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In dem erziehungswissenschaftlich-kritischen Diskurs iiber das Klassenlehrerkonzept in den
Klassenstufen 1-8 an Waldorfschulen als der im Vergleich zu anderen gingigen
Schulsystemen besonders markanten padagogischen Besonderheit (Riethmiiller 2016) steht
besonders die Frage der Autoritit in der Beziehung zwischen Klassenlehrer*innen und
Schiiler*innen dieser Altersspanne im Fokus der kritischen erziehungswissenschaftlichen
Auseinandersetzung mit der Waldorfpddagogik. Dabei wurden und werden grundsétzliche
Positionen wie die Frage nach der ZeitgeméBheit eines derart unzeitgemidBen und durch
politische Fehlentwicklungen ins Abseits geratenen Prinzips unter dem Aspekt der Sozial-
Erziehung gegeneinander abgewogen (Bohnsack/Leber 1996) ebenso wie die vielschichtige
Semantik des Begriffs ,,Autoritit mit gesellschaftlichen Bewusstseinsentwicklungen
(modern versus vor- bzw. antimodern) kontrastiert wird (Helsper 2007a); der Diskurs
verbleibt auf dieser Ebene eher im Grundsitzlichen und fordert im Grunde keine neuen
Befunde auBler dem einer wiederholenden Bestdtigung bekannter Positionen zu Tage, in dem
schon das Festhalten an der Verwendung des Begriffs die Antiquiertheit der
waldorfpiddagogischen Grundlagen zu belegen scheint (zuletzt Ullrich 2015), wéhrend von
waldorfpddagogischer Seite die semantische Anpassung dieses historisch belasteten Begriffs
an das piadagogische Denken der Moderne versucht wird (zum Diskussionsstand Riethmiiller
2016, S. 633 ft.).

Fruchtbarer, weil man im eigenen Professionsverstandnis attackiert und personlich gemeint
bzw. auch betroffen ist und dadurch das Reflektieren des eigenen (Waldorf-) Lehrerhandelns
angeregt wird, ist es, sich unter dem Aspekt der ,Autoritit® mit der empirischen
Untersuchung der Beziehung von Waldorf-Klassenlehrer*innen zu ihren Schiiler*innen
auseinanderzusetzen; sie dokumentiert und analysiert das erzieherische Dreieck Schule —
Lehrer — Elternhaus in ihrem gegenseitigen Verhéltnis und ihren jeweiligen ,,Betroffenheiten
(Helsper et al. 2007). In der kritischen Auseinandersetzung mit den vorgelegten Ergebnissen
und ihrem jeweiligen thesenartigen Fazit lassen sich der Bildungsanspruch des
Klassenlehrerprinzips der Waldorfpddagogik, ihr daraus sich ergebendes Verstindnis von

Autoritét, der daraus erfolgende Anspruch an die Profession der Klassenlehrer*innen (Ullrich



2013, S. 112), das auf ihm basierende berufliche Verstindnis des Unterrichtenden als eines
»~Erziehungskiinstlers® und die jeweilige Realisierung im Berufsalltag sinnvoll diskutieren.
Erfahrungsreal wird dieses gelebte ,Ideal”“ auch in den Befragungen ehemaliger
Waldorfschiiler iiber ihre Schulerfahrungen allgemein und mit ihren Klassenlehrer*innen im
Besonderen (Barz/Randoll 2007); ebenso ist in diesem Zusammenhang auf eine kleinere
Studie hinzuweisen, in der hessische Waldorfschiiler*innen der Oberstufe zu ihren
Erfahrungen mit dem Klassenlehrersystem befragt wurden (Randoll/Graudenz/Peters 2014;
Riethmiiller/Neal 2014).

Im Folgenden wird der kritischen Charakterisierung des Klassenlehrerprinzips und seiner
auf Autoritét fuBenden besonders hervorgehobenen Stellung der Klassenlehrer*innen in der
genannten ,.empirisch-kritischen =~ Rekonstruktion  (Helsper et al. 2007) das
Autorititsverstandnis der Waldorfpddagogik gegeniibergestellt und mit Hinweisen von Rudolf
Steiner zum Erziehungsziel der Waldorfpddagogik erweitert; durch dieses Verfahren kommt
der Begriff ,,Freiheit” als das zu ermoglichende Ziel ins Spiel, ohne den der Begriff Autoritét
in der Waldorfpadagogik im Grunde gar nicht denkbar wére, denn man kann im
waldorfpiddagogischen Sinne die Qualitét der ,,erzieherischen™ Autoritdt nur ermessen, wenn
man sie nicht nur auf den Lebensabschnitt zwischen 7 und 14 Jahren beschrinkt, sondern sie
im Kontext des gesamten Erziehungs- und Bildungsverlaufs von der frithen Kindheit bis zur
Miindigkeit bewertet. In einem Fazit wird abschlieBend versucht, Anregungen zu einem
modernen, zeitgemidBen erweiterten Autorititsbegriff zu geben, mit dem operierend die

Waldorfpadagogik ihre Zukunftsfiahigkeit erweisen konnte.

