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«Wir brauchen in dieser Schule, wenn wir

in der richtigen Weise vorwdrtskommen wollen,
mehr als in einer anderen ein vertrauensvolles
Zusammenwirken mit den Eltern. Unsere Lehrer sind
durchaus darauf angewiesen, dieses vertrauensvolle
Zusammenwirken mit den Eltern der Kinder zu
finden. Denn unsere Schule ist durch und durch auf
geistige Freibeit gebaut.»

RUDOLF STEINER
GA 298, Ansprache am Elternabend 13. Januar 1921, S. 68




VORWORT

19719, als die erste Waldorfschule in Stuttgart begrin-
det wurde, gab es keine aufgeschriebene Einfiihrung in
die Waldorfpadagogik. Fiir Eltern, Lehrer, Schiiler und
Bildungspolitiker mussten Erzihlungen ausreichen.
Man war neugierig, wollte Neues, lief sich auf Experi-
mente ein, war bereit, selbst Erfahrungen zu sammeln
und diese danach erst zu beurteilen. Die Einfithrungs-
literaturen begannen erst in den 1970ern und das
oft mit programmatischen Titeln wie «Erziehung zur
Freiheit», ein in viele Sprachen iibersetzter Bestseller
von Frans Carlgren. Trotz vieler Einfithrungen, noch
mehr Fachliteratur und mancher erziehungswissen-
schaftlichen Diskussion sind die Urteile und Vorurteile
genauso unverindert geblieben wie das Anigmatische
der Waldorfpiadagogik.

Warum also noch eine Einfuhrung? Christof Wie-
chert hat jahrzehntelang als Waldorflehrer und spaiter
als Leiter der Piadagogischen Sektion am Goetheanum
(1999 bis 2009) wie wenige andere den Erfahrungs-
horizont dieser Waldorfschulbewegung gepragt, hin-
terfragt und die Padagogik weiterentwickelt, ist leicht-
gldubig akzeptierten Traditionen auf den Grund gegan-
gen und hat die Wurzeln wieder freigelegt, eben das



Verstindnis der Entwicklung von Kindern und Jugend-
lichen auf leiblicher, seelischer und geistiger Ebene, auf
der jede individualisierte waldorfpidagogische Praxis
aufbauen sollte; und wenn sie das tut, dann auch in
allen Kulturen in dem je eigenen kulturellen Kontext
praktiziert werden kann. Die Fragen heutiger Eltern —
weltweit, die umkampfte Situation der Kinder heute,
die als Opfer von Werbung und Leistungserwartungen
der Erwachsenen oft nicht mehr zu sich selbst kommen
konnen — weltweit, erfordern eine ganz andere Darstel-
lung und selbstverstandlich Praxis der Waldorfpadago-
gik. Christof Wiechert hat in seinen Biichern «Lust aufs
Lehrersein?!» (2010) und «Du sollst sein Ritsel 1osen
..., Gedanken zur Kunst der Kinder- und Schiilerbe-
sprechung» (2012) bereits fiir Waldorflehrerinnen und
-lehrer auf Grundelemente gewiesen, deren Berticksich-
tigung die heutige Anforderung an Schule und insbe-
sondere an Waldorfschule notwendig macht. Es ist die
Besinnung auf die Grundlagen, die die heutige Waldorf-
padagogik braucht — weltweit.

Auf diesem Hintergrund hat es der Verlag als not-
wendig erachtet, gerade Christof Wiechert zu bitten,
eine Einfilhrung zur Waldorfpadagogik zu schreiben,
die Eltern, Interessierten, Kritikern und Freunden einen
frischen Blick ermoglicht.

Nana Gaébel
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URSPRUNG, GEGENWART UND ZUKUNFT

Die Zeit direkt nach dem Ersten Weltkrieg bedeutete
fur Deutschland Chaos und Revolution. Ein ganzes
Volk musste sich zurechtfinden in zerriitteten Ver-
hiltnissen und sich dabei eine neue Lebensgrundlage
sichern. In dieser Nachkriegs-Notlage versuchten ver-
schiedene Personlichkeiten, nicht nur die Not der Men-
schen zu lindern, sondern auch soziale Erneuerungen in
die Wege zu leiten in der Hoffnung auf eine Nachhal-
tigkeit der Wirkung.

