinan-
der aber auch nahe und sind miteinander verbunden.

Auch für uns gilt somit das Wort des Paulus’ an die Galater, Kapitel 2, 
Vers 20: »Ich lebe, doch nun nicht ich, sondern der Christus lebt in mir«. So 
mag der Wunsch an uns alle sein, dass wir in seinem Sinne uns in unserem 
Alltag fragen: »Wie hätte Gothart Israel dieses und jenes aus meinem Alltag, 
aus unserem Alltag wahrgenommen, gedacht und darauf reagiert?«

So kann er für uns mit seinen Werken und seinem Wesen in unseren 
Gedanken, in unserem Tun und Handeln lebendig bleiben. Sein Leben 
richtete er vorbildlich an dem Wahrspruch von Rudolf Steiner aus:

»Leben in der Liebe zum Handeln                    
Und Lebenlassen im Verständnisse             
Des fremden Wollens – (und Handelns)*          
Ist die Grundmaxime des                           
freien Menschen.«

*(  ) Ergänzung Gothart Israel

Doris Bach

Gothart Israel
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Gothart Israels Zeit in Krefeld

Seine mehr als 25 Jahre währende Tätigkeit als aktiver Waldorflehrer 
entfaltete Gothart Israel an der Krefelder Schule. Sogleich nach seiner 
2. Staatsprüfung als »Volksschullehrer«, wie das damals hieß, kam er in 
unser Kollegium – in einer recht turbulenten Zeit: Nur wenige Jahre zuvor 
hatte es eine dramatische Konfliktsituation an der Schule gegeben, die zur 
Abmeldung rund eines Viertels der Schüler führte. Es galt, das Vertrauen 
der Elternschaft und das Ansehen in der Krefelder Öffentlichkeit wieder-
zugewinnen. In dieser schwierigen Phase kam er. Er war in der Hauptsache 
Klassenlehrer, gab aber außerdem anfänglich auch Werkunterricht, dau-
erhaft den freien christlichen Religionsunterricht und eine längere Zeit 
kaufmännischen Unterricht im Rahmen der lebenskundlichen Fächer für 
Schüler, die nicht das Abitur ablegen würden. 

Als Klassenlehrer begeisterten ihn auch die naturwissenschaftlichen 
Epochen: Er konnte mit sichtlicher Freude und mit Stolz die von ihm 
ausprobierten Versuche auch in der Konferenz vorführen. Er war darü-
ber hinaus ein passionierter Gesteins- und Mineraliensammler, der unsere 
Geologiesammlung mit schönen, anschaulichen Exemplaren beschenkte. 

Seine Klassen führte er mit Hingabe und großem persönlichem En-
gagement. Beispielhaft sei  folgende Gewohnheit erwähnt: In der Zeug-
niszeit entwarf und schrieb er die Texte nicht etwa zu Hause, sondern in 
seinem Klassenraum, immer auf dessen Platz sitzend, für den er gerade das 
Zeugnis verfasste. Überhaupt war er viel in der Schule; da er ganz in der 
Nähe wohnte und ledig war, erschien er nicht nur zu wohl fast allen Ver-
anstaltungen, sondern es war für ihn selbstverständlich, täglich (!) abends 
noch einmal eine Runde zu machen, die letzten vergessenen Lichter zu 
löschen und Fenster zu schließen, die Haustüren zu kontrollieren  -  also 
das zu tun, was Aufgabe eines guten Hausmeisters gewesen wäre. Das all-
mähliche Wachstum der Schule auch hinsichtlich der Gebäude betreute 
und begleitete er aktiv mit, ebenso mit großer Anteilnahme die Gründung 
und Entwicklung des benachbarten Waldorfkindergartens.

Er war im guten Sinne ganz Sanguiniker: Für alles empfänglich, liebte 
er das Gespräch, nahm alle Gedanken, Fragen und Anregungen wach und 
mit wirklichem Interesse auf, begeisterte sich für vieles – und sagte nach 
einem solchen Gedankenaustausch oft aus vollem Herzen: »Danke!« Un-
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vergesslich seine leuchtenden Augen im Gespräch, und auch »die Frauen« 
(die z. T. seit Jahren oder auch Jahrzehnten in der Schule für die Sauberkeit 
sorgten) fanden bei ihm immer ein offenes Ohr, was ihn selber sichtlich 
mit Freude erfüllte. 

Auch das etwas Charakteristisches: Sein letztes Freijahr als Klassenlehrer, 
bevor er seinen letzten Klassenzug übernahm, verbrachte er als Mitarbeiter 
in der Firma eines langjährigen Freundes, der (in den achtziger Jahren noch 
etwas Ungewöhnliches) Autos für körperbehinderte Menschen individu-
ell umrüstete, sodass sie mit speziell angefertigten Vorrichtungen wieder 
Auto fahren konnten. – An Gründung und Aufbau des Oberlin-Hauses 
der Christengemeinschaft im Elsass war er nicht unmaßgeblich beteiligt.

Ganz und gar nicht sanguinisch war er in der Art, wie er Beziehungen 
pflegte und bewahrte: lang anhaltend, zuverlässig, unbeirrbar. Nachdem er 
Krefeld verlassen hatte, um zunächst die Gründung der Waldorfschule Ba-
lingen zu begleiten, später auch vom fernen Sachsen aus, suchte und hielt  
er immer wieder den Kontakt (telefonisch oder schriftlich) mit der Schule, 
mit einigen ehemaligen Kollegen, Eltern und Schülerinnen und Schülern, 
riet und half, fragte oder erbat selber fachkundige Hilfe, erkundigte sich, 
wie es in der Schule oder in einer Biografie nun  weitergehe,  schickte Zei-
tungsartikel, die er bemerkenswert fand, und pflegte den Austausch mit 
Menschen, die ihm etwas bedeuteten. Bei der Nachricht von seinem Tod 
konnten nicht wenige sagen: Ich habe noch kürzlich mit ihm telefoniert. 

In seiner bescheidenen, aber innerlich sicheren Art, mit seiner Herzens-
wärme und Toleranz war er eine wesentliche Begegnung für alle, die mit 
ihm zusammenarbeiten durften. 

Burckhardt Großbach

Gothart Israel
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Hans Georg Krauch 
1. 6. 1927 – 6. 6. 2014 

Als Hans Georg Krauch in den frühen Morgenstunden des 6. Juni 2014 
gerade verstorben war, kam wie jeden Morgen eine Mitarbeiterin des am-
bulanten Pflegedienstes, um bei den anstehenden Verrichtungen zu helfen. 
Doch musste Frau Krauch ihr mitteilen, dass keine Hilfeleistung mehr 
nötig sei. Die aus Tansania stammende Pflegerin rief zwei weitere Mitar-
beiterinnen des Pflegedienstes aus der Frankfurter Altenheimwohnanlage 
»Haus Aja« (aus Äthiopien und Eritrea kommend). Auf diese Weise stan-
den drei dunkelhäutige Frauen zusammen mit der Ehefrau als erste an dem 
Sterbebett.

Es ist ein eindrucksvolles, vom Karma gezeichnetes Bild, denn der ge-
rade Verstorbene hatte über zwei Jahrzehnte insbesondere in Südafrika, 
Kenia und umliegenden Ländern sehr engagiert in der dortigen Lehrer
bildung und anthroposophischen Arbeit gewirkt. Von dieser Tätigkeit 
wussten die drei Afrikanerinnen nichts und dennoch standen sie da. 

Blicken wir auf das Leben Hans Georg Krauchs zeigt sich eine grund-
legende karmische Signatur: Aufgewachsen in einem anthroposophischen 
Elternhaus, begibt er sich als schon Zwanzigjähriger in die pädagogische 
Arbeit und wird im Laufe seines Lebens als Lehrer, Dozent und Leiter des 
Arbeitszentrums Frankfurt einer Fülle von Tätigkeitsbereichen angehören. 
Dieser willentlichen Ausrichtung kommt hindernd und beeinträchtigend 
im Alter von 27 Jahren eine schwere Form der Kinderlähmung entgegen, 
deren Folgen ihn bis ans Lebensende ständig begleiten. Die anscheinend 
aus der Vergangenheit mitgebrachte Hemmung entfaltet jedoch auch eine 
wohltätige Wirkung.

Geboren wurde Hans Georg am 1. Juni 1927; die Eltern (geboren 1900 
und 1901) kamen noch zu Lebzeiten Rudolf Steiners zur anthroposophi-
schen Bewegung; der Vater nahm am 2. Theologenkurs teil, ohne die Prie-
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sterschaft weiter zu verfolgen. Vielmehr baute er sich ein Kunstgewerbe- 
und Schreibwarengeschäft in Gießen auf, in dem der jugendliche Hans 
Georg selbst beschnitzte Bilderrahmen verkaufte. Der Vater hatte ihm eine 
Werkbank für mancherlei Holz- und Schnitzarbeiten geschenkt, die viel 
Raum in seiner Freizeit einnahmen. Mit diesen Tätigkeiten wurden die 
Grundlagen gelegt, später einmal als Werklehrer arbeiten zu können.

In der Zeit bevor der Siebzehnjährige in den Krieg ziehen musste, lasen die 
Eltern mit ihm die »Philosophie der Freiheit« und er hatte sein erstes 
großes Denk-Erlebnis; er erlebte das Ich im Denken wie in einer urbild
lichen Offenbarung, Bewusstsein und Sein gingen ineinander über. Diese 
neue Wirklichkeit, dieses tiefgründige und helle Ich-Erlebnis verwies auf 
eine übersinnliche Dimension und bildete einen Grundbaustein für die 
lebenslange Sicherheit im Umgang mit der Anthroposophie. Diese Geistes-
wissenschaft war mit einem klaren Denken erreichbar, die geistige Welt 
konnte vom Ich im eigenen Bewusstsein erfahren werden. Das war unge-
mein wichtig und bildete das Fundament seiner lebenslangen Treue zur 
Anthroposophie.

Weitere Erlebnisse folgten. Eines davon berührte die Karmafrage, her-
vorgerufen durch die Erfahrungen im Krieg und dann in der französischen 
Gefangenschaft: Warum geht es den einen Menschen gut und andere 
kommen trotz vieler Versuche nicht voran oder müssen leiden? Die An-
throposophie begann sich in seinem Seelenleben mit großer Kraft geltend 
zu machen. Später sollte er oft wiederholen, dass diese kräftigen Jugender-
lebnisse gewissermaßen einzigartig blieben; er litt oft darunter, im Studi-
um und den meditativen Bemühungen über das mehr gedanklich-ab-
strakte Miterleben der Anthroposophie nicht hinauskommen zu können. 
Er schlug dann mit seiner Hand an den Kopf, um anzudeuten, wie er sich 
als Kopfmensch sah. Allerdings muss man hier hinzufügen, dass Hans Ge-
org mit einer tiefen Selbstverständlichkeit in und mit der Anthroposophie 
lebte, aber die Schwierigkeit hatte, die in seiner Seele wirksamen Kräfte 
sich in der Gegenüberstellung bewusst zu machen. Anders gesagt: Er er-
lebte wahrscheinlich mehr, als er selbst vermutete.

