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Vorwort 

Dieses Handbuch intendiert die in der Oberstufe der Waldorfschulen im For-
mat des Epochenunterrichts erteilten Fächer Ästhetik/Kunstbetrachtung, Bio-
logie, Chemie, Deutsch, Geographie, Geschichte, Mathematik und Physik für 
Wissenschaftler*innen, Studierende und praktizierende Lehrer*innen bildungs-
theoretisch, didaktisch und methodisch zu erschließen. Dieses Handbuch ist 
somit als Ergänzung zu dem 2016 von Jost Schieren im gleichen Verlag heraus-
gegebene Handbuch Waldorfpädagogik und Erziehungswissenschaft konzipiert 
worden. 

Es wurde von einem Team von Autorinnen und Autoren verfasst, die ihre 
langjährigen Praxiserfahrungen in Waldorfschulen, in der Lehrerbildung und 
fachdidaktischen Forschung unter Einbeziehung aktueller Diskurse wissen-
schaftlich reflektieren. An einen von ihnen, Ulrich Wunderlin, der den Beitrag 
zum Chemieunterricht verfasste, sei in besonderer Dankbarkeit gedacht, weil er 
wenige Monate nach der Fertigstellung seines Beitrags zur Chemie unerwartet 
früh verstarb. 

In einer den fachdidaktischen Untersuchungen vorangestellten Einführung 
wird der pädagogische Ansatz und seine Umsetzung im Epochenunterricht 
zunächst bildungstheoretisch, dann auch hinsichtlich der Rahmenbedingungen 
und des curricularen Aufbaus analysiert. In den Beiträgen zu den Unterrichts-
fächern stehen die fachdidaktischen und fachmethodischen Implikationen im 
Fokus. Dabei werden die domänenspezifischen Zielsetzungen in Bezug zum 
Waldorflehrplan, zum jeweiligen fachdidaktischen Diskurs sowie zu aktuellen 
und grundsätzlichen Bildungsfragen gesetzt. Das heißt, die Unterrichtsansätze 
werden fachwissenschaftlich und fachdidaktisch sowohl hinsichtlich ihrer wal-
dorfpädagogischen Begründungszusammenhänge als auch ihrer erziehungswis-
senschaftlichen Relevanz reflektiert. Im Mittelpunkt steht somit die didaktische 
Begründung des Fachunterrichts, der sich an den Waldorfschulen in Vielfalt 
und Neuschöpfungen realisiert. Eine Festschreibung curricularer Inhalte oder 
die Reklamation einer diesbezüglichen Deutungshoheit ist damit ausdrücklich 
nicht intendiert.  

Das Handbuch wurde nach dem einführenden Grundsatzbeitrag nicht nach 
übergeordneten Gesichtspunkten gegliedert, da die Herausgeber davon ausge-
hen, dass die einzelnen Artikel des Handbuchs gezielt gelesen werden. Die An-
ordnung der Fachartikel folgt den Unterrichtsfächern in alphabetischer Reihen-
folge. 

Das Projekt wurde dankenswerter Weise durch die Software AG-Stiftung 
sowie die Pädagogische Forschungsstelle im Bund der Freien Waldorfschulen 
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gefördert und unter Federführung des Instituts für Fachdidaktik, einem An-
Institut der Alanus-Hochschule für Kunst und Gesellschaft am Standort Kassel, 
realisiert. Der besondere Dank der Herausgeber gilt dem Autorenteam, Dr. 
Christl Kiewitz für ihr Lektorat und den Mitarbeiterinnen und Mitarbeitern des 
Verlags Beltz Juventa für die kompetente und unkomplizierte Zusammenarbeit. 

Kassel, März 2018 
Stephan Sigler, Wilfried Sommer und M. Michael Zech 
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I Bildungstheorie und Waldorfpädagogik  

M. Michael Zech 

1. Bildung – ein diffuser Begriff 
2. Kompetenzen und Bildungsstandards 
3. Bildung als Sinn- und Identitätsstiftung 
4. Individuation und Beziehung 
5. Goethes Phänomenologie und das Bildungsverständnis  

der Waldorfpädagogik 
6. Normbildung statt Normvermittlung – Urteilen als Individuationsvorgang 
7. Bildung und biographische Entwicklung – sich aufrichten in  

der Ich-Welt-Beziehung 
8. Bildung und das verleiblichte Selbst 

Dieser einleitende Beitrag verfolgt zwei Anliegen: Im ersten Teil diskutiert er 
die Waldorfpädagogik bzw. ihre Oberstufenpädagogik bildungstheoretisch. Mit 
dieser Schwerpunktsetzung wird das 2016 von Jost Schieren herausgegebene 
Handbuch Waldorfpädagogik und Erziehungswissenschaft (Schieren 2016) er-
gänzt. Mit Bildung sei dabei ein über die Organisation von Lehr-Lern-Prozes-
sen hinausgehendes, den Menschen in seiner Personalität im Ganzen betreffen-
der Prozess gemeint, dessen Kern die Selbstkultivierung und Ausgestaltung der 
Persönlichkeit ist. Im zweiten Teil werden die pädagogischen und methodi-
schen Implikationen des waldorfpädagogischen Bildungskonzepts für den 
Oberstufenunterricht erörtert. Hier liegt der Fokus auf einer Unterrichtsgestal-
tung, die durch die Differenzierung bzw. Modifikation der Ich-Welt-Beziehung 
auf eine nachhaltige Individualisierung des Lehr-Lern-Prozesses zielt. 

1 Bildung – ein diffuser Begriff 

Waldorfpädagogik zielt auf Individuation. Insofern soll der Oberstufenunter-
richt hier vor dem Hintergrund des Bildungsdiskurses erörtert werden. Dies 
bedeutet, anthropologische, entwicklungspsychologische, erkenntnistheoreti-
sche, kulturwissenschaftliche und philosophische Begründungszusammenhän-
ge für Bildung einzubeziehen. Mit ihrem personalen Bildungsansatz bezieht 
sich die Waldorfpädagogik auf die Ideen des Idealismus, dessen Denker Bil-
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dung immer als Persönlichkeitsbildung verstanden. Gleichzeitig stellt sie sich 
mit ihrer an die biographischen Intentionen anknüpfenden holistischen Erzie-
hungsidee den gegenwärtig dominanten, auf ökonomische Effektivität zielen-
den Konzepten entgegen. 