Zu diesen <bewegten Bewegern> gehorte auch der
sozial engagierte Direktor der Waldorf Astoria Ziga-
rettenfabrik in Stuttgart, Emil Molt. Er betrieb damals
innerhalb seiner Fabrik eine Arbeiterfortbildung (in
bezahlter Arbeitszeit!) und fasste die Idee, eine uber die
staatliche Schule hinausgehende Bildung fiir die Kinder
der Arbeiter zu ermoglichen.

Molt war Schiiler Rudolf Steiners, was bedeutete,
dass er versuchte, einen Pfad der personlichen Ent-
wicklung und Schulung geistiger Krifte zu gehen.
Viele Schiiler Steiners und Mitglieder der Anthroposo-
phischen Gesellschaft versuchten zu jener Zeit zusam-
men mit Steiner, die Note der Nachkriegszeit durch
eine neue gesellschaftliche Sozialgestaltung zu lindern,
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um dadurch Aussicht zu gewinnen auf eine bessere
Zukunft. Dieser Impuls, der in anthroposophischen
Kreisen bekannt ist als die Zeit der sogenannten Drei-
gliederung des sozialen Organismus, scheiterte — trotz
gewaltiger Anstrengungen von Seiten vieler Beteiligter
—schon in seinen Anfingen.

Es ist mufSig, sich zu fragen, ob die Waldorfschulen
aus diesem Impuls der Dreigliederung entstanden sind
oder ob sie einer parallelen Entwicklung entsprangen,
denn Emil Molt engagierte sich in beidem, Schulgriin-
dung und Gesellschaftsgestaltung. Wesentlich ist, dass
die Waldorfschule in kiirzester Zeit inmitten dieser
tumultuarischen und chaotischen Zustinde in Stuttgart
entstand. Man kann mit Sicherheit sagen, dass es diesen
schweren Zeiten zu verdanken ist, dass die «Fabriks-
schule» von den Behorden die Erlaubnis zur Grindung
bekam. Wenige Jahre spiter schon schloss sich das
Zeitfenster wieder und die Behorden versuchten, die
Schule durch «Austrocknen» zu schlieflen: der neuen
ersten Klasse wurde die Starterlaubnis verweigert.

Die Fabrikarbeiterschule der Waldorf Astoria Zigaret-
tenfabrik begann also ihren Unterricht im September
1919 im umgebauten Restaurant am Stuttgarter Kano-
nenweg (heute Hausmannstrafse) mit 256 Schiilern in
acht Klassen und mit zwolf Lehrern. Die Mehrzahl
der Schiiler waren tatsichlich Proletarierkinder>, wie
man damals sagte, und viele von ihnen waren als Folge
des Krieges stark untererndhrt. Der Schularzt, der von
Anfang an zum Lehrerkollegium gehorte, hatte reich-
lich zu tun. Als einige Jahre spiter die Schule sich aus
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dem Zusammenhang der Zigarettenfabrik herausloste,
sorgte Molt dafiir, dass die Fabrik auf jeden Fall die
Schulgelder fiir <hre> Kinder weiter bezahlte. Diese
Herauslosung kann man als ersten Schritt der Ver-
selbstindigung der neuen Schulbewegung verstehen,
denn schon kurz nach der ersten Grundung wurden in
anderen Teilen Deutschlands dhnliche Schulen eroffnet,
die man der Einfachheit halber auch Waldorfschulen
nannte.

Der Impuls aber, einen grundsatzlich anderen Unter-
richt zu gestalten, der nicht von Staats wegen oder
durch die Konfessionen bestimmt war, sondern von der
«Zivilgesellschaft» selbst verantwortet war, internatio-
nalisierte sich schnell. Schon in den zwanziger Jahren
des vorigen Jahrhunderts, also innerhalb einer Dekade
nach der Griindung in Stuttgart, entstanden noch
Schulen in Deutschland (Essen, Hamburg, Kassel),
der Schweiz (Dornach, 1920), Holland (Haag, 1923),
England (London, 1925), Norwegen (Oslo, 1926) und
Amerika (New York, 1928).