Das Karma zog seine Kreise: Trotz anfänglicher Zweifel (Soll / will ich 
wirklich ein Anthroposoph werden?) ging er nach der Rückkehr aus der 
Gefangenschaft an das gerade neu eröffnete Proseminar für Waldorfpäda-
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gogik in Stuttgart. Dort wurden nun mit Gleichaltrigen die anthroposo-
phischen Grundlagenwerke studiert und künstlerisch gearbeitet. Die dort 
zusammengekommenen Proseminaristen sollten alle auf dem anthroposo-
phischen Gebiet tätig werden; u. a. waren dies: Erhard Fucke, Heinz Eck-
hoff, Jutta Fischer-Vietor, Gerd Palmer, Ekkehard von Blücher, sein Freund 
Gunter Zickwolff. Schließlich lernte er dort auch Gabriele Frey kennen, 
die später seine Frau werden sollte.

An das Proseminar schloss sich ein Jahr des Lehrerseminars an, in dessen 
Verlauf nach einem dreiviertel Jahr gefragt wurde, ob jemand bereit wäre, 
eine gerade verwaiste sechste Klasse mit 58 Schülern in der Reutlinger 
Waldorfschule zu übernehmen. Er war der Einzige, der sich meldete; und 
als die Reutlinger Lehrer ihn fragten: Können Sie das denn überhaupt, 
antwortete er wie selbstverständlich: Ja, das kann ich. Mit 180 Mark im 
Monat und viel Pioniergeist begann sein Lehrerdasein in einer der noch 
provisorischen Waldorfschulen der damaligen Zeit.

Sein Drang tätig zu werden und Anthroposophie in einem Lebensfeld 
verwirklichen zu können, war sprichwörtlich riesengroß. Er war ein Wil-
lensmensch. Seine spätere Neigung zeigte sich schon hier: Schreibtischar-
beiten und lange gedankliche Erörterungen blieben ihm immer fremd. 
Nach zweieinhalb Jahren, wir schreiben das Jahr 1951, schloss er die achte 
Klasse mit der »Johanna von Orleans« ab. Seine fast instinktive Begabung 
im Umgang mit Schülern manifestierte sich in dieser Zeit schon deutlich; 
Disziplinschwierigkeiten hatte er in seiner Lehrerzeit nicht zu ertragen.

Nach dem Reutlinger Abenteuer begann er an der Frankfurter Univer-
sität, Deutsch und Geschichte zu studieren, um sich für die Oberstufe zu 
qualifizieren. Doch fand er kaum eine Beziehung zu den Lehrmethoden 
der Uni und den Fächern. Während dieser Zeit hatte er Phasen des He-
rumlungerns, nahm Gelegenheitsarbeiten an oder schrieb im Kaffeehaus 
Piratenromane, um etwas Geld zu verdienen. Schließlich war der Verlo-
bung im Oktober 1949 am 8. Juni 1952 die Hochzeit gefolgt und im März 
1953 kam der erste Sohn Thomas zur Welt. Dann wurden 1954 Clarissa 
und 1957 Stefan geboren. Aber mitten in diesen Geburtsreigen fiel kurz 
nach der Geburt von Clarissa die so schicksalsbestimmende Kinder
lähmung. Dass die junge Familie mit den beiden kleinen Kindern diese 
Zeit der Not überstehen konnte, war vielen helfenden Händen zu verdan-
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ken; die Eltern, die Nachbarn und Freunde bis hin zum Bürgermeister der 
Kommune bildeten ein schützendes und tragfähiges Netzwerk. 

Wenn man Hans Georg Krauch vor sich sieht, sieht man wie er sich auf 
Krücken fortbewegte oder wie die Krücken neben den immer ausgestreck-
ten langen Beinen unter dem Stuhl lagen. Und trotz dieser Krücken hatte 
man eigentlich nicht das Gefühl mit jemandem zu sprechen, der behindert 
ist; in der Erinnerung bleibt eine aufrechte Gestalt. In der Begegnung, in 
dem freudigen Lachen und der sprachmächtigen Stimme, nahm man an-
scheinend das höhere Wesen wahr, das durch seine Erscheinung wie durch-
schimmerte.

In den zwei Jahren der Rehabilitation nach der Erkrankung fing er 
schließlich an – zur äußeren Untätigkeit verdammt – Bilder zu malen. 
Eine Auswahl dieser Bilder wurde auf Initiative seines Sohnes Stefan eines 
Tages vom Dachboden geholt und schließlich im Juni / Juli 2014 im Ru-
dolf Steiner Haus Frankfurt ausgestellt. Bei den Aufbauarbeiten war Herr 
Krauch noch zugegen; bei der Vernissage fehlte er krankheitsbedingt, we-
nige Tage danach verstarb er überraschend am 6. Juni. Im Anschauen der 
Bilder konnten viele Menschen von ihm Abschied nehmen.

Nach verschiedenen Kuraufenthalten studierte er Pädagogik; da die sieben 
Uni-Semester anerkannt wurden, konnte er bald mit dem 1. Staatsexamen 
an der Pädagogischen Hochschule in Jugenheim (südlich von Darmstadt) 
abschließen. Ab 1958 unterrichtete Hans Georg eine Zeit lang Deutsch 
und Kunstgeschichte an der Frankfurter Waldorfschule, um schließlich in 
den Kunst- und Werkbereich zu wechseln, da wegen einer Zwerchfell
lähmung, eine Folge der Kinderlähmung, das ständige Sprechen im Unter-
richt zu anstrengend war. In dieser Funktion hat er sich sehr engagiert für 
den Adventsbasar eingesetzt und mit den Schülern im Grunde seit den 
Sommerferien verschiedenste Holzarbeiten regelrecht produziert. Immer 
war er schon früh in der Schule, um an den Maschinen zu arbeiten und 
seinen Unterricht mit den entsprechenden Materialien vorzubereiten; da-
nach wurde weitergewerkelt. Obwohl er aufgrund seiner Behinderung im-
mer nur in ganz bestimmten Positionen, gestützt von Tischen, arbeiten 
konnte, wurde dies von den Schülern vollkommen anerkannt. Er hatte 
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eine natürliche Autorität, die immer mehr auch in das Kollegium aus-
strahlte, so dass sein Wort in den Konferenzen sehr gewichtig war.

Die Mitarbeit im Frankfurter Zweig brachte ihn mit dem Arbeitszentrum 
Frankfurt in Verbindung, in dem seit 1964 Hagen Biesantz leitend tätig 
war. Als dieser 1966 in den Vorstand am Goetheanum berufen wurde, 
übernahm Hans Georg die Leitung auf eine für ihn charakteristische Wei-
se. Neben ihm kam noch Klaus Mitzenheim, ebenfalls Lehrer an der 
Frankfurter Schule in Frage. Er schlug vor, dass Herr Mitzenheim in der 
Schule hauptsächlich wirken sollte und er in der Anthroposophischen Ge-
sellschaft aktiv würde; sie einigten sich und schließlich wurde er für diese 
Leitungsfunktion gewählt. Damit begann zugleich eine jahrelange Zusam-
menarbeit mit der Sekretärin Else Lapp, die als treue Dienerin die organi-
satorischen Aufgaben des Arbeitszentrums ehrenamtlich erledigte.

Die Zweigvertretertreffen standen damals vor der Aufgabe, nach den 
jahrelangen Streitigkeiten einen Neubeginn der Zusammenarbeit in der 
Anthroposophischen Gesellschaft zu inaugurieren. Rosemarie Bünsow 
(Kassel), Paul-Johannes Höll und Georg Glöckler (Marburg), Marcelle 
Glatz und Gabriele Stocker (Neustadt), Gotthard Starke (Bingenheim) so-
wie Kurt Theodor Willmann (Darmstadt) kamen dort u. a. zusammen. 
Später wirkte auch Karl-Martin Dietz (Heidelberg) mit. Schon 1967 folgte 
die Mitarbeit im Vertreterkreis der deutschen Landesgesellschaft, denn 
Hans Georg Krauch konnte sich eine Mitarbeit im Arbeitszentrum ohne 
Bezug zur Landesebene nicht vorstellen. Er hatte sich selbst im Vertreter-
kreis als Teilnehmer vorgeschlagen und wurde nach einem ersten Befrem-
den über dieses Vorgehen dann aufgenommen; wahrscheinlich war dies in 
den damaligen strengen Zeiten der Kooptation ein einmaliger Vorgang. 
Seine Fähigkeit Gespräche zu moderieren, verschiedene Impulse einer Ge-
meinschaft aus der Situation heraus zusammenzufassen und in einen 
Handlungsstrom überzuführen, war in all den Gremien geschätzt, in de-
nen er tätig war.

Ab 1973 begann die Mitarbeit in den verschiedensten Lehrerausbildungs-
stätten (zunächst Stuttgart und Witten, dann ab 1979 vor allem Mann-
heim). Ab 1975 wirkte er im Vorstand des Bundes der Freien Waldorfschu-
len mit; jede Aufgabe zog eine andere nach sich. Man sieht im Rückblick 
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wie in dieser Zeit der siebziger Jahre die Tätigkeitsfelder sich vermehrten 
und ausweiteten.

1973 war es auch, dass der Entschluss gefasst wurde, auf größere Räum-
lichkeiten für den Frankfurter Goethe Zweig zuzugehen. Aus dieser Initi-
ative bildete sich die Idee des Rudolf Steiner Hauses, das zusammen mit 
einer großen Altenheimwohnanlage konzipiert wurde. Für dieses Projekt 
opferte er sehr viel Zeit. Er wurde vor allem von Helgo Bockemühl, dem 
Pfarrer der Christengemeinschaft, und dem Frankfurter Initiativkreis un-
terstützt; es ist eine vielsagende Signatur, dass Herr Bockemühl nur zwei-
einhalb Wochen nach ihm in die geistige Welt folgte. Als die Altenheim-
wohnanlage 1985 eingeweiht wurde, waren er und seine Frau unter den 
ersten Bewohnern. Von nun an konnte er die anthroposophische Arbeit 
von diesem Ort aus ausüben.