In zahlreichen Einleitungen zu bildungstheoretischen Schriften wird darauf 
verwiesen, dass der deutsche Begriff Bildung eine semantische Besonderheit 
darstelle, evoziert er doch einen bildnerisch-gestaltenden Prozess der (Selbst-) 
Realisierung als Mensch. Schon im Althochdeutschen wird mit dem Verb bili-
den der Vorgang ausgedrückt, einer Sache Gestalt und Wesen zu geben. In der 
jüdisch-christlichen Tradition wird der Mensch als Bild des Göttlichen betrach-
tet, Religion als Mittel und Weg der Ausbildung des Göttlichen im Menschen 
verstanden. In mystischer Kontemplation wird dieses dem Menschen eingebil-
det. Die Philosophen und Dichter des Deutschen Idealismus gehen davon aus, 
dass sich der Mensch zum Menschen ausbildet, indem er sich unter Einbezie-
hung von Vernunft, Ästhetik, Ethik zum autonomen Wesen emanzipiert. Jo-
hann Gottfried Herder steht hier mit seiner Aussage stellvertretend: „Der größ-
te Teil des Menschen ist Tier; zur Humanität hat er bloß die Fähigkeit auf die 
Welt gebracht, und muß ihm nun durch Mühe und Fleiß erst angebildet wer-
den. Wie wenigen ist es nun auf die rechte Weise angebildet worden.“ (Herder 
1989, S. 93) Ein Bildungsbegriff, der sich aus dieser Tradition ableitet, ist als 
personaler Transformationsprozess zu betrachten. Bildung kann deshalb nie 
ohne Bezugnahme auf ein Verständnis des Menschseins begründet werden (da 
Veiga 2015, S. 29–31; Wiersing 2015, S. 43). Damit ist auch die umfassende 
Frage berührt, was sich in dem Phänomen der Kultur ausdrückt, durch die sich 
der Mensch ständig aus einem natürlichen So-Sein transformiert.  

Wilhelm von Humboldt erklärt Bildung in diesem Sinne aus der Ich-Welt-
Beziehung, in die er den Menschen gestellt sieht: „Die letzte Aufgabe unseres 
Daseins: dem Begriff der Menschheit in unserer Person, sowohl während unseres 
Lebens, als auch noch über dasselbe hinaus, durch die Spuren des lebendigen 
Wirkens, die wir zurücklassen, einen so großen Inhalt, als möglich, zu verschaf-
fen, diese Aufgabe löst sich allein durch die Verknüpfung unseres Ichs mit der 
Welt zu der allgemeinsten, regesten und freiesten Wechselwirkung. Dies allein ist 
nun der eigentliche Masstab zur Beurtheilung der Bearbeitung jedes Zweiges 
menschlicher Erkenntnis.“ (Humboldt, zitiert nach Baumgart 2007, S. 94) 

In Anknüpfung an Humboldt (Koller 2012, S. 11–15) definiert Hans-
Christoph Koller Lernen „als Prozess der Aufnahme, Aneignung und Verarbei-
tung neuer Informationen“ (ebd., S. 15) und macht damit deutlich, dass die 
Ideen des Idealismus auch für den gegenwärtigen Diskurs Bedeutung haben. Er 
würdigt Humboldts „Anerkennung der tatsächlichen Vielfalt humaner Mög-
lichkeiten, d. h. menschlicher ‚Kräfte‘, individueller Charaktere und verschie-
dener Sprachen und Sprechweisen“ (ebd., S, 14). Darüber hinaus sieht er in 
Humboldts Theorie den Gedanken veranlagt, dass Bildung „auch in der Erwei-
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terung und der Transformation der je eigenen Weltsicht durch Konfrontation 
mit neuen Sprachen besteht“ (ebd., S. 14). Denn nach Koller schließt jede er-
kenntnisorientierte Ich-Welt-Beziehung den personalen Transformationspro-
zess eines Individuums notwendig mit ein. Dieser Prozess „der Erweiterung 
und Umgestaltung der bisherigen ‚Weltansicht‘ eines Individuums“ (ebd., S. 14) 
vollziehe sich in einer dialogischen Auseinandersetzung mit anderen Sprachen 
und Sprechweisen, d. h. Bildung als „Lernprozess höherer Ordnung“ (ebd., 
S. 15) wirkt sich in leiblichen, seelischen und mentalen Veränderungen aus, 
weil sich diese Beziehung auf Sinne, „Organe“, Aufnahme- und Fokussierungs-
intensität, innere Horizonte, Sinnkonzepte und Bedeutungszuschreibungen, 
d. h. auf die Rahmenbedingungen von Informations- und Erfahrungsverarbei-
tungen einer Person transformierend auswirken. 