Autoritdat und Nachfolge als Lernkrafte

Erziehung und Bildung im Sinne der Waldorfpadagogik umfassen die Zeit von der Geburt bis
zu Miindigkeit, die in ihren Phasen von anndhernd sieben Jahren durch verschiedene
Weltzuginge und Qualitdten des Lernwillens der heranwachsenden Kinder und Jugendlichen
bestimmt wird (zum Konzept der Jahrsiebte Loebell 2016). So wie in den ersten etwa sieben
Lebensjahren der Lernwille des kleinen Kindes sich in der Nachahmung auslebt, dem
Erwachsenen folglich als Vorbild eine besondere Verantwortung zukommt, so zeigt sich ab
der Vorpubertitszeit (etwa ab dem 12. Lebensjahr) in der kritischen Distanzierung von den
vorgefundenen Gegebenheiten und Lebensbedingungen der Drang nach dem selbststindigen
Urteil, das dann in der Schule, wenn die Unterrichtsmethoden und fachliche Angebote ihm
entgegenkommen, erprobt werden will; von den Lehrer*innen wird hochste Kompetenz in

ihrem jeweiligen Fachgebiet verlangt, um die entsprechenden Angebote selbststindigen



Lernens und Welterfahrens bereitzustellen. Das auf den Kriften Autoritdt und Nachfolge
(Steiner 1907/1976, S. 27) gegriindete Klassenlehrerkonzept steht in der Mitte der beiden
Extreme Nachahmung und Selbststindigkeit und kann demnach nicht als absolut gesetzt,
sondern nur als prozesshafter Ubergang von einer Weltzugangs-Qualitit in eine nichste
verstanden werden. Dadurch wird verstehbar, dass Autoritdt nur als ein dynamisches Prinzip
zu bewerten ist, welche sich in den ersten acht Schuljahren der Waldorfschule den
fortschreitenden Entwicklungsphasen der Schiiler*innen entsprechend entwickelt. Dieses
erfordert zwingend, dass die Klassenlehrer*innen Autoritit nicht ein fiir alle Mal fiir sich
beanspruchen konnen, sondern, um den sich stetig wandelnden Erwartungen und Anspriichen
der Schiiler*innen zu geniigen, sich ebenso entwickeln und im Grunde téglich aufs Neue sich
um diese bemiihen miissen.

»Autoritdt und Nachfolge™ als Signatur der Klassenlehrerzeit seit mehr als 100 Jahren
mehr oder weniger unbeirrt in Gestalt des Klassenlehrerkonzepts als ,,Markenzeichen* zu
behaupten, konnte als stures Festhalten einer lédngst antiquierten Unterrichtsform bewertet
werden, deren einzige Rechtfertigung in ,karmischen® Gegebenheiten zu suchen wére
(Ullrich 2015, S. 48); es konnte aber auch durchaus gute Griinde geben, trotz aller Irritationen
der Moderne, dass dieses Konzept unter dem Gesichtspunkt ,Menschlichkeit in der
Péadagogik®™ (Loebell/Schuberth 2012) nicht nur seine Fruchtbarkeit erwiesen, sondern auch
weiterhin seine Berechtigung hat (s. Fend 2005; Largo/Beglinger 2009; Riethmiiller 2011,
2016).

Autoritdat und das Klassenlehrerkonzept: Antinomien und

Irritationen

Die Bedeutung von Autoritét hat sich im Laufe der letzten 100 Jahre, von 1919, dem Jahr der
Griindung der ersten Waldorfschule, bis heute grundlegend gewandelt. Die Erfahrungen mit
einem pervertierten Autoritdtsverstdndnis im ,,Dritten Reich® und den durch die Katastrophe
des Zweiten Weltkriegs ausgelosten fundamental verdnderten Lebens- und
Bewusstseinsverhiltnissen, die autorititskritischen sozialwissenschaftlichen Uberlegungen
der Frankfurter Schule (Leber 1996, S. 193) und insbesondere der damit verbundene Wandel
im Verstidndnis der Generationenbeziehungen und somit auch die zwischen Schiiler*innen
und Lehrer*innen — hingewiesen sei nur auf die Vorbildwirkung der von A. S. Neill in der
Summerhill School praktizierten antiautoritiren (Erziechungs-)Bewegung ab Mitte der 1960er

Jahre — haben den Begriff ,,Autoritit* hochst ,,verdachtig® gemacht.



Im engeren Bedeutungsbereich der ,,pddagogischen Autoritit“ prigen aktuell die von
Helsper genannten vier Modernisierungsantinomien: Individualisierungsantinomie,
Rationalisierungsantinomie,  Pluralisierungs- oder Differenzierungsantinomie sowie
Zivilisationsantinomie  (Helsper 2007a, S. 16 ff.) den Hintergrund jeglicher
Erziehungssituationen wie die Beziechungen zwischen Eltern und Kindern sowie zwischen
Lehrer*innen und Schiiler*innen. Als weitere Antinomie kime heute selbstverstédndlich auch
die zwischen realen und virtuellen Lebenswelten hinzu, denn der digitale Erzieher agiert
langst nicht mehr ,,heimlich®, er ist vielmehr als ein bewusst in Szene gesetzter und zu
setzender Mitspieler auf dem Erziehungssektor zu beachten.

Das Steinersche auf die Personlichkeit der Klassenlehrer*innen fokussierte
Autorititsverstindnis, das fiir die Klassenstufen 1 bis 8 als pddagogisches Grundmotiv
Geltung beansprucht, wird, so Helsper (2007a), dem wir in diesen Einschitzungen
zustimmen, unter der  Perspektive @ der  Antinomien auf  Grund  der
Individualisierungsanspriiche heutiger Schulkinder spitestens mit Beginn der Pubertétszeit
fragwiirdig; ebenso kann es in Konflikt geraten mit den vollkommen gerechtfertigten
fachlichen Anspriichen der Schiiler*innen (und Eltern) — Klassenlehrer*innen unterrichten
tiblicherweise alle sog. Hauptfacher — und zusétzlich durch die vielfiltigen familidren bzw.
nichtfamilidren Formen des sozialen Lebens mit ihrem Verstindnis vom Kind als ,,Partner*
irritiert werden. Auch in dem Anspruch auf Vielfalt sowohl in methodischer wie auch in
(Iehr-)personeller Hinsicht, um den berechtigten Differenzierungserwartungen der
Schiiler*innen und der Erziehungsverantwortlichen zu entsprechen, liegt geniigend
Kollisionspotenzial.