1977 kam auf Einladung von Gisela Heinemann die erste Reise nach Süd-
afrika zustande, die den Auftakt einer weitreichenden pädagogisch-anthro-
posophischen Arbeit bildete; zehn Reisen folgten in das Land mit dem 
Kap der guten Hoffnung. Er initiierte und betreute Schulen, impulsierte 
die Lehrerausbildung, war bei dem Kauf von Grundstücken involviert 
oder half beim Aufbau der Anthroposophischen Gesellschaft; viermal war 
er in Botswana, zweimal in Namibia. Ab Ende der achtziger Jahre kam der 
Aufbau der ersten Waldorfschule in Kenia hinzu. Im Fokus standen immer 
die anthroposophische Arbeit und die Anthroposophische Gesellschaft. 
Für ihn war es nicht möglich, die Lebensgebiete unabhängig von dieser 
Gesellschaft zu denken.

In der Hitze des Südens, unter den so warmherzigen frohen Menschen 
– trotz oft erbärmlicher Lebensverhältnisse – blühte er auf und fühlte eine 
heimatliche Nähe. Wie ein König wurde er dort von den verschiedenen 
Kreisen empfangen. Auch mit einem recht bescheidenen englischen Wort-
schatz konnte er in seinen Vorträgen die Menschen dort tief beeindrucken; 
die Zuhörer hingen regelrecht an seinen Lippen, halfen mit, das rechte 
Wort zu finden und fühlten sich spirituell ernährt. In Südafrika fand er 
auch in Heinz Maurer, dem Christengemeinschaftspfarrer von Kapstadt, 
einen karmisch Verbündeten; es wuchs eine tiefe Freundschaft zwischen 
ihnen. 10.000 KM von Frankfurt entfernt atmete er Heimatluft. Einmal 
stand ich selbst dort auf einem Hügel neben ihm, der Blick richtete sich 
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auf das weite trockene Land vor uns und er sagte: »Hier möchte ich Farmer 
werden«. Als 1982 Heinz Maurer starb, erwähnte Hans Georg einmal bei-
läufig, dass seine Aufgabe in diesem Land eigentlich beendet sei; so berich-
tete es der Waldorflehrer Michael Grimley, der wie manch andere Gäste 
aus dem fernen Süden, sich immer wieder auf der Durchreise in Frankfurt 
bei den gastfreudigen Krauchs aufhielt. 

Zu Beginn der neunziger Jahre ergab sich die Möglichkeit die Lehrerbil-
dung in Riga (Lettland) zu fördern. Einige Kollegen der Frankfurter Schu-
le konnten dort den sehr motivierten angehenden Lehrern die Grundlagen 
der Waldorfpädagogik nahebringen. So war es bald möglich, eine erste 
Waldorfschule in Riga zu gründen. Gabriele Krauch, die inzwischen als 
Handarbeits- und Religionslehrerin arbeitete, konnte gemeinsam mit Kol-
legen und ihrem Mann an diesem Vorhaben mitwirken.

1978 beflügelte Hans Georg den Gründungswillen für das Friedrich von 
Hardenberg Institut. Einen der maßgeblichen Mitbegründer, Karl-Martin 
Dietz, kannte er von den Zweigvertretersitzungen und sprach ihn an, ob er 
sich eine Tätigkeit für die Frankfurter Anthroposophische Gesellschaft 
vorstellen könne. Aus solchen oft kurzen Gesprächen entwickelte sich 
nach und nach die Idee eines Forschungsinstitutes für Kulturwissenschaf-
ten. Obwohl Hans Georg Krauch selbst wenig Neigung zu einem systema-
tischen geisteswissenschaftlichen Arbeiten hatte und noch nie an eine sol-
che Einrichtung gedacht hatte, sagte er seine Unterstützung zu; er wollte 
vor allem aktive Menschen aus der jüngeren Generation fördern und die 
Anthroposophische Gesellschaft bereichern. Das Institut wurde schließ-
lich in Heidelberg begründet und es entwickelte sich eine enge partner-
schaftliche Beziehung zum Arbeitszentrum Frankfurt und zeitlebens eine 
Freundschaft zu Karl-Martin Dietz und Thomas Kracht, einem weiteren 
Mitbegründer des Instituts. 

Vom Hardenberg Institut und der anthroposophischen Studenten
arbeit kommend, begann – mit Blick auf das werdende Rudolf Steiner 
Haus – im Jahr 1985 Wolfgang Kilthau mit seiner Tätigkeit im Sekretariat 
des Arbeitszentrums Frankfurt; zwei Jahre später kam Barbara Messmer 
hinzu. Die Jugend wurde in Frankfurt gefördert und die tolerante Art von 
Hans Georg erlaubte so viele Freiheiten wie sie zu dieser Zeit sonst in der 
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Anthroposophischen Gesellschaft in Deutschland kaum vorhanden waren. 
Das Leben im Frankfurter Rudolf Steiner Haus, das 1986 in einer Feier 
mit vierhundert Menschen und unter Mitwirkung der Dornacher Vor-
standsmitglieder Manfred Schmidt-Brabant und Jörgen Smit eingeweiht 
worden war, entwickelte sich prächtig; bis zu dreißig neue Mitglieder pro 
Jahr strömten Mitte der achtziger Jahre in den Goethe Zweig, der die Ver-
anstaltungen plante und das Haus auch wirtschaftlich unterhielt. An die-
sem blühenden Leben hatte Hans Georg mit seinen Kursen und seiner 
offenen Art einen großen Anteil. Aber jeder weiß, dass dieser Strom ab den 
neunziger Jahren immer dünner wurde und abnahm. Über dieses Rätsel 
der schwindenden und überalterten Anthroposophischen Gesellschaft 
sind viele Gespräche geführt worden; letztlich verstehen konnte es Hans 
Georg nicht, da die Anthroposophische Gesellschaft für ihn Quellort jeg-
licher Tätigkeit gewesen ist.

Zu den vielen Tätigkeiten, die in den siebziger Jahren begonnen wurden, 
gehören auch die Mitarbeit im Haager Kreis und die Begründung des be-
rufsbegleitenden Lehrerseminars in Frankfurt, das bis zum heutigen Tage 
in konstruktiv-fruchtbarer Weise viel zur Lehrerbildung, insbesondere an 
den südhessischen Waldorfschulen, beiträgt.

Im Haager Kreis versammelten sich Repräsentanten der internationa-
len Waldorfschulbewegung, um ein gemeinsames Bewusstsein der Ent-
wicklung der Schulbewegung zu bilden und gerade notleidenden Schulen 
in der Welt mit Rat und Tat zur Seite zu stehen. Dieser Kreis stand in en-
ger Verbindung zu Jörgen Smit und der von ihm geleiteten Pädagogischen 
Sektion. Mitte der achtziger Jahre wurde ein Initiativkreis der Sektion für 
Deutschland ins Leben gerufen; Hans Georg Krauch, der an der Begrün-
dung aktiv beteiligt war, wurde Schriftführer und übernahm wieder ein-
mal in einem Gremium die Aufgabe der Koordination. Er war aber nie ein 
blasser Moderator, sondern setzte – wenn notwendig – selbst wegweisende 
Akzente. 

Als Jörgen Smit begonnen hatte, Ende der siebziger Jahre für die Jugend-
sektion freie Klassenstunden zu halten, waren es wohl Rosemarie Bünsow, 
Paul-Johannes Höll und Hans Georg Krauch, die hier neue Entwicklungs-
möglichkeiten der Hochschularbeit entdeckten. Schon 1981 fand mit  
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Jörgen Smit in Marburg die erste Hochschultagung im Rahmen des Frank-
furter Arbeitszentrums statt, wo das neue Gut sich entfalten konnte. Die 
Marburger Tagungen wurden stetig fortgesetzt; als Jörgen Smit 1991 erst-
mals aus Krankheitsgründen kurzfristig ausfiel und später starb, hat Hans 
Georg Krauch die entstandene Lücke geschlossen. Die freien Stunden und 
das Hochschulgespräch haben auf diese Weise relativ früh im Arbeits
zentrum Frankfurt einen fruchtbaren Boden vorgefunden.

Hans Georg hat bei Zweiggründungen und beim Aufbau von Waldorf-
schulen zahlreiche Vorträge gehalten, Seminare gegeben und Gespräche 
geführt. Eine große Zahl von Menschen blickt auch heute noch mit großer 
Dankbarkeit auf diese Tätigkeiten zurück. Von ehemaligen Teilnehmern 
des berufsbegleitenden Lehrerseminars und des Lehrerseminars in Mann-
heim sowie Lehrern aus der Waldorfschulbewegung konnte man im  
Umfeld der Trauerfeierlichkeiten immer wieder hören, wie er auf ihrem 
Lebenswege entscheidende Anstöße gegeben und ihr Zugehen auf die An-
throposophie gefördert hat. Doch immer wenn die Lobeshymnen zu viel 
wurden, sagte er lächelnd: Macht ja keinen Heiligen aus mir, so bedeutend 
ist das doch alles nicht, was ich getan habe.

Er war ein Mensch, mit dem man über die kleinen Sünden des Alltags 
lachen konnte; er genoss in vollen Zügen seine Zigaretten, seinen Kaffee 
und bestimmte Speisen. Überhaupt tauchte er gerne in das volle Leben 
ein. Vor seiner Kinderlähmungszeit liebte er die sportliche Bewegung 
(Wandern, Bergsteigen, Skifahren); danach war er ein passionierter Segler 
und über viele Jahre waren die vierwöchigen Ferien an einem finnischen 
See ein absolutes Muss. Aber immer wieder sagte er, dass seine Kinderläh-
mung ihn vor einem mehr sanguinisch-oberflächlichen Leben bewahrt 
hat. Und zu den Widersprüchlichkeiten einer modernen Biografie gehört 
es, dass er nicht nur eine Vielzahl von Menschen in ihrem Lebensgang 
bereichern und impulsieren konnte; es gab auch eine Reihe von Menschen, 
die sich ungerecht behandelt fühlten, die er durch seine manchmal zu 
schnell-urteilende und Tatsachen schaffende Art brüskierte. 