Aber bald danach zeigte sich ein merkwiirdig schau-
erliches Bild: wihrend die Schulen in der Welt sich zu
verbreiten begannen, wurden die Schulen in Deutsch-
land nach und nach geschlossen, manche taten es
freiwillig, manche wurden gezwungen: Der totalitire
nationalsozialistische Staat, der Deutschland zu wer-
den begann, konnte den Waldorfgrundsatz, den wer-
denden Menschen zur Freiheit und Selbstbestimmung
zu fihren, nicht akzeptieren. (Als Folge der Ausbrei-
tung der Gewaltherrschaft tiber Teile Europas mussten
die in den besetzten Landern inzwischen gegriindeten
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Waldorfschulen — wenn sie als solche von den Nazis
identifiziert wurden — ebenfalls schliefSen.)

Fiir Deutschland bedeutete das, nach dem Ende des
Zweiten Weltkrieges, auf den Triimmern des zerstorten
Landes, die Waldorfschulen ganz neu zu griinden.

An dem hier Geschilderten kann deutlich werden,
dass es in totalitdr regierten Staaten keine freien Schu-
len geben kann. Denn ein Merkmal dieser Schulart ist:
sie vertrdgt in keiner Form die Knechtung.

Wie wiirden die Waldorfschulen in Deutschland sich
wohl entwickelt haben, wenn der Zweite Weltkrieg
nicht gewesen wire? Auf die Beantwortung dieser Frage
mussen wir hier verzichten, sie soll aber gestellt werden.

Das weitere Wachstum der Schulbewegung direkt
nach dem Zweiten Weltkrieg hielt sich zunichst in
Grenzen, sowohl in Deutschland, Europa als auch in
anderen Erdteilen. In der zweiten Hailfte der sechziger
Jahre aber setzte ein weltweiter Schub ein. In Europa
begegnete der Wiederaufbau dem Wirtschaftswunder,
aber auch der Kritik der Jugend, die nicht nur Wohl-
stand und materielle Werte suchte, sondern <mehr vom
Leben wollte> als gesicherte Karrieren. Dieser Schwung,
diese Aufbruchstimmung fithrte zur Griindung vieler
Waldorfschulen und -kindergarten innerhalb Deutsch-
lands und Westeuropas.

Ein solcher Schub wiederholte sich zwanzig Jahre
spater noch einmal, als in der damaligen Sowjetunion
durch Perestroika und Glasnost schon verschiittete
Hoffnungen auf ein nicht polarisiertes Europa wie-
der freigelegt wurden. Diese Hoffnungsstimmungen
begrenzten sich jetzt nicht mehr nur auf die Jugend,
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sondern teilten sich jedem bewusst lebenden Biirger
mit. Als dann tatsachlich der Eiserne Vorhang fiel und
die totalitir regierten Staaten kollabierten, erwachte
Enthusiasmus: neue Lebenshaltungen wurden denkbar
und ihre Realisierung moglich! Da die vorgeschrie-
benen Ideologien von den Staatsschulen eingetibt
waren, richtete sich der Drang nach Veridnderung auf
Erziehung und Bildung. Man setzte grofse Hoffnungen
auf ein neues Schulwesen. So entstanden nun viele Wal-
dorfschulen, die einstmals <hinter dem Eisernen Vor-
hang> gelegen waren. Eltern wollten und wollen eine
Erziehung, die sich am Kind orientiert, ein dynamisches
Entwicklungsmodell als Schule. Der MafSstab: das sich
entwickelnde Kind, nicht nur die Leistung. Dieses Stre-
ben ist heute weltweit wahrnehmbar, nur haben sich
die Vorzeichen modifiziert. War es fruher der totalitdr
regierte Staat, der die eingeforderten Ideologien durch
Erziehung in die Lebensentwiirfe der Biirger einspeiste,
so geschieht dasselbe heute auch in den demokratisch
regierten Staaten. Ihr Bildungsverstindnis ist mittler-
weile rein ergebnisorientiert, rational organisiert und
im darwinistischen Sinne selektiv. Die wesentlichen
Mittel bei der Umsetzung dieser Ziele sind Druck und
Leistungskontrolle. Die Qualititssicherung ergibt sich
aus engmaschigen Testverfahren, wobei der Schiler als
Produzent seiner Leistung gebraucht wird. Dadurch
entsteht eine Umkehrung: Der Selbstzweck der Schule
ist nicht linger der Schiiler, sondern der Schiiler bedient
die Sicherung des Profils der Schule. Die Aufgabe der
Lehrer reduziert sich auf Begleitung und Anleitung
der Produktivitit der Schiiler. Diese Charakterisierung
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halte ich heute weltweit in der vom Staat verantwor-
teten Bildung fur giiltig.