Solche Konflikte einer Lehrerautoritdt mit der ,,Kindheit heute® werden noch verschérft
durch die mediendidaktische Vereinnahmung der Debatte um eine moderne
Unterrichtsmethodik; Befiirworter einer dem Lernen forderlichen, weil an den
Lehrerpersonlichkeiten orientierten Péddagogik werden darin gern als nicht mehr zeitgemif3
verstanden, trotz der Befunde der Hattie-Studie zur Bedeutung der Lehrerpersonlichkeit fiir
positive Lernfortschritte (Dollase 2013). Dass hier ein grundsitzlicher Konflikt in den
Auffassungen, was denn Schule bzw. die unterrichtenden Lehrer*innen gerade in der
Vorpubertits- und Pubertétszeit der Heranwachsenden zu leisten habe, in der die
Lehrerautoritit ja am empfindlichsten in Frage gestellt wird, vorliegt, beriihrt natiirlich auch
die Einstellung zur Klassenlehrerfrage. Peter Struck jedenfalls positioniert sich, indem er
eindeutig die nicht-fachliche, sondern menschlich-soziale Kompetenz eines Klassenlehrers

gerade fiir diese Altersstufe hervorhebt, ganz deutlich: ,Neben Fachlehrern, die Ficher



beherrschen, brauchen Schulen zunehmend Klassenlehrer, die auch etwas von Erndhrung,
Bewegung, Spiel, Verhaltens- und Lernstérungen, Gewalt- und Suchtprivention,
Medienerziechung und Elternschaftlernen im Sinne einer zugehenden Padagogik verstehen
(Struck 2010).

Man sieht: Das Festhalten an dem ,,Autoritédtsprinzip* der Waldorfpadagogik ist angesichts
der ,,Erosion®“ der 1919 moglicherweise noch intakten gesellschaftlichen, technischen und
bildungsméBigen Voraussetzungen heute konflikttrachtig und ist damit auf jeden Fall

erklarungs- und interpretationsbediirftig.

Autoritdat im Spannungsfeld der Modernisierungsantinomien

Den ,Modernisierungsantinomien der Moderne durch eine im Grunde vormoderne
Institution wie der Schule beizukommen und diese durch geeignete institutionelle, personelle,
didaktische und methodische MaBBnahmen (Helsper 2007a, S. 76) aufzuldsen, gelingt schon
im staatlich verwalteten dreigliedrigen Schulsystem bis auf wenige prasentable Ausnahmen
nur mihsam; die Waldorfpidagogik setzt mit dem Klassenlehrerkonzept dem
Modernisierungsdruck (scheinbar) stabile piddagogische Lebenswelten entgegen, die Helsper
unter dem Gesichtspunkt der paddagogischen Autoritit und ihrer Generationenbeziehungen als
»einen Gegenentwurf zur diagnostizierten Autorititserosion in den Modernisierungsprozessen
des Heranwachsenden® bewertet (ebd., S. 77); sachlich-fachlich als ,,iiber nahezu alle
Fachbeziige hinweg kompetent Wissender” sowie in der ,storanfdlligen Vermittlungspraxis
[...] als pddagogische Vermittlungsautoritidt entworfen und gegeniiber der erodierenden
Erziehungskraft als ,,im umfassenden Sinn als Erzieher konzipiert, der Heranwachsende in
eine verldssliche normative und Werteorientierung einzufiihren vermag® — insgesamt also eine
»im umfassenden Sinne als Vorbild und Autoritit auch in Bezug auf die gesamte
Personlichkeitsentwicklung der Heranwachsenden* entworfene Institution mit einer
»entgrenzten, tendenziell auf die ganze Person bezogene[n] Form* tragenden Verantwortung
(ebd.): ,,Waldorfschulen mit ihrem Konzept des Klassenlehrers stellen somit eine reflexiv
,entmodernisierende padagogische Antwort® auf die Modernisierungsambivalenzen dar*
(ebd.).

Das Klassenlehrerkonzept stellt folglich, und das kann aus dem Vorhergehenden kaum
tiberraschen, auch in professionstheoretischer Sicht einen Extremfall dar: Es nimmt, so
Helsper in seiner Analyse, eine ,,polare Position selbst innerhalb des Professionsmodells und
der Wissensbeziige* ein (Helsper 2007b, S. 487), denn es ldsst sich als eine ,,modern-

entmodernisierte pddagogische Antwort auf die Modernisierungsprozesse verstehen®; ebenso



auch als eine ,,zugespitzte Variante des Professionsmodells padagogischer Kommunikation®,
weil es die Funktion der Vermittlung von Inhalten einer Person zuschreibt und ,.der
Wissensbezug diffus auf die gesamte Person und die Formung des Individuums* bezogen ist
(ebd.). — Gerade dieser Aspekt der Inhaltsvermittlung, die nicht nur das Aufnehmen,
Verstehen, Erlernen der Sache selbst beinhaltet, sondern, und das macht die Angelegenheit
,diffus“, auch den Anspruch erhebt, die Gesamtpersonlichkeit der Schiiler*innen zu ,,meinen‘
und dadurch entwicklungsbeeinflussend — wenn moglich, im positiven Sinne fordernd — zu
sein sowohl in moralisch-charakterbildender Weise als auch unter salutogenetischen
Aspekten, das provoziert Urteile, den Klassenlehrer als ,didaktischen Monarch®“ und
,Universalisten* (Helsper 2007b, S. 488), als umfassendes richtunggebendes Vorbild (Ullrich
2007b, S. 503) zu verstehen. Auch von waldorfpiddagogischer Seite selbst wurde die Funktion
des ,richtunggebenden Vorbilds®“, das im betreffenden Alter der Kinder ( zwischen 7 und 14
Jahren) bis in die Seele hinein orientierend wirkt, stark gemacht, ebenso auch die
tiberfachliche Kompetenz (universeller Geist — kein Spezialistentum!) zugunsten einer
kompetenten Beziehungsfihigkeit, Qualititen, die Steiner schon beim programmatischen
Ideenentwurf einer zukiinftigen Schulbildung auch ausdriicklich so forderte (Steiner 1996,
Vortrdge vom 11. Mai, 18. Mai und 1. Juni 1919); genau dieses Professions-Selbstverstindnis
unterliegt, wie dargestellt, aktuell diversen Irritationen, denen seit fast zwei Jahrzehnten
schulindividuell — die Waldorfschulen sind selbstverwaltete Einrichtungen, sie kennen keine
Verordnungen ,,von oben — durch verschiedene ,,Modelle* begegnet wird, um den Ubergang
von Klasse 6 ab in die hoheren Jahrgangsstufen teils unter Beibehaltung des
Klassenlehrerprinzips mit Unterstiitzung geeigneter Fachlehrer*innen oder aber durch eine
kollegiale Fithrung der Klassen 7 bis 9 angemessener zu gestalten, will heiflen, die
Klassenlehrer*innen von dem Erwartungsdruck hinsichtlich fachlicher und sozialer
Kompetenz zu entlasten (vgl. die Diskussion dieser dargestellten Aspekte bei Riethmiiller