Nach seinem siebzigsten Geburtstag im Jahre 1997 begann er sich zurück-
zuziehen und beschränkte sich vorwiegend auf die Arbeit im Frankfurter 
Raum. Dieser Einschnitt wurde auch durch einen Sturz in Nairobi veran-
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lasst, der zur Folge hatte, von den Krücken in den Rollstuhl wechseln zu 
müssen. Dies war ein äußerst schwerer Schlag, der seine geliebte Bewe-
gungsfreiheit noch einmal und noch einschneidender begrenzte. Doch gab 
er nicht auf. Er kaufte einen großen gebrauchten Ford, in den er auf einer 
Rampe mit seinem Rollstuhl hineinfahren konnte, um so die eigene Fort-
bewegungsmöglichkeit aufrechterhalten zu können. Er blieb kämpferisch, 
wenn er auch andererseits – bedingt durch die Bewegungsarmut – die 
Zeitkrankheit depressiver Verstimmungen immer mehr kennen lernte.

Im Rückblick zeigt sich das Wohl und Wehe der Kinderlähmung als die 
vielleicht wesentlichste karmische Signatur in seinem Leben; seine Leistung 
besteht darin, die Herausforderung dieser Krankheit angenommen zu ha-
ben und das aus der Vergangenheit kommende karmische Geschick in eine 
geistgemäße Zukunft verwandelt zu haben. Diese Verwandlung wäre ohne 
seine Frau Gabriele, die die vielen Mühen des Alltags überbrückte, nicht 
möglich gewesen.

Wenn man auf sein Lebenswerk blickt, fällt auf, dass ein guter Geist 
um ihn gewesen sein muss. Nur ein Beispiel zum Schluss: Als die Alten-
heimwohnanlage mit dem Rudolf Steiner Haus, immerhin ein Gesamt
volumen von 40 Mio DM, mit einem Bauherrenmodell durchgeführt wur-
de, war schon die Frage offen: Kann das wirklich gut gehen? Sind da nicht 
zu große Risiken vorhanden? Heute wissen wir: Es ist gut gegangen.

Wolfgang Kilthau 

Hans Georg Krauch



318 Lebensbilder

Günter Altehage 
25. 11. 1929 (Bünde, Kreis Herford) – 8. 8. 2014 (Stuttgart)

 
Mit Günter Altehage hat eine Persönlich-
keit das irdische Leben verlassen, die in den 
bewegten 1980er und 1990er Jahren im 
Bundesvorstand der Freien Waldorfschulen 
zusammen mit Stefan Leber, Ernst-Michael 
Kranich, Manfred Leist und anderen die 
Geschicke der Schulbewegung lenkte und 
verantwortete. Es war die Zeit, in der die 

Waldorfschulpädagogik von den Kirchen und der Erziehungswissenschaft 
stark angegriffen wurde und in der nach der Öffnung des Eisernen Vor-
hangs sich in Mittel- und Osteuropa völlig neue Aufgaben stellten.

Günter Altehage stammt aus der kleinen Stadt Bünde in Westfalen. Sein 
Vater betrieb zuletzt einen Zigarrengroßhandel und starb, als der Sohn – 
ein Einzelkind – neun Jahre alt war. Die Familie der Mutter besaß in Bün-
de eine Zigarrenfabrik. Günter war ein begabter Schüler und erweiterte 
seine Schulkenntnisse durch selbstständiges Studium. Julius Hardt, der 
viele Jahre sein Lehrer an der Oberschule war und den er sehr schätzte, 
machte ihn auf die Anthroposophie aufmerksam; mit einem kleinen Kreis 
studierte er Rudolf Steiners »Grundlinien einer Erkenntnistheorie der Go-
etheschen Weltanschauung« und andere Schriften. So erhielt Günter Al-
tehage eine hilfreiche Orientierung in den Wirren des Kriegsendes und der 
Nachkriegszeit. Vor einem Einsatz als Flakhelfer bewahrte ihn in der letz-
ten Phase des Krieges die Mutter durch ihr beherztes Eingreifen. Diese 
starb, als er 20 Jahre alt war, an Krebs – zwei Monate vor seinem Abitur. 

Nach der Reifeprüfung studierte er Mathematik und Physik an den 
Universitäten in Bonn, Innsbruck und vor allem Freiburg i. Br. Dort 
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schloss er sich der anthroposophischen Studentengruppe an. In Frei-
burg-Günterstal wohnte er bei einer Professorenwitwe, deren Tochter – sie 
besuchte die Waldorfschule – er später heiratete. Dort lernte er auch die 
Familie Geier kennen – Swetlana Geier wurde später durch ihre Dosto
jewski-Übersetzungen berühmt – sowie die Familie des Mineralogen 
Wimmenauer; er blieb ihnen lebenslang freundschaftlich verbunden. 
Während des Studiums unterrichtete er ein Jahr lang an der Waldorfschu-
le in Freiburg (1955/56). 

In diesem Umfeld, durch eigenes Studium und Tagungsbesuche näher-
te er sich innerlich weiter der Anthroposophie, sodass sein Entschluss, 
Waldorflehrer zu werden, bereits gefallen war, als sein Studium zu Ende 
ging; daher schien ihm ein staatliches Examen nicht nötig. Aber Ernst 
Weißert, der langjährige Vorsitzende des Bundes der Freien Waldorfschu-
len, der den künftigen Kollegen schon im Blick hatte, überzeugte ihn, dass 
die Staatsexamina gerade für Waldorflehrer eine wichtige Grundlage der 
staatlichen Anerkennung seien. 

Als das erste Examen anstand, klagte Günter Altehage in einem Brief, dass 
er sich von dem Stoff bis ins Körperliche »ruiniert« fühle. »Diese moderne 
Abstraktheit der Algebra vermag in kurzer Zeit nur ein eisenhartes und in 
gleichem Maße seelenloses Gehirn zu verkraften.« »Diese materiellen Vor-
stellungen der Physik machen mich krank.«

Dennnoch besteht er die Prüfung 1959 gut und macht anschließend 
als Referendar in Freiburg, Lörrach und Hausach im Schwarzwald seine 
Erfahrungen am Gymnasium. Die Referendare, schreibt er, bekämen häu-
fig unangemeldete Unterrichtsbesuche und würden »durch ewige Überwa-
chung wie dumme und faule Jungen behandelt.« Die älteren Referendare, 
»diese armen Teufel, seien ziemlich heruntergewirtschaftete Nervenbün-
del.« Und er sei ja auch nicht gerade ein »Vitalbulle«, der solche Belas
tungen aushalten könne. 

So fiel ihm der Abschied von der staatlichen Schule nicht schwer. Nach 
der Pädagogischen Lehramtsprüfung 1961 kam er an die Freie Waldorf-
schule am Kräherwald nach Stuttgart. Diese war noch im Aufbau, die 
Gründungslehrer Dr. Erich Gabert, Fritz Koegel u. a. waren noch präsent. 
In Stuttgart angekommen, gründete Günter Altehage mit Dorothee Tech-
nau, die als Musikalienhändlerin ausgebildet war, eine Familie; vier Söhne: 
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Christian, Markus Oliver, Tobias und Martin wuchsen heran und be-
suchten die Schule am Kräherwald. 

Während der nächsten 25 Jahre unterrichtete Günter Altehage Mathema-
tik, Physik und später Freie christliche Religion. Sein klarer, nüchterner 
Unterrichtsstil und seine hohe Fachkompetenz wurden geschätzt; er wurde 
allseits als Autorität anerkannt. Auch wenn sein Umgangston zuweilen als 
kühl und sogar schroff empfunden wurde, war er Schülern und Kollegen 
menschlich zugewandt und konnte auf sie eingehen, sodass sie ihm ver-
trauten. Ein Schüler äußerte im Rückblick: »Er war für mich der erste Leh-
rer, der an meiner Seite zu stehen schien. Einer, dem es zwar um die ›Sache‹ 
ging, in diesem Fall Mathematik und Physik, aber irgendwie doch auch um 
mich. … Ich glaube, das Wichtigste, das es zu lernen gab, war etwas, was erst 
viel später wirklich zum Tragen kam. Und das war, das Vertrauen zu bekom-
men, dass ein methodisches und durchdachtes Vorgehen Probleme lösen kann, 
vor allem nicht nur in der Mathematik.« Der gleiche Schüler erinnert sich 
auch an witzige Wortschöpfungen Günter Altehages, mit denen er den 
Unterricht würzte, z. B. »komplitückisch«; das Gelächter der Klasse bei  
solch heiteren Vorfällen habe der Lehrer dann mit einem »müden, wis-
senden Lächeln« zur Kenntnis genommen mit dem Hintersinn: »Vielleicht 
ist doch etwas Wahres dran.« Dieses milde, verhaltene, fast verlegene Lä-
cheln haben wohl manche Menschen an Günter Altehage beobachten 
können.

Bald übernahm er in der Selbstverwaltung und der inneren Gestaltung der 
Schule Verantwortung. In den Konferenzen erlebten die Kollegen, dass er 
sachlich und zielbewusst argumentierte und, wenn die Diskussion nicht 
vorankam, eine Entscheidung herbeiführte. Etwa so: »Leute, so kommen 
wir nicht weiter, wir müssen uns entscheiden und machen es so.« Solche 
»Schlussworte« gefielen freilich nicht allen, aber in der Regel erwiesen sie 
sich sachlich als richtig.

Günter Altehage beschäftigte sich gründlich mit der Oberstufen-Diffe-
renzierung; er trug alle Äußerungen und Angaben Rudolf Steiners zu die-
sem Komplex zusammen, interpretierte und hinterfragte sie, um für die 
Innenstruktur einer heutigen Waldorfschule, auch in der Auseinanderset-
zung mit dem staatlichen Prüfungswesen, die richtigen Wege und Kom-
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promisse zu finden. Die Schule hatte schon bald nach ihrer Gründung 
neben dem gewohnten Fächerkanon für Schüler mit einer Fremdsprache 
den Handwerklich-Praktischen Zug in der Oberstufe eingerichtet. Günter 
Altehage, der Naturwissenschaftler, war vom pädagogischen Wert des 
praktischen Unterrichts überzeugt und trug maßgebend dazu bei, dass 
1971 auch der Sozial-Praktische Zug, der unter anderem Kochen und So-
zialpraktika in Kindergärten, Krankenhäusern und Altenheimen anbot, 
eingerichtet wurde. 

Als das Kollegium Ende der 70er Jahre gründlich über die Einführung 
des Russischen als zweiter Fremdsprache diskutierte, konnte er fachlich 
zwar wenig beitragen, aber er spürte wohl, dass dieser Schritt fällig sei, und 
setzte sich dafür ein. 1979, mit seinem Sohn Martin in der 1. Klasse, be-
gann der Russisch-Unterricht; später konnte der Sohn den Vater sprach-
lich in Russland unterstützen.