Ein solches transformatorisches Bildungskonzept wiederum lässt sich schon 
bei Goethe nachweisen, in dessen Phänomenologie die selbstkultivierende Bil-
dung des Betrachters essenziell ist. Er ging davon aus, dass sich Geist bzw. das 
Allgemeine im Besonderen jeder sinnenfälligen Erscheinung ausdrückt. In der 
wiederholten Wahrnehmung und Würdigung eines Objekts bilde sich der Sinn 
zur Erschließung des Allgemeinen aus. In Auseinandersetzung mit Kant vertritt 
Goethe die Auffassung, „[…] daß wir uns durch das Anschauen einer immer 
schaffenden Natur zur geistigen Teilnahme an ihren Produktionen würdig mach-
ten“ (Goethe 1998, Bd. 13, S. 30–31). Voraussetzung dafür aber ist, dass sich der 
Mensch seiner subjektiven Wertungen, seiner Vorannahmen und Interpretatio-
nen bewusst enthält, damit in reiner Erfahrung die Dinge selbst sich im Betrach-
ter aussprechen können. (Goethe 1998, Bd. 13, S. 10–20) Somit ist nach Goethe 
die Welt im Besonderen erfahrbar und in der anschauenden Urteilskraft (Schie-
ren 2009, S. 5–15), also im sich denkend mit dem Phänomen auseinandersetzen-
den Menschen, verstehbar. Rudolf Steiner knüpft mit seinen erkenntnismethodi-
schen Überlegungen, die auch der Waldorfpädagogik zugrunde gelegt werden 
dürfen, an dieses Bildungsverständnis unmittelbar an (vgl. I.5). In seinen „Grund-
linien einer Erkenntnistheorie der Goetheschen Weltanschauung“ (Steiner 1979a) 
begründet er den sich in der Ich-Welt-Beziehung vollziehenden Erkenntnispro-
zess als Bildung individuellen Geistes: „Der Mensch soll nicht wie das Wesen der 
unorganischen Natur auf ein anderes Wesen nach äußeren Normen, nach einer 
ihn beherrschenden Gesetzlichkeit wirken, er soll auch nicht die Einzelform eines 
allgemeinen Typus sein, sondern er soll den Zweck, das Ziel seines Daseins, seiner 
Tätigkeit selbst voraussetzen. […] Er muß durch sich selbst sein. […] Der Geist 
nimmt nur jene Stelle in der Allgemeinheit, im Weltganzen ein, die er sich als 
individueller gibt. […] Nicht die Idee, wie sie sich in der Allgemeinheit (Typus) 
darlebt, sondern wie sie im Einzelwesen (Individuum) auftritt, ist es, worauf es 
ankommt.“ (Steiner 1979a, S. 116–117) Dabei spielt das Denken die entscheiden-
de Rolle, denn dadurch erst werden in der Ich-Welt-Beziehung Zusammenhänge 
und Sinnbildungen begründet (ebd., S. 34–36). Es ist das Medium dafür, die sich 
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in den Einzelphänomenen offenbarende Welt geistig zu erfahren: „Unser Geist 
vollzieht die Zusammensetzung der Gedankenmassen nur nach Maßgabe ihres 
Inhalts. Wir erfüllen also im Denken das Erfahrungsprinzip in seiner schroffsten 
Form.“ (Ebd., S. 49) Mit anderen Worten: Die Welt wird transformiert, indem 
das Individuum sie denkend erfährt und dabei transformiert sich das Individu-
um, indem es seine Beziehung zum Besonderen denkend ins Allgemeine trans-
zendiert. Diese Realisierung des Menschenseins im individuellen Menschen, die 
sich in der Ich-Welt-Beziehung aushandelt, ist Kern des waldorfpädagogischen 
Entwicklungskonzepts und damit auch der Oberstufenpädagogik. Dabei setzt 
Steiner als Geist-Realist voraus, dass das Denken mit der Welt kongruent ist, weil 
es deren Entwicklung entstammt und aus deren sinnenfälliger Gewordenheit, die 
dem Menschen immer als Besonderes entgegentritt, ein Allgemeines erschließen 
kann: „Der Geist nimmt also den Gedankengehalt der Welt wahr, wie ein Auffas-
sungsorgan. […] Unser Bewusstsein ist nicht die Fähigkeit, Gedanken zu erzeu-
gen und aufzubewahren, […] sondern die Gedanken (Ideen) wahrzunehmen.“ 
(Steiner 1979a, S. 78) Dies liegt nach Steiner daran, dass sich der „Weltengrund 
[…] in die Welt vollständig ausgegossen“ habe, womit er meint, dass der Geist-
gehalt der Welt vollständig in deren Erscheinungen aufgeht. Auf dieser Grundla-
ge realisiert sich der reflektierende, und dadurch sich selbst in der Welt erfassende 
Mensch und kreiert neue Wirklichkeit: „Die höchste Form, in der er [der Welt-
engrund] innerhalb des gewöhnlichen Lebens auftritt, ist das Denken und mit 
demselben die menschliche Persönlichkeit. Hat somit der Weltengrund Ziele [hat 
die Welt Sinn], so sind sie identisch mit den Zielen, die sich der Mensch setzt, 
indem er sich darlebt. […] Auf daß der Mensch sein eigener Gesetzgeber sein 
könne, müssen alle Gedanken auf außermenschliche Weltbestimmung u. dgl. 
aufgegeben werden.“ (Ebd., S. 125) 

Zu ähnlichen Schlüssen kommt 2012 auch Wolfgang Welsch in seinen Vor-
lesungen zu „Mensch und Welt“: „In der menschlichen Reflexion wendet sich 
die von Anfang an reflexiv verfasste Natur auf sich selbst zurück. Die Reflexivi-
tät des Seins setzt sich bis in unser Denken hinein fort. Daher bezieht sich, 
wenn wir uns auf die Welt beziehen, eigentlich die Welt auf sich selbst, betreibt 
ihre Selbsterfassung – in unserer Erkenntnis erfasst sich die Welt. […] Es geht 
um ein Sichweitertreiben des Seins mittels Kognition […] sie ist […] ein Selbst-
vorantreibungsmittel des Seins, ein Motor seiner weiteren Entwicklung.“ 
(Welsch 2012, S. 150)  

Indem eine so fundierte Bildungsauffassung nicht davon ausgeht, dass 
Mensch und Welt jeweils in sich abgeschlossen sind, sondern davon, dass sie sich 
in ständiger Transformation fortwährend aktuell in der Ich-Welt-Begegnung 
realisieren, sprengt sie den Rahmen eines Bildungsbegriffs im Sinne individueller 
Rezeptions- und Sozialisationsbemühungen und weitet Bildung zum Progress, an 
dem jedes Individuum Anteil hat. Der frühromantische Denker Novalis (Fried-
rich von Hardenberg) markiert in seiner Aphorismensammlung „Blütenstaub“ 
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diese doppelte Weitung, wenn er einerseits feststellt, „Wir sind auf einer Mission: 
zur Bildung der Erde sind wir berufen“ (Novalis 1977, S. 78) und andererseits 
Individuation als zentrales Bildungsziel und gleichzeitig als Voraussetzung für die 
Beziehungsfähigkeit des Menschen proklamiert: „Die höchste Aufgabe der Bil-
dung ist, sich seines transcendentalen Selbst zu bemächtigen, das Ich seines Ich’s 
zugleich sein. Umso weniger befremdlich ist der Mangel an Sinn und Verstand 
für Andere. Ohne vollendetes Selbstverständnis wird man nie andere wahrhaft 
verstehen lernen.“ (Ebd., S. 80) Steiner stellt sich 1919 in seinem programmati-
schen Aufsatz „Freie Schule und Dreigliederung“ in die Tradition eben dieses 
Bildungsverständnisses, wenn er die Bedeutung des Individuums ins Zentrum der 
Waldorfpädagogik stellt: „Was gelehrt und erzogen werden soll, das soll nur aus 
der Erkenntnis des werdenden Menschen und seiner individuellen Anlagen ent-
nommen sein. Wahrhafte Anthropologie soll die Grundlage der Erziehung und 
des Unterrichts sein. Nicht gefragt soll werden: Was braucht der Mensch zu wis-
sen und zu können für die soziale Ordnung, die besteht; sondern: 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.“ (Steiner 1982, S. 37–38) Schulische Bildung soll dem-
nach jedes Individuum darin unterstützen, seine Anlagen und Intentionen auszu-
gestalten, um die eigene wie die gesellschaftliche Zukunft zu gestalten. Der Sozia-
lisation als Bildungsziel wird mit diesem radikalen Individualismus ebenso eine 
Absage erteilt wie allen auf Rezeption zielenden Lerntheorien. 