2016, S. 625 ft.).

Padagogische Autoritat und eine Padagogik der Anerkennung

Eine Anniherung an das Steinersche Autorititsverstindnis diirften die Uberlegungen von
Leonhard Weiss ermdglichen, der im Sinne einer ,,Pddagogik der Anerkennung® in den
Diskurs zwischen Erziehungswissenschaft und Waldorfpadagogik die Gedanken Hannah
Arendts iiber Autoritdt als einen fruchtbaren Beitrag auch fiir die Erziehung einfiihrt (ein
ausfiihrlicher Diskurs iiber die Ambivalenz von Autoritidt — pddagogischer Autoritdt findet

sich auch schon bei Helsper 2007a, S. 44 ff.). Autoritit, so Arendt, komme einer Person erst



zu, ,,bei deren Stellungnahme zu einer Frage es sich »um einen bloBen Ratschlag handelt, der
weder Befehlsform noch irgendwelche Zwangsmittel bendtigt, um sich Gehor zu
verschaffen<‘ (Arendt 2013, S. 189, zit. in: Weiss 2017, S. 191), ,pund wo Gewalt gebraucht
wird, um Gehorsam zu erzwingen, hat Autoritdt schon immer versagt«‘ (Arendt 2013, S. 159,
zit. in: Weiss 2017, S. 191); nach Arendts Verstindnis von Erziehung und Autoritit bedeute
diese, etwas »weder mit Gewalt und Zwang noch durch Uberredung zu bewirken< (Arendt
2013, S. 258, zit. in: Weiss 2017, S. 191, Anm. 5). Das Fazit, welches Weiss fiir das
Phianomen piddagogischer Autoritdt daraus zieht, scheint mir fiir die Anndherung an den Kern
des Verstindnisses der Waldorfpadagogik essenziell: Das Paradox ,,Einfluss ohne Macht®,
»die argumentationsfreie Form des Einflusses® sowie ,,die Notwendigkeit eines diesen
Einfluss legitimierenden Werthorizonts, im Rahmen dessen jemand erst zur Autoritidt werden
kann, indem er von anderen als solche anerkannt wird“ (Weiss 2017, S. 191), kennt in diesem
Sinne als padagogische Autoritit zwingend keinen festen Status qua Institution, der ja eine
Begegnung Lehrer*in — Schiiler*in ,,auf Augenhdhe™ ausschlieBen, vielmehr einen
hierarchischen Status fixieren wiirde; sondern er macht notwendig, Autoritdt als einen
dynamischen Prozess zu verstehen, der niemals in feste Abhéngigkeiten gerinnen darf,
sondern der Tag fiir Tag in der paddagogischen Situation neu errungen bzw. zugebilligt werden
muss.

Dieses dynamische Verstindnis von Autoritit pragt die Waldorfpddagogik: Das Kind im
Volksschulalter (7 bis 14 Jahre) orientiert sich in seinem Zugang zur Welt, in seinem
Lernwillen an Personlichkeiten, denen es die Kompetenz einer durchlebten, welterfahrenen
Vermittlung zubilligt — an Autorititen eben, die dieses Vertrauen téglich rechtfertigen miissen
(Steiner 2019, S. 411). Steiner ist mit Blick auf die Pddagogik der Klassenstufen 1 bis 8
kompromisslos: ,,Wer den Autoritdtsglauben aus der Schule fiir dieses Lebensalter
heraustreiben will, treibt alle wirkliche und wahre Erziehung, allen wirklichen Unterricht
heraus* (Steiner 1979, S. 156); damit ist pointiert ausgesprochen, was Steiner im Grunde in
jedem seiner padagogischen Vortrage ausfiihrlicher oder kursorisch als Summe eines
Erziehungsverstiandnisses fiir dieses Lebensalter charakterisiert.