Noch ein anderes, aber sehr zentrales Gebiet lag Günter Altehage am Her-
zen: Der Religionsunterricht. Als in den achtziger Jahren die weltanschau-
liche Stellung der Waldorfschulen von kirchlicher Seite öffentlich stark 
angegriffen wurde, musste eine fundierte Gegendarstellung dem Einhalt 
gebieten. So entstand unter starker Beteiligung Günter Altehages die 
Schrift »Im Vorfeld des Dialogs. Erwiderung der Waldorfschulen auf kri-
tische Darstellungen von kirchlicher Seite über Anthroposophie und 
Waldorfpädagogik.« Er, der Mathematiker, arbeitete sich nun auch in reli-
giös-theologische Fragen ein. Als Lehrer des freien Religionsunterrichts 
hat er immer aktiv den Kontakt zu seinen konfessionellen Fachkollegen 
gepflegt und auch in Vorträgen und Diskussionsforen, z. B. im Pädago-
gisch-Theologischen Zentrum in Stuttgart-Birkach, mitgeholfen, dass das 
gegenseitige Verständnis wuchs: »Er war ein Brückenbauer«, sagte im 
Rückblick H. Rumpf, unser sehr geschätzter evangelischer Religionslehrer 
am Kräherwald, der mit ihm die gleichen Ziele verfolgte.

Auch in die Schulpolitik arbeitete er sich ein; er gehörte dem Sprecher-
kreis der Regionalkonferenz an und wirkte bei den langwierigen Verhand-
lungen mit den Landesbehörden über Abschlussfragen tatkräftig mit. 1974 
wurde die Genehmigung der Waldorfschulen in BW als »Ersatzschulen« 
erreicht sowie die Prüfungsordnung für die Fachhochschulreife ausgehan-
delt. 

Günter Altehage
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Durch all diese Initiativen und Aktivitäten, die ja weit über den Horizont 
der eigenen Schule hinausführten, empfahl sich Günter Altehage für neue 
verantwortungsvolle Aufgaben. Nach 25 Jahren verließ er den Kräherwald 
– in der Zeit seines 3. Mondknotens – und wurde 1986 Geschäftsführer 
beim Bund der Freien Waldorfschulen und bei deren Pädagogischer For-
schungsstelle (letzteres bis 1995). Er hatte sein Büro nun auf der anderen 
Seite des Stuttgarter Talkessels, wohnte aber weiterhin im Norden der 
Stadt. Oft ging er die weite Strecke zu Fuß, mit einem kleinen Rucksack 
über den Schultern; er brauchte die Bewegung für seine Gesundheit. Wie 
oft aber mag er auch in anderen Städten unterwegs gewesen sein, bei Ver-
sammlungen, Konferenzen, Tagungen, bei hilfesuchenden Schulen, bei 
Gründungsinitiativen, bei Schulbehörden usw. Am 30. November 1994, 
mit 65 Jahren, geht er als Geschäftsführer des Bundes in den Ruhestand.

Am Tag darauf – so hat er es handschriftlich selbst notiert – wird er 
Geschäftsführer der IAO, der »Internationalen Assoziation für Waldorfpä-
dagogik in Mittel- und Osteuropa«. Günter Altehage dachte und plante 
immer strategisch, in großen Zusammenhängen und Perspektiven, und er 
hatte ein sicheres Gespür für den richtigen Zeitpunkt, so auch hier. Nach 
der Wende 1989/1990 und der Öffnung des Ostens war die Unterstützung 
der Initiativen, die in den ehemals kommunistischen Ländern nun die 
Waldorfpädagogik aufbauten, ein Gebot der Stunde. Zusammen mit Ste-
fan Leber und anderen packte Günter Altehage diese riesige Aufgabe, zu-
nächst als Bundesgeschäftsführer und nun mit einer eigenen Organisation, 
kraftvoll an. Es war wohl vor allem seine Persönlichkeit, die den vielen 
Menschen im Osten mit ihren Initiativen Mut und Sicherheit gab, die im 
zuhörenden Gespräch alle Seiten zu Wort kommen ließ und oft interne 
Kontroversen auflöste. Aber auch sein Organisationstalent, sein Pragmatis-
mus und seine Überzeugungskraft bei Verhandlungen brachten die neue 
Bewegung voran. Die postsowjetischen Behörden wollten nichts über die 
esoterischen Hintergründe der Schulbewegung aus dem Westen wissen, 
sondern mussten auf einer anderen Ebene angesprochen werden. Und die-
sen Ton traf Günter Altehage, ohne irgendetwas zu verleugnen. Er hatte 
die Gabe, das Richtige am richtigen Ort zu sagen. Er galt als Garant dafür, 
dass alles in Ordnung war. Wieder war er viel auf Reisen, in den neuen 
Bundesländern, vor allem aber in den östlich gelegenen Ländern, wo er auf 
Übersetzer angewiesen war. In der Ukraine unterstützte ihn bei seinen Be-
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suchen jeweils als Dolmetscherin und Organisatorin Irina Malofewa, die 
dort Lehrerin war. Bis 2001 führte er die IAO als Geschäftsführer, bis 2003 
war er Mitglied ihres Vorstands.

Tomáš Zdražil, der seit 1992 an der Aufbauarbeit in Tschechien beteiligt 
war, fasst das Erlebte folgendermaßen zusammen: »Die Verdienste Herrn 
Altehages für die Entwicklung der Waldorfschulen in den postkommunistischen 
Ländern sind gewaltig. Er hat so viele Menschen aus dem Osten gefördert, hat 
sehr viel Menschlichkeit in diesen durch den Kommunismus verwüsteten Regi-
onen und Ländern ermöglicht, sehr viele Keime gesät und gepflegt, die bis 
heute weiterleben. Er hat mit großer Selbstlosigkeit seine Kräfte für einen spi-
rituellen pädagogischen Impuls eingesetzt.«

Auch Günter Altehages persönliche Verhältnisse gestalteten sich noch ein-
mal neu: Nach der Scheidung von seiner Frau fanden in seinem Haus in 
Stuttgart Student(inn)en des Lehrerseminars Unterkunft, darunter seine 
Übersetzerin Irina Malofewa. 2002 schloss er mit ihr eine zweite Ehe, aus 
der noch zwei Kinder hervorgingen, Johannes und Katharina. So gewann 
das slawische Element, das ihn schon öfter berührt hatte, in seinem Leben 
besondere Bedeutung.

Die letzten Jahre verbrachte er ruhiger, häuslicher, der Familie zugewandt, 
sich an der Entwicklung der Kinder – und der sieben Enkel – freuend, sie 
zur Schule begleitend, am Schulleben teilnehmend. Ihn beschäftigte unter 
anderem die Frage, wie die Schule Hochbegabten besser gerecht werden 
könne – seinem Sohn Johannes wurde Hochbegabung attestiert. Mit Inte-
resse verfolgte er das Weltgeschehen und war immer »auf der Höhe der 
Zeit«. 

Bis zuletzt arbeitete er an einem wissenschaftlichen Problem aus der 
Optik – der Beugung von Licht –, das ihn über 50 Jahre beschäftigt hatte 
und das schließlich ein Doktorand in Wuppertal wissenschaftlich publi-
zierte. Auf dem Krankenbett nahm er die fertige Dissertation noch wahr. 
Das für ihn zentrale Thema »Religion, Weltanschauung, Waldorfschule« 
vertiefte er noch einmal nach innen, für das »Selbstverständnis ihrer Leh-
rerinnen und Lehrer«. In einer 2007 erschienenen Studie untersuchte er, 
treu den Quellen folgend, die Entstehung des freien Religionsunterrichts, 

Günter Altehage
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löste den Vorwurf der »Weltanschauungsschule« auf und arbeitete die zen-
tralen inneren Aufgaben des Lehrers heraus. Wie ein Vermächtnis liest sich 
dieser schmale, konzentriert formulierte und klar durchgegliederte  
schmale Band. Das Kapitel »Pädagogische Wende« schließt mit einem  
Distichon von Friedrich Hebbel, das Günter Altehage sehr wertvoll war:

Gottes Rätsel

Kinder sind Rätsel vor Gott und schwerer, als alle, zu lösen,
Aber der Liebe gelingt’s, wenn sie sich selber bezwingt.

Über viele Jahre konnte er mit viel Disziplin gesundheitliche Schwächen 
im Griff behalten und sich von heftigen Attacken – einem Schlaganfall, 
einem Infarkt – immer wieder erholen. Aber seit dem letzten Jahr setzte 
ihm der altersbedingte Blutkrebs so zu, dass er öfters Kliniken aufsuchen 
musste und der Krankheit schließlich erlag. Er starb, begleitet von seiner 
Familie, am frühen Morgen des 8. August 2014 im Pflegezentrum  
Bethanien der Evangelischen Diakonie in Stuttgart-Möhringen, das ihn 
kurzfristig hatte aufnehmen können.

Gottfried Lesch, Stuttgart

Lebensbilder
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Harry Werner 
9. 8. 1929 – 19. 8. 2014

 
Harry Werner wurde am 9. 8. 1929 in Hannover geboren. Von 1939 – 1945 
besuchte er dort die Mittelschule. Daran schloss sich die Lehre als Maurer 
an. Nach vierjähriger Gesellenzeit absolvierte er in Konstanz die Meister-
schule. Harry Werner war ein Mann der Tat. Seine Fähigkeiten führten ihn 
in den Jahren von 1954 – 1965 in die Welt: Brücken in der Türkei, Stau-
dämme in Uruguay und Venezuela, Tunnelbau für die Bundesbahn, über-
all war seine Tatkraft und Kompetenz gefragt. Neben dem fachlichen Kön-
nen war sein Interesse für Land und Leute ausgeprägt, er lernte in dieser 
Zeit Türkisch und Spanisch und konnte sich so mit seinen Arbeitern ver-
ständigen. 

Aber Schicksalsschläge blieben ihm nicht erspart: Jugendlicher Unbedacht 
führte zu einem Sturz vom Motorrad, als Folge ein Beckenbruch, der in 
den späteren Jahren etliche Operationen und zunehmende schmerzvolle 
Einschränkungen mit sich brachte; die häufige Abwesenheit während sei-
ner Auslandstätigkeit entfremdete ihn seiner Ehefrau, die ihn 1965 mit der 
gemeinsamen Tochter verließ. 1966 heiratete er zum 2. Mal. Auch aus die-
ser Ehe ging eine Tochter hervor. Eine 3. Tochter wurde von ihnen adop-
tiert. 