Vonseiten konstruktivistisch orientierter Bildungstheorien wird solchen idea-
listischen Ansätzen heute entgegengehalten, dass Menschen das Geistige nach 
ihren Vorstellungen, d. h. in Abhängigkeit von ihren leiblichen Grenzen und der 
reflexiven Struktur ihres Denkens konstruieren. Damit werden Erkennen und 
Lernen als utilitaristisch-existenzsichernde Strategien zur Daseinsbewältigung 
charakterisiert, wobei umstritten ist, ob der Mensch an diesem Prozess als Eigen-
wesen teilnimmt oder sich sein Eigensein nur autosuggestiv einredet, da er (noch) 
nicht alle die Variabilität der Einzelerscheinung bedingenden Gegebenheiten 
durchschaut. Gleichzeitig wird aber aus dem Radikalen Konstruktivismus auch 
die Erkenntnis abgeleitet, dass sich jeder einzelne Mensch seine eigene Konstruk-
tion narrativ bildet und auf dieser Grundlage an der Welt teilnimmt. Damit be-
wegt sich eine auf den Radikalen Konstruktivismus basierende Bildungstheorie 
auf die Grenze zu, wo aus rezeptiver Verarbeitung in subjektiven Konstruktionen 
die produktive Beteiligung des Individuums an der Transformation der umge-
benden Welt resultiert, also Wirklichkeit kreiert wird. 
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2 Kompetenzen und Bildungsstandards  

„Ein großer Aufwand, schmählich! Ist vertan“  
(Goethe: „Faust“, Vers 11837)1 

Dem seit dem 18. Jahrhundert ausgestalteten Konzept einer Menschenbildung 
(Wiersing 2015, S. 19 bzw. 30–42) bzw. personalen (Selbst-)Bildung (Wiersing 
2015, S. 21; Bohnsack 2008) steht in der heutigen Bildungsdiskussion die aus 
der Berufsbildung abgeleitete und vor allem ökonomisch begründete Kompe-
tenzorientierung gegenüber, die Bildungserfolg an standardorientierten Outputs 
misst und auf der Grundlage der Ergebnisse systemisch zu optimieren ver-
spricht. Sie teilt mit der Waldorfpädagogik das Anliegen, in den schulischen 
Bildungsprozess über kognitive Lernprozesse hinaus auch die Ebenen Emotion, 
Motivation und Wollen mit einzubeziehen. Weil Kompetenzorientierung in 
Deutschland den erziehungswissenschaftlichen Diskurs seit 2001 dominiert 
und allen schulischen Bildungsplänen zugrunde liegt, soll die Waldorfpädago-
gik zu diesem Konzept hier etwas ausführlicher in Relation gesetzt werden. Dies 
geht nicht, ohne auf Theorie und Umsetzung dieses ökonomisch motivierten 
Ansatzes einzugehen. 

Der bildungstheoretische Diskurs um Kompetenzen ist im letzten Jahrzehnt 
bis zu einem Umfang gewachsen, der ihn inzwischen nahezu unüberschaubar 
macht. Es zeigt sich dabei, dass er zu einem bildungspolitischen Instrument 
geworden ist, weil mit ihm ein Paradigmenwechsel für Lernen bzw. für die dem 
Lernen zugrunde liegenden Pläne zur standardisierten Qualitätssicherung von 
schulischer Bildung begründet wird. In der Standardisierung von Bildungszie-
len, die aus Kompetenzmodellen abgeleitet werden, scheint endlich ein Weg 
gezeigt, Bildung systematisch organisierbar zu machen. Der Traum, dass Schule 
tatsächlich auf das Leben und vor allem auf dessen Herausforderungen im Be-
reich der Ökonomie vorbereitet, scheint damit realisierbar. Die Organisation 
von Bildungsprozessen bestünde demnach darin, basierend auf Kompetenz-
messungen ein Qualitätsmanagement für Schulen zur Hand zu haben, das zur 
Optimierung des Outputs beiträgt. Dabei wird ein gesellschaftlicher Leistungs-
anspruch suggeriert: „Je wichtiger Schulleistungen als Bildungsindikatoren für 
die Gesellschaft wie für das Individuum werden, umso weniger können sie als 
‚Privatgeschehen‘ von Schulen gelten, umso wichtiger wird ihr Informations-
wert für Politiker und Schuladministratoren, für die Lehrerschaft, die Lehrer, 
die Eltern und für alle, die öffentliche Verantwortung übernehmen wollen.“ 
(Weinert 2002, S. 27) 

Allerdings mehren sich die mahnenden Stimmen, dass der aus dem Kontext 
beruflicher Ausbildung entlehnte und für mündige – weil Selbstreflexion und 

 
1  Goethe 1998, Bd. 3, S. 356. 
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Dialogfähigkeit voraussetzende – Erwachsene entwickelte Kompetenzbegriff 
nur bedingt auf Schule und Unterricht anzuwenden sei (Erpenbeck/Sauter 
2016). Viele sehen vor allem die standardbezogene Messung der soft-skill-Kom-
petenzen als (bislang) gescheitert an (Herzog 2013, S. 38–39). 