Unser Demokratieverstindnis hat versiumt, das
Bildungswesen der Zivilgesellschaft zu iiberlassen. Die
Aufgabe des Staates ist es, Bildung fur jeden zuginglich
zu machen. Ist das gewahrleistet, muss Art und Weise
der Bildung der Zivilgesellschaft, das heifst dem Willen
der Eltern, tiberlassen werden. Sie sollen iiber das Was
und das Wie der Erziehung entscheiden.

Diese mehr dufSeren Motive begriindeten die Aus-
breitung der Waldorfschulen, die auf das Unbehagen
vieler Eltern iiber einen vorgeformten und -gefiarbten
Lebensentwurf reagieren. Haben diese selber eine sol-
che Formung erleben miissen, dann mochten sie eine
solche wenigstens ihren Kindern ersparen. Dies gilt fir
Waldorfschul- und Waldorfkindergartengrundungen in
allen Erdteilen. Die Motivlage trifft heute aber vermehrt
auf dem sogenannten <alten Kontinent> zu: Immer mehr
Menschen mochten neben der leistungsorientierten Bil-
dungsvermittlung ein sich am Kind orientierendes Ent-
wicklungsmodell fiir die Erziehung in der Schule.

So kommt es, dass es Anfang Januar 2014 weltweit
um die 1200 Waldorfschulen und 1600 selbstindige
Waldorfkindergarten gibt.

Zur Entstehungsgeschichte und Verbreitung
der Waldorfschulen siehe auch:

1. Murphy, Sophia Christina (2012) The multifaceted
Life of Emil Molt. Dublin
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. Molt, Emil (1936/1972) Entwurf meiner Lebensbe-
schreibung. Freies Geistesleben; Stuttgart

. Esterl, Dietrich (2012) Emil Molt: 1876-1936. Tun
was gefordert ist. Mayer; Stuttgart

. Gabert, Erich (1975) Einleitungen zu den Konfe-
renzen Rudolf Steiners mit den Lehrern der Waldorf-
schule in Stuttgart, 1919-1925. Gesamtausgabe/GA

300a
. Gobel, Nana und Heuser, Silke (2001) Waldorfpada-
gogik Weltweit. Freunde der Erziehungskunst e.V.;
Berlin

. Werner, Uwe (1999) Anthroposophie in der Zeit des
Nationalsozialismus (1933-1945). Verlag Olden-
bourg; Miinchen
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EINE ERSTE BEGEGNUNG
MIT DER WALDORFSCHULE IM VOGELFLUG

Die Schulhauser

Sicher: in Deutschland erkennt man Waldorfschulen an
ihren Gebauden. Sie haben oft eigenwillige Formen, die
bis in die achtziger Jahre der organischen Architektur
zuzuordnen waren: grofle, iiberbordende Dacher wie
von riesigen Pilzen mit gewaltigen Dachflichen, viele
schriage Winde und Fensterfassaden mit abgewinkelten
Fenstern. Im Zentrum dieser Schulen findet sich ein
grofSer Saal, Aula oder auch Festsaal genannt. Hier
versammelt sich die Schulgemeinde zu Jahresfesten,
zu Konzerten oder Theaterauffihrungen der verschie-
denen Klassenstufen und an vielen Schulen immer
noch zu den Auffiihrungen der Weihnachtsspiele. Diese
waren urspriinglich gedacht als ein Weihnachtsge-
schenk der Lehrer an die Schiiler und ihre Eltern.