In dieser Krisenzeit orientierte sich Harry Werner neu. In Rhein-
land-Pfalz hatte der Lehrermangel dazu geführt, dass Lehrgänge für Ver-
tragslehrer eingerichtet wurden. Er ergriff diese Möglichkeit und nach 
zwei Jahren erfolgreicher Tätigkeit studierte er Pädagogik an der Erzie-
hungswissenschaftlichen Hochschule Rheinland-Pfalz und schloss mit der  
1. Staatsprüfung ab. Im Rahmen dieser Hochschule begegnete er Frau Dr. 
Stocker, einer Anthroposophin, die dort und an der Volkshochschule in 
Neustadt Vorlesungen hielt. Er besuchte diese Kurse und lernte die Päda-
gogik Rudolf Steiners kennen, die ihn faszinierte, so dass er seiner  



326 Lebensbilder

Zulassungsarbeit den Titel gab: Das Klassenlehrersystem in der Volksschu-
le und im Volksschulbereich der Freien Waldorfschule. 1972 folgte die 
2. Staatsprüfung. Über Frau Dr. Stocker entstand der Kontakt zu einem 
Kreis von Menschen, die in Mannheim die Gründung einer Waldorfschu-
le vorbereiteten. Seine Lebenserfahrung, seine handwerklichen und päda-
gogischen Fähigkeiten machten ihn für diesen Kreis wertvoll. Er sagte zu, 
die »oberste« Klasse als 3. Klasse im Schuljahr 1973 zu übernehmen. Da-
mit begann eine 16-jährige Tätigkeit im Rahmen der Freien Waldorfschu-
le Mannheim. Er führte 2 Klassen, unterrichtete Handwerk, Flöten und 
gab Freien christlichen Religionsunterricht, denn die Christologie Rudolf 
Steiners hatte ihn von Anfang an stark beschäftigt. Die Arbeit im Mann-
heimer Zweig vertiefte sein Interesse. Darüber hinaus wandten sich die 
Kollegen der 3. Klassen gerne an ihn, wenn es um die praktischen Aspekte 
ihrer Bauepochen ging. Als die Mannheimer Waldorfschule im Rahmen 
ihrer Oberstufengestaltung an den Bau eines Werkhauses ging, wurde ihm 
die Bauleitung übertragen. 

Aufgrund seiner schweren körperlichen Beeinträchtigung beendete Harry 
Werner seine Tätigkeit an der Schule im Jahr 1988. Er ließ sich von den 
Schmerzen nicht unterkriegen, auch nicht vom plötzlichen Tod seiner 
Frau im Jahr 2009. Er blieb bis zum Schluss lebensbejahend, interessiert 
und ein guter Freund. Am 19. 8. 2014, zehn Tage nach seinem 85. Ge-
burtstag, ist er über die Schwelle gegangen. 

Claus-Michael Ratzel
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I N F O R M AT I O N E N 

ENASTE-Kongress 2015: 
Transformations. Education in a Rapidly-Changing World 
Bildung in einer sich wandelnden Welt 

14. bis 16. Mai 2015 · Wien

Bereits zum dritten Mal lädt das »European Network for Academic Steiner 
Teacher Education« (ENASTE) im kommenden Frühjahr (14. bis 16. Mai 
2015) Wissenschaftler, Lehrer, Erzieher und Studenten zu einem interna-
tionalen Kongress nach Wien. Unter dem Titel »Transformations. Educa-
tion in a rapidly-changing world / Bildung in einer sich wandelnden Welt« 
stehen diesmal aktuelle soziale, kulturelle, technologische, ökonomische 
und demographische Veränderungen und deren Auswirkungen auf Kind-
heit und Jugend, Pädagogik, Schule und Lehrerbildung im Mittelpunkt 
der Vorträge und Gespräche. 

Rund vierzig Pädagogen und Erziehungswissenschaftler, Philosophen und 
Theologen, Soziologen und Psychologen, Historiker und Neurologen wer-
den im Rahmen des Kongresses ihre Überlegungen und Forschungsergeb-
nisse präsentieren und diskutieren. Im Mittelpunkt der gemeinsamen 
Überlegungen stehen dabei u. a. Fragen nach dem gegenwärtigen gesell-
schaftlichen Bild von Kindheit und Jugend, nach den Auswirkungen tech-
nologischer Entwicklungen auf Kinder und Jugendliche, nach möglichen 
Veränderungen des Generationenverhältnisses wie auch der Lehrer- 
Schüler-Beziehung. So wird sich etwa Rainer Patzlaff (Alanus Hochschule) 
unter dem Titel »Kindheit im Sog der Beschleunigung« mit den Chancen 
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und Gefahren von Bildungsreformen am Beispiel des Übergangs Kinder-
garten-Schule beschäftigen. Die Herausforderungen, mit denen Pädagogik 
in unserer gegenwärtigen »Zeit der Extreme« konfrontiert ist, stehen im 
Mittelpunkt des Vortrags der britischen Soziologin Lita Crociani-Wind-
land. Schule und Pädagogik sehen sich heute mit immer mehr Wünschen 
und Forderungen seitens der Gesellschaft konfrontiert. Angesichts dessen 
stellt Gert Biesta von der Universität Luxemburg seine Überlegungen zur 
Rolle der Schule in der modernen Gesellschaft unter den Titel »Education 
– the duty to resist«. Zwei spezielle Felder des gesellschaftlichen Wand-
lungsprozesses der letzten Jahre stehen im Mittelpunkt der Vorträge der 
norwegischen Erziehungswissenschaftlerin Anne Mangen und ihres deut-
schen Kollegen Wolfgang Nieke: Mangen stellt dabei ihre Forschungser-
gebnisse zu den Folgen des immer mehr verbreiteten digitalen Lesens vor, 
Nieke beschäftigt sich mit den Möglichkeiten einer »interkulturellen Er-
ziehung«.  

ENASTE ist der Zusammenschluss aller akademisch arbeitenden Waldorf
lehrerausbildungen in Europa. Der Kongress 2015 findet in Verbindung 
mit einem internationalen Treffen der waldorfpädagogischen Lehrer- und 
Erzieherinnen-Ausbildungen statt. Damit soll der Kongress auch zu einem 
fruchtbaren Dialog zwischen (Erziehungs-)Wissenschaft und Waldorf
bewegung und zu einer verstärkten Wahrnehmung und auch Anerken-
nung der Waldorfpädagogik im akademischen Kontext beitragen. Vor 
allem aber möchte der ENASTE-Kongress die Möglichkeit bieten, die bri-
santen Fragen nach aktuellen gesellschaftlichen Veränderungsprozessen 
und ihrer Bedeutung für die Pädagogik aus unterschiedlichen Perspektiven 
zu betrachten und zu bedenken. 

Infos + Anmeldung: http://www.enastecongress.net/ 

Veranstalter: 
Zentrum für Kultur und Pädagogik – 
Institut der Alanus Hochschule für Kunst und Gesellschaft
Im Auftrag von: ENASTE (European Network for Academic Steiner 
Teacher Education)

Kongresssprachen: Deutsch und Englisch

Informationen
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B U C H B E S P R E C H U N G E N 

Zur Meditativen Vertiefung  
des Lehrer- und Erzieherberufes  
Die Neuherausgabe des Bandes zur Vertiefung

Vor einigen Jahren hat die Internationale Konferenz der Waldorfschulen (ehemals 
Haager Kreis) den Wunsch geäußert, die von der Pädagogischen Sektion herausgege-
bene Schrift »Zur Vertiefung der Waldorfpädagogik« neu herausgeben zu wollen.  
Die Neuausgabe liegt nun unter dem Titel »Zur  Meditativen Vertiefung des Lehrer- 
und Erzieherberufes« vor.

Das vorige Buch war in mehr als zehn Sprachen übersetzt worden, trotzdem ent-
schlossen wir uns, eine Neufassung zu wagen. Weshalb?

In den letzten ungefähr zehn Jahren stellten wir fest, dass diese Publikation viel ver-
langt wurde, hauptsächlich wegen der darin aufgenommenen Sprüche und Meditati-
onen. Die einleitenden Texte zur Geistesgeschichte und zur Geschichte der Entwick-
lung der Intelligenz fanden weniger Beachtung. Nur der Beitrag von Heinz Zimmer-
mann zur Praxis des meditativen Lebens bildete die Brücke zu den Sprüchen und 
Meditationen.

Daneben stand die Erfahrung, dass die grundlegenden Werke Steiners zur Selbst-
erziehung wenig präsent sind im Lehrerbewusstsein der Gegenwart. Eine gewisse Ver-
trautheit mit den Möglichkeiten der Selbsterziehung ist aber  notwendig, wenn ein 
berufsbedingtes meditatives Leben erwünscht oder in Aussicht genommen wird.

Es lag daher auf der Hand zwei Elemente zu ändern, das heißt zu verstärken. 
Einerseits haben wir Kollegen aus der Internationalen Konferenz gebeten, ihren 

Weg, ihr Vorgehen bei einem Leben mit diesen Meditationen zu schildern. Wir haben 
Kollegen aus vielen verschiedenen Regionen der Welt darum gebeten in der Hoff-
nung, dass der geneigte Leser bei dem einen oder anderen Beitrag etwas ›erkenne‹, was 
ihn inspirieren könnte. Gerade eine gewisse Vielfarbigkeit zustande zu bringen, lag 
uns am Herzen.

Wir haben einen Beitrag zum Verhältnis der Hochschule zu den Lehrern aufge-
nommen und eine Beschreibung der Arbeit der Pädagogischen Sektion, da sie ja Teil 
der Hochschule ist, daneben  einen Beitrag über den Zusammenhang der Sprüche für 
die Schüler und der Lehrermeditationen. Ein anderer Beitrag schlägt die Brücke zu 
dem sogenannten pädagogischen ›Grundgesetz‹ aus der Heilpädagogik.
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Auf der anderen Seite haben wir die Originaltexte Steiners neu ausgewählt. 
Wegen des oben dargestellten Mangels an Grundkenntnissen zu dem Thema 

Selbsterziehung haben wir größere Teile aus GA 10, ›Wie erlangt man Erkenntnisse 
der höheren Welten?‹ eingefügt. Es sind Sequenzen, die die Übungen deutlich ma-
chen, um die Selbsterziehung zu begleiten und zu unterstützen. Zum meditativen 
Vorgang selber nahmen wir den ersten Aphorismus aus ›Die Schwelle der geistigen 
Welt‹ GA 17 auf; ›Von dem Vertrauen, das man zu dem Denken haben kann, und von 
dem Wesen der denkenden Seele. Vom Meditieren.‹ Wer diesen herrlichen Text auf 
sich wirken lässt, hat sich einen wunderbaren Zugang geschaffen, ein meditatives  
Leben zu versuchen. 