Nur wenige stellen den bildungspolitischen Referenzrahmen für kompe-
tenzorientierte Standardisierung, der vorwiegend von ökonomischen Zielset-
zungen bestimmt ist, grundsätzlich in Frage (Heinemann 2008, S. 52–55; 
Krautz 2007; Liessmann 2008). Diese ökonomische Inanspruchnahme des 
Menschen muss auch aus Sicht der Waldorfpädagogik, die sich einer holisti-
schen Menschenbildung bzw. der Unterstützung des Individuationsprozesses 
verpflichtet sieht, zurückgewiesen werden. Insofern ist es wichtig, den Kompe-
tenzbegriff gerade hinsichtlich seiner Qualität als Gradmessung schulischer 
Bildung zu hinterfragen. Es gilt ihn soweit zu differenzieren, dass es möglich ist, 
sich zu den in ihm veranlagten Lern- und Leistungsauffassungen argumentativ 
in Beziehung zu setzen, ohne damit das gesamte von der OECD inszenierte und 
propagierte Konzept zu übernehmen. Erst nach einer solchen Operation 
scheint es möglich, die Theorie und Praxis der Waldorfpädagogik am Diskurs 
um Kompetenzorientierung zu beteiligen. Die nachfolgende Infragestellung des 
Kompetenzkonzepts dient der Abgrenzung der Waldorfpädagogik, trägt aber 
zur Erörterung des Oberstufenunterrichts an den Waldorfschulen nur mittelbar 
bei. Diese wird in Kapitel 3 fortgesetzt. Die folgenden Abschnitte können inso-
fern als Exkurs betrachtet werden. 

2.1  Die politische Kontextualisierung der Kompetenz-Orientierung 

Die von der OECD protegierte Ausrichtung der Bildungsqualität an der 
Wettbewerbsfähigkeit des Einzelnen sowie der Gesellschaft wirkt sich gleich-
ermaßen auf die Arbeit der deutschen und internationalen Bildungskommis-
sionen aus. Sie ist getragen von der Überzeugung, dass traditionelle Konzepte 
und Einrichtungen immer weniger dazu beitragen, den Menschen einen akti-
ven Umgang mit den Folgen von Globalisierung, demographischem Wandel, 
digitaler Technologie und Umweltschäden zu ermöglichen. Den Kompeten-
zen zur Bewältigung dieser Herausforderungen wird insofern eine Schlüssel-
funktion zur Zukunftssicherung zugeschrieben. Deshalb stehen in der globa-
len Wettbewerbsgesellschaft nicht mehr die Lehrinhalte im Zentrum bil-
dungspolitischer und erziehungswissenschaftlicher Debatten, sondern Kom-
petenzen. Wie klar derzeit die ökonomisch motivierte Politik die Bildungs-
diskussion dominiert, ist an der zentralen Stellung des OECD Projekts 
„Definition and Selection of Competencies“ (DeSeCo) abzulesen (Definition 
von Schlüsselkompetenzen 2005).  
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Inka Bormann und Gerhard de Haan charakterisieren diese Entwicklung in 
der Einleitung des von ihnen herausgegebenen Bandes „Kompetenzen der Bil-
dung für nachhaltige Entwicklung“ als eine „zunehmend output-orientierte 
[…] Bewertung der Qualität des Bildungssystems sowohl in der empirischen 
Bildungsforschung als auch in der bildungstheoretischen Auseinandersetzung“ 
(Bormann/de Haan 2008, S. 7). Sie kennzeichnen damit sowohl die Ergebnis-
orientierung dieses Bildungsansatzes als auch seine funktionalistische Form 
(Krautz 2007), denn der technische Ausdruck „Output“ schließt begrifflich die 
Organisierbarkeit und Prognostizierbarkeit von Bildungsergebnissen mit ein. 
Ihr Ertrag ist messbar und kann optimiert werden. Im Sinne des DeSeCo-
Projekts, das den PISA-Untersuchungen, aber auch dem ALL-Projekt (Adult 
Literacy and Lifeskills)2, in dem die Kompetenzen von Erwachsenen untersucht 
werden, den konzeptuellen Rahmen für Kompetenzmessungen gibt, sieht die 
deutsche PISA-Kommission für den Einzelnen Kompetenzerwerb als Voraus-
setzung zur Gestaltung eines erfolgreichen Lebens durch gesellschaftliche Teil-
habe. Für die Gesellschaft ist er die Grundlage zur Steigerung ihrer Wettbe-
werbsfähigkeit: „Nachhaltige Entwicklung und sozialer Zusammenhalt hängen 
entscheidend von den Kompetenzen der gesamten Bevölkerung ab – wobei der 
Begriff ‚Kompetenzen‘ Wissen, Fertigkeiten, Einstellungen und Wertvorstel-
lungen umfasst.“ (Definition von Schlüsselkompetenzen 2005, S. 6) Das in der 
PISA-Studie festgestellte Kompetenzniveau soll dezidiert zur systematischen 
Organisation des Ertrags eines Bildungssystems beitragen (Weinert 2002, S. 28/ 
29). Ihren Ergebnissen sollen gleichermaßen Prognosequalität als auch Ran-
kingqualität zukommen: 

„Bei der Entwicklung von PISA standen folgende Gesichtspunkte im Vordergrund: 

– Politikorientierung mit dem Erfordernis, Design und Berichterstattungsmethoden an 

der Notwendigkeit auszurichten, den Regierungen Informationen an die Hand zu ge-

ben, aus denen Lehren für die Politik gezogen werden können; […] 

– Seine Regelmäßigkeit, die es den Ländern ermöglicht, ihre Fortschritte beim Errei-

chen von Lernzielen zu beobachten und zu überprüfen.“ (Definition von Schlüssel-

kompetenzen 2005, S. 5) 

Bildung ist demnach Ressource und Standortfaktor im globalen Wettbewerb, 
die Menschen als Träger von Bildung werden als Humankapital funktionali-
siert. Dies verrät auch der im DeSeCo-Konzept verwendete Begriff der Teilhabe 
bzw. Teilnahme. Er impliziert, dass sich die Teilnahmebedingungen im Ord-
nungssystem Wettbewerb gegenüber Mitbewerbern, also Konkurrenten, durch 
höhere Bildung im Sinne des Kompetenzerwerbs verbessern. Kompetenzen, so 

 
2  www.erwachsenenbildung.li/Portal/UserFiles/files/all_erhebung.pdf,  

zuletzt geprüft 25.02.2018. 

http://www.erwachsenenbildung.li/Portal/UserFiles/files/all_erhebung.pdf
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die entscheidende These des DeSeCo-Modells, sind Voraussetzung für Erfolg 
und Lebensqualität, zu denen berufliche Integration, politische Teilnahme, 
Zugang zu Bildung und Information, Teilhabe am sozialen Netz, die (ökonomi-
schen) Möglichkeiten, in Gesundheit und Sicherheit zu leben sowie die Teilha-
be an Kultur zählen. Mit anderen Worten: Der Mensch muss sich qualifizieren, 
um am gesellschaftlichen Leben partizipieren zu können. 