Den von Hannah Arendt genannten Merkmalen padagogischer Autoritit wiirden
Waldorfpddagog*innen gewiss zustimmen und als essenziell auch fiir ihr Verstdndnis von
»Autoritdt” ansehen, konnten sie sich doch z.B. in Bezug auf die Gewaltqualitidt auf Rudolf
Steiner direkt beziehen; Zwang und Strafe sind genau die Mittel, die seinem
Autoritédtsverstindnis widersprechen: Jene Erziehung sei falsch, ,,welche die Autoritidt durch

Priigel erzielen wollte®, richtige Erziehung im Sinne der Waldorfpddagogik bilde Autoritét



heran ,,nicht durch Strafen, sondern auf eine selbstverstindliche Weise durch dasjenige, was
wir sind“ (Steiner 1973, S. 134-135). Wenn Steiner einmal als Quintessenz der
Waldorfpadagogik sagt: ,,Das Kind in Ehrfurcht aufnehmen — In Liebe erziehen — In Freiheit
entlassen” (Steiner 1997, S. 179), so ist damit im Grunde das, was unter ,,Autoritit“ noch
gemeint sein kann, ausgesprochen: Bezieht man die drei genannten Haltungen auf die fiir eine
Erziehung zuginglichen bzw. zutrdglichen Entwicklungsphasen, so sind sie aller
Machtkonnotationen ledig — die fiir die Klassenlehrzeit infrage kommende Altersspanne
zwischen dem 7. und dem 14./15 Lebensjahr wére mit der ,,.Liebe als Grundstimmung der

Erziehung zu charakterisieren (Steiner 1976, S. 26 ff.; Leber 1993, S. 266).

»Autoritat fihlen” als eine Bedingung fiir Freiheit

Das Ziel von Bildung und Erziehung durch Waldorfpadagogik wird nicht primér durch das
Erreichen eines bestimmten Leistungsstands, Lernerfolgs o0.4. bestimmt, sondern es orientiert
sich an der Idee des freien, selbstbestimmten Menschen: ,,Das Grofite, was man vorbereiten
kann in dem werdenden Menschen, in dem Kinde, das ist, dass es im rechten Momente des
Lebens durch das Verstehen seiner selbst zu dem Erleben der Freiheit kommt* (Steiner 1974,
S. 73). Wenn Freiheit im Sinne Steiners als ,,die Bestimmung eines Wesens aus sich selbst
heraus* (Steiner 1980, S. 64) zu verstehen ist, dann hat die Erziehung und Bildung die
Aufgabe, diejenigen Hindernisse zu beseitigen, die diese Art von Selbstbestimmung des
Menschen verhindern konnte; flir Steiner liegen diese offenbar in einer ,,Leibgebundenheit®
der drei Seelenfihigkeiten Denken, Fithlen und Wollen. Das bedeutet, man wire nicht in der
Lage, seine Entscheidungen auf der Grundlage hoherer Gesichtspunkte wie z.B. von Idealen
zu fillen, sondern wire eingeschrinkt, wie gefangen in der Befriedigung der eigenen
(leiblichen) Bediirfnisse. Die Besonderheiten der Methodik und Didaktik der
Waldorfpadagogik wiren demnach unter diesem ,,Befreiungsaspekt™ zu verstehen; fiir die
Lehrer*innen ergibt sich als Konsequenz die Verpflichtung, durch ihre padagogischen
Bemiihungen die Kinder am Ende ihrer Schulzeit aus dieser Gebundenheit befreit zu haben:
Sie miissten, so Steiner, in dem Kind ,,die Fahigkeit veranlagt [zu] haben, nicht mehr mit allen
Fibern der Seele im Leibe drinnenzustecken, unabhéngig geworden zu sein vom Leibe in
Bezug auf Denken, Fiithlen und Wollen® (Steiner 2019, S. 644). Das Erlebthaben einer
»selbstverstindlichen™ Autoritit im zweiten Lebensjahrsiebt ist dafiir unbedingte
Voraussetzung: ,, [...Jkeiner kann ein wirklich freier Mensch werden, keiner kann in Freiheit
das rechte soziale Verhiltnis zu seinen Mitmenschen finden, wenn er nicht zwischen dem

siebenten und fiinfzehnten Jahr eine selbstverstindliche Autoritidt neben sich anerkannt hat,



und aus dieser heraus den Maf3stab fiir Wahr und Falsch, Gut und Bose prigen lernte, um erst
hinterher zu dem selbstindigen Malstab der verstandesmiBigen oder sonstigen rein
innerlichen, autonomen Beurteilung zu kommen* (Steiner 1998, S. 55).

Das Paradoxe dieses Spannungsgefiiges zwischen einer fast ,,anddchtigen*
»Augenorientierung™ zu einer Autoritdt hin in dem genannten Lebensalter — Steiner spricht
von einer ,,wirklichen inneren Scheu®, mit der man in dem fraglichen Alter ,,zu denjenigen
aufgesehen hat, die als Erwachsene mit erzieherischer Autoritit in der Umgebung waren* und
an deren Verhalten man den Malistab fiir das Moralische erleben durfte (Steiner 1998, S. 55)
—und dem Freiheitserleben und der sozialen ,,Miindigkeit™ im Erwachsenenalter, ist Steiner
wohl bewusst; er weist hdufig in diesem Zusammenhang auf dieses Paradox als jemand hin,
der eine ,,Philosophie der Freiheit™ (im Herbst 1893 erschienen), geschrieben habe (so auch

hier)".

Autoritat und die Vermittlung von Welt

Die als Vorbild wirkenden ,,Erzieher” in der Umgebung des Kindes, die nicht durch ein
explizites Zeigen, Deuten, Verweisen Moral und Welt erkldren, sondern Welt durch sich in
bildhafter Weise erfahrbar machen — gleichnishaft in den ersten Schuljahren, spéter als
exemplarisch gelebte, ins Bild gefasste und als Symptom aufgefasste Realitdt —, werden zum
Tor, ,,durch das die Welt [zu den Schiiler*innen] herankommt® (Steiner 1979, S. 116);
,bildhaft bedeutet hier jedoch nicht die reine Anschaulichkeit, sondern das ,,Bild* ist als
Medium zu verstehen, das immer auf den héheren Sinn des gewéhlten Unterrichtsbeispiels
verweist (Wiehl 2016, bes. ab S. 556 ff.). Dieses entspricht der Richtung des Lernwillens der
Kinder ab dem 7. Lebensjahr mit ihrem Drang, von Erwachsenen zu lernen in der zunichst
nicht hinterfragten Gewissheit, auf deren Kénnen und Kompetenz vertrauen zu kénnen. Welt
fiir die Kinder erlebbar werden zu lassen, und zwar so, dass sie in ihrer Komplexitit,
Bedeutung und Sinnhaftigkeit erfahrbar werden kann, das bedeutet fiir die Lehrer*innen das