Der zweite Teil des Buches, der das Spruchgut und die Meditationen im Kontext ihrer 
Entstehung darstellt, ist fast übernommen wie er war, mit nur geringfügigen  
Ergänzungen.

Wir hoffen hiermit der Welt der Selbsterziehung und den berufsbedingten  
Meditationen einen Kontext gegeben zu haben, der der Gegenwart entspricht.

Wir möchten uns bei dem Verlag am Goetheanum für diese Neugestaltung ganz herz-
lich bedanken. Dort hat man alle Änderungen und die Neuauflegung unentgeltlich 
durchgeführt; eine Arbeit, die in der Hauptsache von Frau Anna Fischer geleistet 
wurde. Die Geschäftsführerin des Verlages Frau Dr. Christiane Haid besorgte die Re-
daktion. Die Koordination der Textsammlung besorgte Frau Dorothee Prange von der 
Pädagogischen Sektion. 

Das Buch ist weiterhin bei der Sektion unter den bekannten Bedingungen zu bestel-
len.

Christof Wiechert

Buchbesprechungen
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Die Zukunft entdecken
von Andre Bartoniczek

Grundlagen des Geschichtsunterrichts
Verlag Freies Geistesleben, 
Stuttgart 2014 
699 Seiten, gebunden
ISBN 978-3-7725-1556-9, 44,00 €

Endlich liegt vor, was im engeren Kreis der Geschichtslehrer lange erwartet wurde: 
Andre Bartoniczeks fast 700-seitige Auseinandersetzung mit dem Problem historischer 
Wirklichkeit und den daraus resultierenden Fragen für den Geschichtsunterricht an 
Waldorfschulen. Es nötigt Respekt ab, wenn ein voll arbeitender Lehrer sich von sei-
nem Interesse zur Durchführung einer solch breit angelegten Untersuchung leiten 
lässt, denn das Thema ist anspruchsvoll, vor allem wenn man, wie Bartoniczek von der 
ersten Seite an, gewillt ist, das etablierte Wissenschaftsverständnis von Geschichte zu 
hinterfragen und dabei keine der großen Problemstellungen umgeht. Jeder Zeile 
merkt man an, dass die Frage nach Sinn und Wirklichkeit den Autor persönlich um-
treibt. Darin liegt die Stärke, gelegentlich aber auch die Schwäche der Darstellung.
Zweifelsohne hat der Autor einen universalen Blick auf die Geschichte. Er sieht sie als 
Offenbarung eines Entwicklungsganges, wobei er diesen weder auf einen linearen Pro-
zess verengt, noch auf der Ebene der faktischen Ereignisketten bzw. der Kontextuali-
sierung der Funde und Zeugnisse konstatiert, sondern in Anknüpfung an Goethes 
Symbol- und Entwicklungsbegriff sowie an Steiners symptomatologische Geschichts-
betrachtung in sinnlich nicht erfahrbaren Wirklichkeitsströmen. Diese, und hier folgt 
Bartoniczek Steiners Goetheinterpretation, ließen sich als Wirklichkeitsebenen der 
Geschichte erfassen, wenn man die faktischen Zeugnisse als Bildaussagen begreife, 
d. h. physisch auftretende Funde, Bild- und Schriftquellen bzw. Ereignisdarstellungen 
als zutage tretende Äußerungen eines sich hinsichtlich menschlicher Entwicklung 
vollziehenden Sinnzusammenhangs verstehe. Es ist dem Autor wichtig, dieses Ent-
wicklungsverständnis nicht mit Fortschritt oder moralisch normativer Hierarchie 
gleich zu setzen, sondern es als Ausdruck kohärenter Wesensäußerung zu begreifen. In 
diesem Sinne bezeichnet er die aus den »Gesten« der Geschichte zu erschließende his
torische Gestalt einer Zeit als Ausdruck des Zeitgeistes, den er aber wie in Steiners 
Anthroposophie nicht als Trendmuster, sondern als das die Zeit prägende Engelwesen 
versteht. 

Spätestens hier zeigt sich, dass Bartoniczek den anthroposophisch orientierten Le-
ser voraussetzt. Es ist ihm in diesem ersten, dem (Waldorf-)Lehrer gewidmeten Teil 
ein offensichtliches Anliegen, unter Heranziehung zahlreicher historischer Beispiele 
bzw. Verweise (u. a. Sesshaftwerdung, Ausgrabung von Ur, Perserkriege und wieder-

Buchbesprechungen
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holt Hitler) einerseits zu verdeutlichen, dass Geschichtsereignisse, die nachhaltig auf 
den Gang der Geschichte wirkten, sich nicht aus der Logik des faktisch fassbaren 
Verlaufs erklären lassen, andererseits aber – und hier setzt sich Bartoniczek explizit 
von konstruktivistischen Ansätzen ab – sich dennoch nicht einer Deutung auf der 
Grundlage ihrer Wirklichkeit entzögen. Geschichtsereignisse, so Bartoniczeks Über-
zeugung,  offenbaren ihre Bedeutung auf der Ebene eines erschließbaren Sinnzusam-
menhangs, aus dem sie bewirkt werden. An anderer Stelle (S. 155) stellt der Autor al-
lerdings fest: »Wir können nicht mehr zurück in die teleologische, lineare Erzählung, 
die dazu da ist, eine wie auch immer geartete Idee der Geschichte zu belegen.«  Dieses 
auch bei Steiner feststellbare Spannungsfeld zwischen dem Verstehen der Geschichte 
als Ausdruck eines die Evolution des Menschen bewirkenden Sinnzusammenhangs 
einerseits und der aus der Emanzipation des Menschen aus seinen naturgegebenen 
Bedingungen bzw. seiner fortschreitenden Individuation resultierenden Offenheit 
durchzieht auch Bartoniczeks Darstellung. Man kann ihm darin folgen, dass sich der 
Sinn bzw. Zusammenhang nicht einfach aus der Konstruktion materialer Fakten er-
gibt. Ebenfalls ist ihm zuzustimmen, dass Geschichte sich auf das bezieht, was durch 
Handlungen konkreter Menschen in der Welt realisiert wurde und dass diese Hand-
lungen nicht nur wirksam werden können, wenn einzelne aus ihren individuellen bi-
ographischen Bedingungen handeln, sondern auch, wenn kollektiv, wie am Beispiel 
von Hitlers Wirksamkeit gezeigt, bestimmte psychische und mentale Haltungen 
(träumendes, neurasthenisches, schlafendes Bewusstsein) dafür Bedingungen schaf-
fen. Solche Wechselbeziehungen aufzuspüren und darzustellen, ist das originale Ver-
mögen eines Historikers. Im gegenwärtigen Diskurs würden die meisten Geschichts-
didaktiker hierzu feststellen, dass die sich in Narrationen vollziehende Erklärung aber 
immer an den Standpunkt, die Intentionen und das Bewusstsein ihres Erzählers ge-
bunden ist, also auf dieser Grundlage aus faktischen Zeugnissen aus der Vergangen-
heit ein Zusammenhang deutend zum Ausdruck gebracht wird. Dies würde dann 
auch für Bartoniczek und sein von Steiner inspiriertes Geschichtsverständnis mit sei-
ner spirituellen Dimension gelten. 

Den zweiten Hauptteil widmet Bartoniczek dem Schüler und der gesundheits
fördernden Wirkung von (Geschichts-)Unterricht. Dazu zeichnet er breit und belesen 
Steiners anthroposophisches Verständnis von Entwicklung unter Einbeziehung ver-
schiedenen Ebenen nach. In zahlreichen Exkursen zieht er sowohl wissenschaftliche 
Ergebnisse als auch Beispiele aus seinen Lehrererfahrungen heran, um Steiners Aus-
führungen zu veranschaulichen. Aus dieser differenzierten Steiner-Rezeption lassen 
sich immer wieder hoch anregende Aspekte zur historischen Bildung destillieren. So, 
wenn er im Zusammenhang mit der Erläuterung der Bedeutung des Schlafs für histo-
risches Lernen und Individuation (S. 149 – 162) herausstellt, dass der (historische) 
Bildungsprozess nicht auf Erinnerung an Strukturen oder Erzählungen aufbaue, son-
dern auf die moralischen Intentionen, die aus den Urteils- und Begriffsbildungs
prozessen im Einzelnen generiert werden. Dies hänge damit zusammen, dass sich  
historische Phänomene zwar in Raum und Zeit ereignen, sie aber immer aus einem 
Willen, also einem Quell, der nicht aus dem Stofflichen, sondern dem Geistigen (der 

Buchbesprechungen



333Buchbesprechungen

reinen Potentialität)  entspringt, bewirkt wurden. Das Wesentliche des Historischen 
sei dem Menschen also erfahrbar, wenn die vertiefende (symptomatologische) Be-
trachtung Geschichte mit der eigenen Intentionalität korreliert, denn die Psyche 
selbst generiere im Akt der historischen Imagination (moralische) Urteile und Ge-
fühle, deren Essenz im Schlaf vor dem Hintergrund der individuellen biographischen 
Intentionen moralische Evaluation erfahre, um dann am nächsten Tag als Willens
potential im menschlichen Untergrund aufzutreten. Wenn jetzt im Unterricht die am 
Vortag thematisierte Geschichte begrifflich durchdrungen werde, könne diese indivi-
duelle moralische Intentionalität ihre biographische Wirksamkeit entfalten. Es ver-
wundert nicht, dass Bartoniczek am Ende dieses Abschnittes auf Steiners Nietz-
sche-Rezeption stößt, denn mit solchen Gedanken nähert er sich einem Bildungsver-
ständnis, welches den Wert von Geschichte nicht aus der Dialektik des Denkens, 
sondern aus dem individuellen Lebensvollzug, also als personalen Bildungsvorgang 
ableitet. Bartoniczek krönt seine Ausführungen zur Erinnerungskultur, zu der er auch 
zahlreiche Ergebnisse der modernen Forschung heranzieht, sowie zur persönlichkeits-
bildenden Wirkung von Geschichte in seinem Kapitel über die Bedeutung des Verges-
sens. Sich klar von Verdrängung oder Distanzierung von unserer Verantwortung ab-
grenzend, verdeutlicht er, wie erst durch ein die äußeren Fakten der Geschichte loslas-
sendes Vergessen fruchtbares, nämlich handlungs- und verantwortungsbezogenes Er-
innern möglich wird. Er führt überzeugend aus, wie, analog dazu, das Nicht-Loslassen 
den regenerierenden Schlaf untergräbt, Geschichtsunterricht mit dem Ziel der Histo-
risierung kollektiver Traumata die kommende Generation in der Fähigkeit schwächt, 
durch neue Begegnungen, durch aktive Versöhnung oder durch verantwortliches 
Handeln die eigene Zukunft (besser) zu gestalten. Und er verdeutlicht an einer Reihe 
von Beispielen, wie Verzeihen und Loslassen soziale Heilungsprozesse und Versöh-
nung generiert. Diese Haltung gelte es, so Bartoniczek, nicht durch Vermittlung mo-
ralischer Haltungen, sondern durch einen Geschichtsunterricht zu begünstigen, der 
nicht auf die Konservierung des kollektiven Gedächtnisses, sondern auf Nacherleben 
und Durchdenken historischer Situationen zielt. 