Dieser umfassenden Ökonomisierung von Bildung treten all die entgegen, 
die Bildung wissenschaftlich als personalen Transformationsprozess verstehen 
(u. a. Bohnsack 2006, S. 97–107; Rittelmeyer 2006, S. 9–13; Bohnsack 2008; 
Messmer 2004, S. 26–47; Böhm 1997; Koller 2012; Wiersing 2015; da Veiga 
2015, S. 21–26). Auch im Bereich der Waldorfpädagogik wird der Kompetenz-
begriff nicht funktional, sondern in Bezug auf die Individualität des Menschen 
und damit offen gedacht. Hier wird Kompetenzerwerb mit Persönlichkeitsent-
wicklung bzw. mit der Realisierung des biographischen Potenzials oder sogar 
biographischer Intentionen gleichgesetzt und erfolgreiche Bildung nicht aus-
schließlich als Voraussetzung für erfolgreiche gesellschaftliche Partizipation 
gesehen (Götte/Loebell/Maurer 2009, S. 33–42). Die Perspektive wird hier 
gleichsam umgedreht und Kompetenz nicht von den äußeren Bedingungen des 
Menschseins, sondern von dem individuellen, die Welt gestaltenden Menschen 
aus definiert. 

2.2  Kompetenzbegriff und Kompetenzmodelle 

Die schulische Bildungspolitik in Deutschland baut gegenwärtig auf der Kom-
petenzdefinition von Franz E. Weinert auf, die dieser erstmals 1999 publizierte 
(Weinert 1999): Kompetenzen sind danach „die bei Individuen verfügbaren 
oder durch sie erlernbaren kognitiven Fähigkeiten und Fertigkeiten, um be-
stimmte Probleme zu lösen, sowie die damit verbundenen motivationalen, 
volitionalen und sozialen Bereitschaften und Fähigkeiten um die Problemlö-
sungen in variablen Situationen erfolgreich und verantwortungsvoll nutzen zu 
können“ (Weinert 2002, S. 27–28). Sie wurde dem DeSeCo-Modell zugrunde 
gelegt und gilt als Referenz für alle aktuellen Kompetenzdefinitionen. Trotzdem 
konkurrieren noch immer eine Vielzahl von Kompetenzmodellen, die von 
internationalen und nationalen Kommissionen erarbeitet wurden und werden. 
Je nach Lerntheorie bzw. Systemanforderung sind sie eher kognitiv, affektiv 
oder individuell orientiert. Deshalb gilt noch immer: „Kompetenz: Der Begriff 
ist außerhalb der Linguistik (Kompetenz vs. Performanz) in den Sozialwissen-
schaften gegenwärtig nicht im Konsens definiert.“ (Tenorth/Tippelt 2007, 
S. 413)  

Kritisiert wird auch, dass die Kompetenzmodelle nicht von den Motiven 
praktischer Anwendbarkeit und Transferierbarkeit in konkrete Bildungsgänge 
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geprägt sind, sondern vom Motiv der Messbarkeit und Standardfeststellung 
(Reichenbach 2008, S. 35–52). So tritt das Paradox auf, dass die Kompetenzori-
entierung mit den soft skills begründet wird, nach wie vor jedoch vornehmlich 
die als hard skills definierten Ergebnisse kognitiven Wissens erfasst. Diese Prob-
lematik geht auf Weinert zurück, denn in der Debatte, was als Leistung gemes-
sen werden soll, – fachliche oder fachübergreifende Leistung, Wissen oder 
Können, kognitive Kompetenzen oder Handlungskompetenzen – betont er 
diskursprägend den Vorrang der fachlichen Leistung und damit der Kognition 
für schulisches Lernen: „Um ein mathematisches Problem, das in einem sozio-
ökonomischen Kontext situiert ist, erfolgreich zu lösen, braucht man das not-
wendige mathematische Wissen und zugleich die fachübergreifenden Kompe-
tenzen, um die Aufgabe aus dem übergeordneten sachlichen Zusammenhang 
überhaupt herauslösen und das Ereignis sinnvoll für die Lösung des nicht-
mathematischen Problems nutzen zu können.“ (Weinert 2002, S. 27) Und 
schon 2002 räumt er ein, dass die Entwicklung von Messstandards zur Leis-
tungsfeststellung jenseits fachspezifischer Tests auf curricularer Grundlage 
„national wie international noch großer Anstrengungen bedürfen“ (ebd.). 
Dementsprechend fanden die Ergebnisse der internationalen Vergleichsstudien, 
denen die in Tests erfassbaren Kognitionsergebnisse, also die Messung fachli-
cher Kompetenz als hard skills, zugrunde lagen, gegenüber der Feststellung von 
soft skills weitaus mehr Beachtung. Die eigentlich nur in dialogischen Verfahren 
bzw. nur in qualitativen und nicht in quantitativen Verfahren ermittelbaren 
sozialen Kompetenzen (soft skills), zu denen Teamfähigkeit, Kompromissfähig-
keit, Kooperationsfähigkeit, Flexibilität, emotionale Belastbarkeit, Kommunika-
tionsfähigkeit, Kreativität, Initiative etc. gehören, werden zwar seitens der Be-
rufswelt als Schlüsselqualifikationen eingefordert, aber als Erhebungsergebnisse 
in der Strategiedebatte um Schulqualität tatsächlich nachrangig behandelt. 