Uben des Verzichts jeglicher persdnlicher Ambitionen — die ,,allergroBte Selbstverleugnung

Diese Metamorphose von Seelenkraften — hier: ,Autoritdtfiihlen” wird zur Maoglichkeit des
JFreiheitserlebens” — entspricht exakt Steiners Ausfliihrungen dazu in seiner ersten padagogischen
Grundlagenschrift ,,Die Erziehung des Kindes“, wie er sie 1907 vom ,,Gesichtspunkt der Geisteswissenschaft” als
Bearbeitung verschiedener Vortrage vorlegte, d.h. 12 Jahre vor der Realisierung seiner Padagogik in der
Waldorfschule (Steiner 1976, hier S. 27-28). Dieses Phdnomen seelischer Kraftemetamorphosen im
biografischen Kontext sind der Entwicklungspsychologie keineswegs fremd; ein Hinweis auf die
entsprechenden Befunde z.B. der Bindungsforschung, die Bindungsqualititen der frithen Kindheit als
Pradiktoren von seelischer Befindlichkeit in der spateren Biografie dienen koénnen, soll in unserem
Zusammenhang genigen (ausflhrlicher dazu Riethmiller 2016).



ist Aufgabe des Erziehers* (Steiner 1972, S. 71) — zugunsten der ins Bild gebrachten bzw. als
Bild inszenierten ,,Welt-Sachen®; als Weltvermittler dréngt er sich nicht vor die Neugier, den
Forscherdrang und das Weltinteresse des Kindes, sondern er tritt neben die Schiiler*innen,
setzt sich in gleicher interessierter, staunender Weise wie diese dem Unterrichtsgegenstand
aus, ,,als sihe man es zum ersten Mal“ (Rumpf 2004, S. 146), und wandelt sich vom
Prasentator in den ersten Schuljahren zum Moderator in den oberen Klassen der
Volksschulzeit: Er wird zur Lern-Umgebung der Kinder, die sich altersangemessen wandelt
(zur Dynamik des damit zusammenhdngenden Autoritdtsverhiltnisses vgl. Weiss 2017, S.
192-196). Diese Lern-Umgebung ist atmosphirisch freilassend, ermoglichend, sie engt den
Lernwillen der Kinder nicht ein, sondern zeigt Richtungen auf, wirkt orientierend und sorgt
fiir selbststindige Exploration; zusammengefasst: der Lernwille des Kindes kann sich frei
entfalten am Beispiel des Weltinteresses der ,,Autoritit”. Bedingung dafiir ist eine stimmige
Beziehung zwischen der jeweiligen Klasse und den Lehrer*innen.

Die Bildungsfrage wird durch diese Blickumlenkung weg von der Stofffixiertheit hin zur
Personlichkeit der Unterrichtenden zu der filir Steiner zentralen Aufgabe zukiinftiger
Lehrerbildung (Steiner 1996), speziell zu einer Aufgabe der Selbsterziechung (Leber 1993, S.
266-271) mit dem Ziel, eine ,,innere spirituelle Beziehung zu den Schiiler*innen herstellen
zu konnen; diese unterscheidet sich von den AuBerlichkeiten methodisch-didaktischer Art, die
selbstverstiandlich professionell sein sollten, durch ihre gedankliche Richtung: Es sollte den
Lehrer*innen immer bewusst sein im Unterrichten, welche ,, Tatsachen® in Leib und Seele der
Kinder vor sich gehen (Steiner 2019, S. 49) — das ist mehr als nur die Beriicksichtigung, dass
der Mensch nicht nur leiblich prdsent ist, sondern dass Unterrichtsstoff und Methode jeweils
spezifische Wirkungen im Leiblichen der Schiiler*innen ,in Richtung auf das
Inkarnationsgeschehen eines »>Ichs< im >Leib<«* ausiiben (Sommer 2016, S. 528); diesen als
Embodiment bezeichneten Vorgang in der Unterrichtsmethodik und -didaktik zu
beriicksichtigen ist eine besondere Eigenschaft, welche ,,die Phasengliederung fiir das
didaktische Modell des Epochenunterrichts® der Waldorfpadagogik auszeichnet (ebd., S.
526).

Fiir Steiner geht es vor der Folie der Autoritdtsfrage aber um mehr: Er hat den Hintergrund
der gesamten ,,Gedankenrichtung™ im Blick, der in den Unterrichtenden lebe, und in dieser
vor allem das Bewusstsein von der Aufgabe, die geistig-seelische ,,Wesenheit* des Kindes
mit seiner leiblich-physischen Organisation durch eine bestimmte Unterrichtsmethode
harmonisch zu verbinden; das Bewusstsein dieser besonderen Aufgabe trage zu einer

,Haltung® der Unterrichtenden bei, die ,,vollstindig® sei. (Dass zur Bewiltigung dieser



Aufgabe eine ,,neue Art von Lehrerbildung notwendig ist, wie sie an waldorfpddagogischen

Seminaren und Hochschulen gepflegt wird, ist einzusehen; vgl. u.a. Kern/Zdrazil/Goétte 2018).