Der dritte Teil seiner Ausarbeitung ist der Didaktik und Methodik des Geschichtsun-
terrichts an Waldorfschulen gewidmet. Ganz im Sinne moderner Performativitäts
theorie bzw. Bindungsforschung vertritt er die Haltung, dass sich Unterricht in der 
Lehrer-Schüler-Beziehung realisiere. Insofern betont er konsequent die Bedeutung 
der Lehrererzählung, für deren Fundierung er einerseits wissenschaftlich-faktische 
Trifftigkeit, andererseits aber die Kompetenz einfordert, historische Ereignisse so in 
Bildern zu verdichten, dass aus ihnen die Tiefenschichten historischen Wandels er-
schlossen werden können. In diesen Passagen knüpft Bartoniczek vielfach an die in 
seinem letzten Buch dargelegten Überlegungen zu Steiners symptomatologischer Ge-
schichtsbetrachtung an. In die Begründung des auf individuelle Geschichtserkenntnis 
zielenden dreigliedrigen Unterrichtsaufbaus bezieht er seine Erläuterungen zu Erin-
nern und Vergessen und zur Bedeutung des Schlafs für den sich im Erkenntnisprozess 
vollziehenden Individuationsvorgang mit heran. Für den Geschichtsunterricht in der 
Oberstufe wird zudem die Anbahnung eines differenzierten Geschichtsbewusstseins 
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durch den stufenweisen Aufbau von Denk- und Urteilsformen in den Klassen 9 – 12 
beschrieben. 

Das Buch bietet Gelegenheit, einem Geschichtslehrer in seiner seriösen Auseinander-
setzung mit seinem Unterrichtsfach unter Einbeziehung der anthroposophischen Be-
gründungszusammenhänge der Waldorfpädagogik sowie der Forschung zur Erinne-
rungskultur zu folgen. Seine Stärke liegt darin, dass sich der Autor aus seiner umfas-
senden Beschäftigung mit Steiners Anthroposophie und dem eigenen Nachdenken 
über Geschichte von der Überzeugung tragen lässt, dass Geschichtserkenntnis aus ei-
ner von der Lehrer-Schüler-Beziehung im Unterricht angeregten Selbstbegegnung 
resultiert. Es bietet so vor allem für die Fachkolleginnen und Fachkollegen zahlreiche 
Anregungen, sich der eigenen Haltung, des eigenen Vorgehens bzw. der eigenen Er-
kenntnis über den Bildungsbeitrag des Geschichtsunterrichts bewusster zu werden. 
Bartoniczeks Stil ist unkompliziert und erschließt dadurch auch komplizierte Zusam-
menhänge. Um sich aber mit der Darstellung differenziert auseinander setzen zu  
können, ist dazu dann doch eine umfassende Kenntnis von Steiners Anthroposophie 
nötig. Für eine wissenschaftliche Erörterung wird der anthroposophische Begrün-
dungszusammenhang schon terminologisch ein Hindernis darstellen. Dies ist insofern 
zu bedauern, als vieles wert wäre, vor dem Hintergrund des fachdidaktischen Dis-
kurses diskutiert und weiter differenziert zu werden. Insofern hinterlässt das Buch 
trotz seines Umfanges Fragen und Aufgaben – enthält aber für alle, die sich mit  
Geschichtsunterricht und Geschichte vor dem Hintergrund der Anthroposophie  
beschäftigen bzw. diesen erschließen wollen, wertvolle Hinweise und Anstöße.

 
M. Michael Zech
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Sternstunden der deutschen  
Literatur von Goethe bis Kafka
von Malte Schuchhardt

edition waldorf, 
Stuttgart 2014 
160 Seiten, gebunden
ISBN 978-3-944911-06-9, 18,00 €

Nach seinen Grundlagenwerken zum Deutschunterricht der 9. Klassen »Lachen und 
Weinen« und zum Ästhetik- und Literaturunterricht der 11. Klassen »Kunst und 
Dichtung im Spannungsfeld von Apollo und Dionysos« ist nun in der edition waldorf 
(Pädagogische Forschungsstelle im Bund der Freien Waldorfschulen) eine weitere Pu-
blikation von Malte Schuchhardt erschienen, deren Titel Sternstunden der deutschen 
Literatur von Goethe bis Kafka einen sofort an die Bände der Beck’schen Reihe erin-
nert, unter denen sich auch der von Otto A. Böhmer verfasste, zu den Sternstunden der 
Literatur. Von Dante bis Kafka, befindet. Welcher Zusammenhang zwischen diesen 
Büchern tatsächlich besteht, deckt Schuchhardt in seinem Vorwort auf, das berechtig
terweise in die Kapiteleinteilung mit einbezogen wird, denn es muss als die erste von 
insgesamt 15 Miniaturen gelten, in denen die Entstehungsbedingungen von Dich-
tungen erzählt und erläutert werden. Man leidet mit dem Autor mit, wenn er dort 
offenlegt, wie er, inspiriert von den bei Beck erschienenen Sternstunden der Geschich-
te (Alexander Demandt) und  Sternstunden der Philosophie (Otto A. Böhmer) ans 
Werk ging, um nun selbst »Sternstunden der Literatur« darzustellen, dann nach Fer-
tigstellung des Skriptes voll Schreck auf Böhmers oben angeführte Publikation stieß, 
diese in größter Anspannung durchlas um festzustellen, dass sich das eigene Unter-
nehmen, ja die eigene Auffassung von dem, was eine literarische Sternstunde aus
mache, davon grundlegend unterschied und so die eigene Publikation nicht überflüs-
sig geworden war. Schuchhardts »Sternstunde« wäre also beinah zum Fiasko gediehen. 
Allerdings hätte sich Schuchhardt in der Formulierung des Titel noch weiter von Böh-
mer absetzen können, wenn er der Versuchung der formelhafteren Ergänzung von 
Goethe bis Kafka widerstanden und entsprechend dem tatsächlichen chronologischen 
Bogen seiner Miniaturen-Reihe sein Buch mit von Goethe bis Borchert untertitelt 
hätte.

Malte Schuchhardt ist durch seine Vorträge und Kurse zumindest den Waldorfpäda-
gogen seit Jahrzehnten als meisterhafter Erzähler bekannt. Er beherrscht die Kunst, 
Biographien und Prozesse aus einzelnen Ereignissen bzw. Schlüsselmomenten heraus 
zu entwickeln. Diese werden knapp und treffend einerseits durch Vorausgehendes, 
andererseits durch Folgendes in ihrer Bedeutung herausgestellt. Man merkt den For-
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mulierungen an, dass Schuchhardt diese Dramatisierung der Epik liebt, weil er sich 
mit den Lebenssituationen der angeführten Dichter empathisch verbindet. Lässt man 
sich auf den in den Miniaturen wiederholt auftretenden Grundduktus seiner Darstel-
lung ein, entdeckt man, wie Schuchhardt die Umstände, in denen ein dichterisches 
Werk seiner Entstehung entgegengeht, als Schicksalsmomente inszeniert. Orte und 
Begegnungen, biographische Krisen oder Hochzeiten bilden Umgebung und Milieu 
für künstlerische Inspiration. Insofern stellt Schuchhardt diese »Sternstunden« nicht 
einfach als Schaffensmomente des Dichters dar, sondern er misst dem Vorher und 
Nachher, den umgebenden Lebensumständen sowie den Räumen Bedeutung zu. Man 
hat den Eindruck, er tastet sich so erzählend und fragend an das Mysterium der Ge-
burt einer Dichtung heran und schließt dabei mit ein, dass letztendlich die Bedeutung 
von Dichtung immer auch ein retrospektives Moment enthält. Schuchhardts Samm-
lung kann so auch als eine aphoristische Phänomenologie künstlerischer Inspiration 
im Spannungsfeld von Vergangenheit, Gegenwart und Zukunft gelesen werden.

Man könnte dem Büchlein vorwerfen, nichts Neues zu enthalten, denn vor allem die 
Zielgruppe der Deutschlehrerinnen und Deutschlehrer wird die meisten der darge-
stellten Umstände kennen. Ein solches Urteil würde jedoch am Wert dieser Publikati-
on vorbeigehen, die meines Erachtens in der Erzählleistung des Autors liegt. Neben 
der schon erwähnten dramatischen Gestaltung sind hier zu erwähnen der Wechsel 
zwischen Verknappung und detaillierter Darstellung, die Klarheit des Satzbaues, die 
Fähigkeit sich mit der eigenen Sprache in Beziehung zu dem jeweiligen Dichter zu 
setzen, wodurch der Erzählstil und die immer wieder eingefügten, oft langen Origi-
nalzitate eine Einheit bilden und die in diesem Zusammenhang erlebbare Achtung vor 
dem dichterischen Werk bzw. der Liebe zu seinem jeweiligen Verfasser. Insofern kann 
diese Miniaturen-Sammlung Pädagogen vor allem eine Anregung zu gutem, gewissen-
haftem und fachlich fundiertem Erzählen geben. Es ist gleichzeitig ein Vorbild für 
Biographik, weil die Entstehung von Dichtung als individuelles Ereignis und die Le-
bensumstände als ihre konstitutiven (aber nicht determinierenden) Bedingungen ver-
standen werden. Deshalb eignet sich das Buch auch als Geschenk für all diejenigen, 
die sich von schnell zu lesenden Einzelbeiträgen nachhaltig anregen lassen, über das 
Leben nachzudenken. Und natürlich ist es geschrieben und erzählt für alle, die, wie 
Malte Schuchhardt, Goethe, Schiller, Kleist, Büchner, Kafka, Rilke, Hesse und  
Borchert lieben.

M. Michael Zech
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