Obwohl also die Realisierung einer messbaren Erfassung von soft skills noch 
aussteht und nach Meinung vieler Kritiker so nie gelingen wird, sind sie der 
Hauptbestandteil der Begründung des Nutzens der internationalen Vergleichs-
studien, denn erst durch ihre (noch weitgehend theoretische) Einbeziehung in 
den konzeptionellen Referenzrahmen werden deren Ergebnisse zu Aussagen 
über Bildungseffizienz hochstilisiert. Die in Tests ermittelten, also messbaren 
hard skills sollen – so der empirisch nicht belegte Modellansatz – als Teilergeb-
nisse Aussagewert für die Leistungsfähigkeit einer Gesellschaft oder eines Ein-
zelnen haben, weil sie Bestandteil eines komplexen Kompetenzmodells sind, 
das für sich in Anspruch nimmt, die für ein Leben und Überleben in der heuti-
gen Welt wesentlichen Eigenschaften, Fähigkeiten und Fertigkeiten zu erfassen. 
So besteht die schon angedeutete paradoxe Lage: Die eigentlich bedeutsamen 
soft skills sind nicht messbar und klar fassbar, die messbaren Sachkompetenzen 
sind zwar Mitbedingung für die fokussierte Gesamtbefähigung, ihre Feststel-
lung erlaubt aber keine empirisch gesicherte Prognose von Qualität und Niveau 
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der Schlüsselkompetenzen, obwohl die Ergebnisse der internationalen Ver-
gleichstests unter Mitwirkung ihrer Initiatoren gesellschaftlich und politisch 
genau in diesem Sinne vereinnahmt werden. Herzog bilanziert diesen Wider-
spruch und zeigt damit die Sackgasse, in die die auf Leistungsmessung ausge-
richtete schulische Kompetenzorientierung geraten ist: „Wenn nichtkognitive 
Aspekte von Kompetenzen unerfasst bleiben, verliert die Definition von 
Weinert selbst ihren pragmatischen Nutzen. Davon zeugt nicht zuletzt die 
Klieme-Expertise, die sich zwar auf die Definition von Weinert stützt und aus-
drücklich betont, bei Kompetenzen würden nicht nur ‚kognitive Wissensinhal-
te‘ eine Rolle spielen, sondern auch ‚Einstellungen, Werte und Motive‘ (Klieme 
u. a. 2003, S. 73), aber gleich im nächsten Abschnitt einräumt, dass Kompeten-
zen ‚nur leistungsbezogen erfasst und gemessen werden‘ (ebd.) könnten. Das 
heißt nichts anderes, als dass die von Weinert genannten motivationalen, voli-
tionalen und sozialen Aspekte einer Kompetenz nicht erfasst werden.“ (Herzog 
2013, S. 38–39) 

2.3  Exkurs zur Herleitung des Kompetenzbegriffs  
aus der Berufsbildung 

Schon in den 1970er Jahren gerieten fachübergreifende Fähigkeiten unter dem 
Oberbegriff „Schlüsselqualifikationen“ in den Blickpunkt, da bereits damals 
deutlich wurde, dass angesichts des Zusammenwachsens der Wirtschaftsräume, 
des rasanten Entwicklungstempos und der globalen Herausforderungen Men-
schen gebraucht würden, die ihre Ausbildungen bei Berufseintritt nicht ab-
schließen, sondern bereit sind, sich ein Leben lang fortzubilden. 1971 formu-
lierte Heinrich Roth in seiner „Pädagogischen Anthropologie“ ein Handlungs-
kompetenzmodell, das auf die drei überfachlichen Kompetenzbereiche Selbst-
kompetenz, Sozialkompetenz und Sachkompetenz aufbaut. (Roth 1971) In den 
1990er Jahren schlug sich dann der Paradigmenwechsel, der in der Berufsbil-
dung schon vollzogen worden war, im allgemeinen Bildungsdiskurs nieder: In 
der Berufsbildung war nicht mehr die Fachqualifikation Leitmotiv, sondern 
angesichts der Notwendigkeit, Menschen unter sich rasch wandelnden Berufs-
bedingungen flexibel einsetzen zu können und dabei ihre Bereitschaft voraus-
zusetzen, bisheriges Wissen und bisherige Erfahrungen lernend in neue Befähi-
gungen zu wandeln, etablierten sich statt ihrer Kompetenzkonzepte (Schmidt 
2005, S. 180; Erpenbeck 2003, S. 234). 

Konsequenter als in der schulorientierten Bildungsdiskussion war man sich 
dabei der Konsequenz bewusst, dass Kompetenz immer nur prognostiziertes 
Potenzial beschreibt, welches sich erst in der jeweiligen Performanz bewahrhei-
tet. Siegfried J. Schmidt weist in Anknüpfung an Erpenbeck darauf hin, dass 
Kompetenz ein virtuelles Beobachtungskonstrukt ist, ergo in sich und an sich 



ZECH ·  BILDUNGSTHEORIE UND WALDORFPÄDAGOGIK 23 
 

keine konkret definierte Wirklichkeit trägt, somit eigentlich undefinierbar und 
daher – wie übrigens auch jedes Lernen – nicht unmittelbar nachweisbar ist 
(Schmidt 2005, S. 176). Kompetenzen erhalten ihre Bedeutung also lediglich aus 
der im wissenschaftlich-politischen Diskurs gewonnenen Erwartung ihrer 
Wirksamkeit. Sie sind, so verstanden, ein prognostiziertes Potenzial, welches im 
kompetenzorientierten Bildungskonzept in Hinblick auf erwünschte Hand-
lungs- und Problemlösungsfähigkeit konstruiert wird, sich aber immer nur in 
der konkreten Performanz3 bewahrheitet bzw. verwirklicht (Schmidt 2005, 
S. 171–172). Kompetenz ist „… vermutete Fähigkeit […] sowie entgegenge-
brachtes Vertrauen […]. Kompetent ist also jemand, der die Verantwortung für 
eine ihm übertragene […] Situation übernimmt“ (Schmidt 2005, S. 172). Ihre 
Definition hängt von der Beobachterspezifik (Wer erwartet und misst warum?) 
und den Zeitverhältnissen (Was erscheint notwendig, um…?) ab. „Nimmt man 
diese Konstitutionsverhältnisse ernst, dann darf es nicht verwundern, dass ganz 
legitimerweise der Kompetenzbegriff der jeweils implizit oder explizit unter-
stellten Performanzbewertungsordnung (in) einer bestimmten Kompetenzkul-
tur entspricht. Das heißt, je nach der in Zukunft erwarteten Performanz be-
stimmt man im gegenwärtigen Diskurs Kompetenz als eine spezifische 
Disposition, die in Zukunft genau das erwartete und positiv bewertete Perfor-
manzverhalten zu erzeugen erlaubt, das dann im Lichte der konstitutiven Er-
wartung beobachtet und beschrieben werden kann, also diskursfähig ist.“ 
(Schmidt 2005, S. 175–176) Demnach sind Kompetenzen Konstrukte ihrer 
jeweiligen Konzepte und nicht anthropologisch oder soziologisch allgemeingül-
tig begründete Kriterien. Kompetent ist, wer erwartete, wenngleich nicht inhalt-
lich vorher bestimmbare Beiträge zu Aufgabenbewältigungen und Problemstel-
lungen leistet und diese Beiträge nicht zufällig oder unbewusst, sondern 
erkennend und systematisch erbringt. „Kompetenz ist also ein Programm und 
kein Begriff – schon gar nicht ein eindeutig definierbarer. Als Programm ist 
gefordert, die aufgrund immer größerer wirtschaftlicher, sozialer und politi-
scher Komplexität und Dynamik erforderliche Selbstorganisation des individu-
ellen und menschlichen Handelns realitätsnah zu fassen und messend, charak-
terisierend und beschreibend zugänglich zu machen.“ (Erpenbeck 2005, 
S. XXXI) 