Autoritdat und Erziehungskunst

Personliche Professionalitit im Sinne einer ,,Beziehungsfahigkeit™ erweist sich nicht in der
Kenntnis anthropologisch-anthroposophischer Begrifflichkeit iiber die Entwicklung und das
Wesen des Menschen, sondern in ihrer Handhabung als ein Instrument, das, je nach
Betrachtungsrichtung, die ,,geistigen, die seelischen Augen* des Unterrichtenden, mit denen
er sich den Kindern beobachtend zuwendet, in differenzierter Weise einstellen soll:
»Augenorientierung® nennt Steiner, was durch die genaue Beobachtung des Kindes in seinen
LebensduBerungen hervorgerufen werden soll (Steiner 1972, S. 52). Dieser so orientierte
»padagogische Blick* ist deshalb nicht fixierend, sondern prozessorientiert und ergebnisoffen;
er ist suchend und nicht konstatierend, ahnend und nicht identifizierend. Durch diese nicht
diagnostizierende, zu begrifflicher Zuschreibung und Einordnung fithrende, sondern wie in
der Schwebe gehaltene Begegnungssituation ergeben sich folgerichtig auch keine bestimmten
Handlungsfolgen; im Gegenteil, die Offenheit, in der auch die Option der Zukunft anwesend
sein kann, wird zu einer Quelle der Moglichkeiten. Diese zu ergreifen, aus dem Moment der
Begegnung heraus, erfordert eine besondere intuitive Fihigkeit, die Steiner als ,,moralische
Phantasie* charakterisiert. Sie wére die ,,individuelle Fahigkeit des Erziehers, im anderen
Menschen dessen Potentiale zu erahnen, und diese aufgrund der eigenen moralischen Ideale
und Intentionen zur Entfaltung zu bringen [...]* (Halfen 2017, S. 140). Erziechung wird durch
dieses situative und gleichzeitig auch kreative Handeln, welches durchaus auch
unkonventionell sein kann, weil in seinen Methoden und Wegen durch das Erahnen von
Potenzialen noch nicht erprobt und dagewesen, zu einem offenen, kiinstlerischen Prozess. Es
zeichnet diesen Prozess aus, dass in thm die im Geist erfasste Idee in der Realitit in einer als
eine der dem pidagogischen Augenblick angemessenen Form, die nur als fluide bezeichnet
werden kann, erscheint. Diese Péddagogik der ,Fliichtigkeit“ in der im Falle der
Klassenlehrerzeit acht Jahre wihrenden Dauer ist eine Facette der von Steiner als
,Erziehungskunst“ bezeichneten pddagogischen Qualitét (s. z.B. Steiner 1972, S. 53). — Eine
erhellende und gewichtige Anndherung an diesen , Fundamentalbegriff der

Waldorfpadagogik leistet Halfen 2017, S. 110-142; s. auch Wiehl 2016).

Autoritdat und der Anspruch an Universalitdat und Fachlichkeit



Man kann die Schulung erziehungskiinstlerischer Fahigkeit selbstverstandlich nicht von der
notwendigen Fachkompetenz trennen; im Unterricht hat man es vornehmlich mit Sachen und
Dingen zu tun, die geklart werden sollten. Der Klassenlehrer bzw. die Klassenlehrerin hat
diese Aufgabe allerdings weniger ,,als didaktischer Monarch und Universalist“ mit dem
comenianischen Anspruch, ,,allen alles allseitig” zu lehren, wie Helsper anmerkt (Helsper
2007b, S. 489), denn der Anspruch, auch in fachlicher Hinsicht bis zum Ende der achtjahrigen
Klassenlehrerzeit allen menschlichen und fachlichen Anforderungen geniigen zu miissen,
trigt das mogliche Scheitern schon in sich. Zu Recht wird ein starres Festhalten am
achtjahrigen Durchgang trotz offenkundiger Defizite von Klassenlehrer*innen kritisiert (u.a.
Ullrich 2007a, S. 91; sieche auch die Befunde in der Studie von Barz/Randoll 2007). Einerseits
ist es das Miterleben der Wandlungsfahigkeit der Klassenlehrer*innen in ihrem Verhéltnis zur
Welt, das ,den jungen Menschen Orientierung und Ermutigung in den eigenen
biographischen Herausforderungen ihrer Altersstufe® zu geben vermag (Loebell 2002, S. 419
f.), andererseits sollen die Heranwachsenden die notige Fachkompetenz des Unterrichtenden
spiren. Gerade in den Entwicklungsphasen der Vorpubertit und Pubertét, also etwa ab 12
Jahren, brauchen die Schiiler*innen Lehrerpersonlichkeiten von  umfassender
,Menschlichkeit” (s.0.). Ein starres Festhalten an prinzipiellen Motiven ginge auf jeden Fall
zu Lasten der Schiiler*innen und wiirde die ,,Lehrer-Autoritit®, falls sie nicht ldngst durch

Inkompetenz ad absurdum gefiihrt wére, zu Fall bringen.

Autoritat unter Stress

Nicht darum handelt es sich, das Prinzip ,,Autoritit samt Klassenlehrerkonzept zu retten,
sondern darum, eine selbstverstindlich pddagogisch neu zu begriindende Antwort der
Waldorfpadagogik auf die Forderungen der Zeit zu geben. Auf die verschiedenen
Moglichkeiten in der kreativen Gestaltung neuer Formen des Klassenlehrersystems, wurde
schon hingewiesen (s.0.). In der Diskussion um geeignete, den aktuellen
Bildungsnotwendigkeiten entsprechende addquate Anpassungen des Klassenlehrerkonzepts,
unter denen jetzt und in Zukunft die Inklusion eine ganz entscheidende Rolle spielen diirfte,
sollte immer beriicksichtigt werden, dass Klassenlehrer*innen die ,,spannungsvolle Antinomie
zwischen der Vermittlung von Fachwissen und Bildung der Person in ihren padagogischen
Interaktionen empirisch nur in einer je individuellen und eher einseitigen Form realisieren
konnen* (Ullrich 2013, S. 107). Ein allgemein-verbindliches Konzept schlie8t sich damit aus,

es handelt sich eher um eine Rahmung, die Orientierung anbietet, in der Klassenlehrer*innen



je nach ihren individuellen sich steigernden Moglichkeiten und Fihigkeiten, kollegial
abgefedert, die Klassen fiihren.