Hat die Schule eine gewisse GrofSe, finden sich auch
Musiksile, Turnhallen und Eurythmie-Riume, man
streift durch Holz- und Metallwerkstitten, an Zei-
chen- und Malriumen vorbei, kurz: der Raumbedarf
einer Waldorfschule ist nicht gering. Meist ist separat
auf dem Campus der Kindergarten untergebracht; er
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ist aber integrierter Bestandteil der Schulgemeinschaft.
Erstens, weil die Kinder der verschiedenen Altersstufen
zusammen aufwachsen und sich deshalb gegenseitig
auch wahrnehmen sollen, zweitens, weil es zu den sozi-
alen Grundsitzen der Waldorfschule gehort, dass jeder,
der in einer solchen Gemeinschaft arbeitet — ob in der
Oberstufe, in der Grundschule oder im Kindergarten —,
als gleichwertig angesehen wird. Das heifst: eine Kin-
dergartnerin oder eine Hortnerin sind in ihrer Funktion
genau so wichtig wie ein Oberstufenlehrer auf seinem
Gebiet. (Es gab Zeiten, da wurden die Gehalter nach
Lebenslage und Bediirfnissen berechnet, nicht nach
Ausbildungsgrad und Funktion. Es gibt auch heute
noch Schulen, die fiir diese wichtige Sozialgestalt nach
zeitgemaflen Formen suchen.)

Ansonsten fallt beim Spazieren iiber das Gelinde
auf, dass die Gebaude von aufSen wie von innen farbig
gestaltet sind: Fachraume mit frohlichen, aufgeweckten
Farben, der Festsaal in einem schon gehaltenen Ton und
die Klassenzimmer alle in einer jeweils eigenen Farbe.
Und vor den Fenstern des Kindergartens hiangen rosa
Vorhinge! Die Gange sind geschmiickt mit Malereien
und Zeichnungen der Schiiler, in der Eingangshalle
empfingt eine Plastik von einem Schiiler der Oberstufe
oder von einem Kunstlehrer die Eintretenden, kurz: das
ganze Ensemble macht einen kunstvoll gestalteten Ein-
druck.

Ob einem das passt, ob man das nun unbedingt
schon findet, ist nicht das, worum es geht. Das Anlie-
gen ist, fir die Kinder und Schiiler eine kiinstlerisch-
asthetisch gestaltete Umgebung zu schaffen, in der sie
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gerne verweilen. Denn es ist bekannt, dass gerade die
Sinneseindriicke wie Form und Farbe auf das Unbe-
wusste wirken. Das unbewusst Erfahrene steigt an den
Grenzen des Bewusstseins wieder auf als eine Grund-
stimmung der Seele, eine Stimmung des Sich-zu-Hause-
Fiihlens oder des Gerne-Hineintretens, aber auch — je
nach Form und Farbe — der Entfremdung oder Angst-
lichkeit, sogar des Widerwillens. Diese Grundstim-
mungen werden Teil des Gedachtnisbestandes und far-
ben den Erinnerungsschatz an die Schulzeit ein.

Das Schulhaus ist fiir Jahre ein zweites Zuhause, in
dem Vieles erlebt und viel Zeit verbracht wird. Und
schliefSlich muss ja eine Schule nicht unbedingt wie
eine Kaserne oder ein Kraftwerk aussehen. (Auch wenn
einige Waldorfschulen in Deutschland kasernenartige
Bauten auf das Gliicklichste zu farbenfrohen, einla-
denden Schulbauten umgestaltet haben.)