Unter dem  ,erziehungskiinstlerischen®  Aspekt ebenso wie unter dem
»individualisierenden® steht die Autoritdt unter ,,Dauerbefragung®, die von den fiir Unterricht
und Erziehung Verantwortlichen im Grunde jeden Tag aufs Neue ausgehalten und
beantwortet werden muss. In der Praxis wird deutlich, dass sich verschiedene individuelle
Verhaltensformen und -muster herausbilden konnen, die durchaus kritisch zu hinterfragen
sind. Antworten wéren mit dem Blick auf aktuelle und kiinftig sich etablierende Lebens- und

Lernformen zu gewinnen.

Neukonzeptionierung von Autoritat

Die digitale Moderne, so Andreas Schleicher, Verantwortlicher der OECD fiir die
Durchfiihrung der PISA-Studien, verlangt angesichts eines verdnderten
Bildungsverstidndnisses nach einer Neuorientierung des Schulsystems, denn die Vermittlung
von Fachwissen, was um der Abpriifbarkeit willen gelernt werden muss, verliert grundsétzlich
seine Bedeutung; totes Wissen wird unwichtig, wichtiger werden die Féhigkeiten,
Denkstrukturen zu entwickeln: ,,Heute ist es wichtig, nicht irgendetwas zu lernen — sondern
einen eigenen Kompass zu entwickeln® (Schleicher 2019b); digitales Lernen in vernetzten
interaktiven Szenerien verdndere nicht nur die Art des Lernens selbst, sondern ermogliche
auch, gezielter und frither auf individuelle Lernschwéchen einzugehen; die individuellen
Lernstrategien der Schiiler*innen wiirden ,,durchsichtig”, ein korrigierender unterstiitzender
Eingriff lieBe sich schnell und passend vornehmen.

In diesem Szenario bliebe die Lehrerpersonlichkeit aulen vor, wenn nicht doch das
Desiderat der Wertevermittlung bestiinde, welche weder Digitalisierung noch Kiinstliche
Intelligenz zu leisten imstande sind: Verantwortungsgefiihl, Fiihrungskompetenzen,
Kollegialitit — diese charakterbildenden Eigenschaften wéren, so Schleicher, vorzuleben
(Schleicher 2019b): ,,Bildung ist der Schliissel, um Bediirfnisse und Interesse der Einzelnen,
Gemeinschaften und Nationen in einem sozial ausgewogenen Rahmen auf der Grundlage
offener Grenzen und mit dem Ziel einer nachhaltigen Zukunft miteinander zu vereinbaren*
(Schleicher 2019a, S. 275). Bildende Vorbereitung auf eine universelle Welt der digitalen
Moderne verlangt neben allem kognitiven Wissen und interdisziplinirem Denken als
Gegensatz zum vormodernen Zerstiickeln der Welt in separierte Ficher vor allem emotionale,
soziale, motivationale, motorische und moralische Intelligenz (Zierer 2019), die eben nicht

gelehrt, sondern am Beispiel von Lehrer*innen erlebt werden miissen. Schule der Zukunft ist



ein Ort, an welchem menschliche Potenziale wie Kooperation, Ethik, Kreativitit von
Personlichkeiten, welche die einzelnen Schiiler*innen genau kennen, an diese vermittelt
werden, sie unterstiitzen, ihnen auf vielfiltige Weise Feedback geben konnen (Zierer 2019) —
Kompetenzen, welche menschliche Autoritdit ausmachen und die folgerichtig ein
Klassenlehrerkonzept erfordern.

So muss, um einen zeitgemaBen Autoritatsbegriff im Sinne der Padagogik zu konstituieren,

der sich dann auch in pidagogische Formen préigen konnte,

sich die Haltung der Padagogik insgesamt weg von einer bewertenden, beurteilenden

und testenden in eine der Anerkennung, Wertschiatzung, Unterstiitzung und Forderung

wandeln;

* sich der Wandel weg von der Belastung nur einer fiir den Unterricht verantwortlichen
Personlichkeit hin zu einem kollegialen Team vollziehen (fiir inklusiven Unterricht
unerlasslich!), d.h. der universelle Geist lebt nicht mehr in einem, sondern in mehreren
Herzen und Kopfen;

* der Leistungsbegriff dringend umfassend geklért und verstanden werden; individuelle
Lernwege zu ermdglichen und zu fordern ist das Ziel!

* (Waldorf-)Schule als Lern- und Lebensraum neu verstanden werden: Lernprozesse sind

Lebensprozesse!

Unter diesen vier Gesichtspunkten diirfte sich auch die Frage nach der Beziehung
zwischen den Schiiler*innen und den Klassenlehrer*innen wieder neu und unter einem vollig
anderen Gesichtspunkt stellen als dem, der auf die gelebte Tradition der Waldorfschulen
blickt; die Anforderungen einer zukiinftigen Gesellschaft, wie die bewusste
zwischenmenschliche Beziehungsgestaltung, das produktive Gestalten interkultureller
Spannungsverhéltnisse sowie das selbstverstindliche bewusste Einleben in die Gegebenheiten
einer universellen Gesellschaft verlangen nach Schul- und Unterrichtsformen, in welchen
diese Aufgaben nicht selektiv Spezialisten libertragen werden, sondern Piddagog*innen, die im
charakterisierten Sinne ,,universelle Geister* sind. In diesen konnte sich eine neu begriindete

Autoritat manifestieren, an der sich die Heranwachsenden orientieren diirfen.
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