Zu den unbewussten Wirkungen von Form und Farbe
siehe auch:

1. Rittelmeyer, Christian (2013) Einfihrung in die
Gestaltung von Schulbauten: Resultate der interna-
tionalen Schulbauforschung; neue Entwicklungen im
Schulbau; Verstandigungsprobleme zwischen Planern
und Nutzern; ein Lehr- und Schulungsbuch. Verlag
Farbe und Gesundheit; Frammersbach 2013

2. Rittelmeyer, Christian (1994) Schulbauten positiv
gestalten. Wie Schiiler Farben und Formen erleben.
Bauverlag GmbH; Wiesbaden 1994
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Die Schiiler

Kann man Waldorfschiiler als solche erkennen? Im
Winter trugen die Dritt- und Viertklassler fruher bunte,
selbstgestrickte Miitzen, heute ist das eher wncoob.
Aber die Freimiitigkeit ist geblieben und auch die Froh-
lichkeit, womit die Unterstufenschiiler nach dem Unter-
richt die Schule verlassen. Oft sieht man Schiiler mit
Instrumenten zur Schule gehen, Geigen, Celli, Horner,
Trompeten, hier und da hangt ein Fagott am Ricken
dieses und jenes Schiilers. Und manchmal stehen die
Ginge voll mit Instrumenten: Tag der Orchesterprobe.
Bei den Oberstufenschiilern, wenn sie am Nachmittag
die Schule verlassen, vermisst der Betrachter manch-
mal den geformten Ernst. An seine Stelle tritt eine fast
ungebindigte Ausgelassenheit. Eines stellt man schnell
fest: sie sind offen und redegewandt. Ansonsten sind
die Oberstufenschiiler in ihrer Aufmachung eher einen
Tick zu nonchalant, wenn nicht gar schlampig. Leider
pflegen sie — wie alle Altersgenossen — die elektronische
Verkabelung bis zum Exzess, auch wenn es Waldorf-
schiiler waren, die im Physikunterricht einen elektro-
nischen Melder entwickelten, der die Anwesenheit
eines eingeschalteten Handys im Klassenraum anzeigte.

Wer aber jemals einen vollen Oberstufenchor einer
Waldorfschule hat singen horen und — vor allem — hat
singen sehen, der kann eine unmittelbare, erschiitternde
Erfahrung haben: Da stehen unversehrte, wunderbare
junge Menschen, so wie sie sind und sein wollen. Das
andere ist Blendwerk.
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Eine wissenschaftliche Untersuchung zu Lebensliufen
ehemaliger Waldorfschiiler:

1. Randoll, Dirk; Barz, Heiner (Hg.) (2007) Absol-
venten von Waldorfschulen. Eine empirische Studie
zur Bildung und Lebensgestaltung. VS Verlag fur
Sozialwissenschaft; Mainz

2. Mitchell, David; Gerwin, Douglas (2007) Survey of
Waldorf Graduates — Phase II. Sacramento

3. Dabhlin, Bo (2007) The Waldorf School — Cultivating
Humanity? A report from an evaluation of Waldorf
Schools in Sweden. Karlstad

Die Lehrer

Gibt es den typischen, den <echten> Waldorflehrer?

Friher gab es dartiber viele Witze. Der echte Wal-
dorflehrer sei grundsitzlich tberarbeitet und nicht
ansprechbar, denn uberfordert; ein frohlicher Lehrer
eher verdachtig (arbeitet er wohl genug?).

Eines ist gewiss: Oberstufenschiiler wissen mit pra-
ziser Trennschirfe, wer unter den Kollegen an ihrer
Schule ein Waldorflehrer ist und wer nicht. Sie erfah-
ren es taglich. Der oder die kennt nicht nur ihr Fach,
sondern auch uns. Sie oder er ist originell, flexibel, aber
zugleich auch beharrlich in dem, was er erreichen will
mit uns und: ein Waldorflehrer hat keine Lieblinge!
Den Besten in der Klasse treten sie mit demselben
Respekt entgegen wie den Schiilern, die richtig Miihe
haben. Thr Unterricht ist individuell, fesselnd, interes-
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