 
3  John Erpenbeck – und ihm folgend Siegfried J. Schmidt – leiten den Performanzbegriff aus 

der Motivationspsychologie ab, wo Robert W. White schon 1959 Kompetenz als Vorausset-
zung von Performanz interpretiert. David C. McClelland wies als erster darauf hin, dass die un-
beobachtbaren Kompetenzen nur aus der tatsächlichen Performanz zu erschließen sind. N. 
Chomsky führte das Begriffspaar Kompetenz-Performanz in die Linguistik im Zusammenhang 
mit seinem Konzept der generativen Transformationsgrammatik ein. Der Erzeugungsapparat 
der Grammatik bzw. die allgemeine Sprachfähigkeit werden in der Performanz eines konkre-
ten Sprechakts zum individuellen (unvollkommenen) Sprachverhalten. 
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Somit ist z. B. Kreativität im Sinne einer Kompetenz nicht allgemein phan-
tasiegestütztes und künstlerisches Gestaltungspotenzial, sondern ein Gestal-
tungspotenzial zur Lösung konkreter Aufgaben (z. B. eines Beitrags zur Verbes-
serung von …). Ob und inwiefern aber dieses Gestaltungspotenzial auf um-
fassendes Detailwissen, auf vergleichbare Vorerfahrungen, auf Transferleis-
tungen aus anderen Fachgebieten, auf Verfügbarmachen von Informationen, 
auf kommunikative Leistungen etc. aufbaut, ist vom Einzelfall abhängig. Des-
halb ist kompetentes Handeln wohl erst im wiederholten Erweis ähnlicher er-
warteter Beiträge zu prognostizieren. Anders gesagt: Da Kompetenzen nicht in 
sich definiert sind, sondern aus der jeweiligen Gelegenheit bzw. Erwartung 
abgeleitet werden, bleiben ihre Definitionen so vielfältig, wie die auf den erhoff-
ten Ertrag hin konzipierten Kompetenzmodelle. Für Kompetenzmessungen 
bedeutet dies, dass Verfahren entwickelt werden müssen, um eine vorab defi-
nierte Teilkompetenz aus einer Performanz (veranlassten Gelegenheiten) ablei-
ten zu können. Heike de Boer stellt 2008, den gesamten Zeitraum von den 
1970er Jahren bis heute überblickend und den gegenwärtigen Diskurs zu den 
Kompetenzmodellen, „die Aspekte des sozialen, des persönlichen, des emotio-
nalen und kommunikativen Lernens aufgriffen“, einschließend fest, „dass hier 
keine trennscharfen Begriffe verwendet werden“ (de Boer 2008, S. 20). Berück-
sichtigt man die eben angeführten Thesen, dann wird sich dies, da dem Kompe-
tenzkonzept inhärent, auch nicht ändern. 

In der Zielsetzung der Waldorfschulen wie auch im Kompetenzkonzept 
spielt Persönlichkeitsbildung eine zentrale Rolle. Hier wie dort wird von der 
These ausgegangen, dass sich nachhaltiger Lernerfolg nicht zeitnah in der 
Schulsituation, sondern in den Performanzen des nachschulischen Lebens be-
weist. Auch ein holistisches, also kognitive, psychische und handlungsorientier-
te Prozesse integrierendes Bildungsverständnis kann in beiden Pädagogikkon-
zepten ausgemacht werden. Insofern lässt sich Waldorfschule zwar hinsichtlich 
ihrer Zielsetzung in den Kompetenzdiskurs verorten, jedoch liegt ihrer pädago-
gischen Intention ein Kompetenzverständnis zugrunde, das – wie zu zeigen sein 
wird – hinsichtlich des Stellenwerts, den Personalität einnimmt, zu dem be-
schriebenen Kompetenzkonzept divergiert. 

2.4  Nachhaltigkeit 

Auch im Diskurs um nachhaltige Bildung geht es darum, diese durch Erwerb 
von Kompetenzen zu sichern, „die für das Zusammenleben in multikulturellen, 
pluralistischen Gesellschaften und für die Auseinandersetzung mit individueller 
und sozialer Vielfalt wichtig sind“. In diesem Argumentationszusammenhang 
wird betont, dass autonomes Handeln „nicht gleich bedeutend mit isoliertem, 
egoistischen Handeln“ sei, vielmehr durch die Fähigkeiten, eigene Lebenspläne 
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zu entwerfen sowie seine Rechte, Interessen, Grenzen und Bedürfnisse zu ken-
nen und durchzusetzen um „die Fähigkeit in größeren Kontexten und Zusam-
menhängen zu denken und zu handeln“ ergänzt werden müsse. (Rychen 2008, 
S. 19) Die Mitglieder der Kommission „Bildung für nachhaltige Entwicklung“ 
führen ihre Initiative auf die von etwa 180 Staaten in Rio unterzeichnete Agen-
da 21 (UNCED 1992) zurück, wo entwicklungspolitische und ökologische Per-
spektiven zusammengeführt wurden: „Wirtschaftliche Prosperität und das 
Erfordernis, den Naturhaushalt nicht zu überlasten, sozial gerechtere Verhält-
nisse zu schaffen – dieses sollte nun zusammengedacht und verwirklicht wer-
den. […] Es geht – so die normative Leitidee – darum, heute so zu wirtschaften, 
die Politik so zu gestalten und so zu leben, dass für die heutigen wie für die 
künftigen Generationen lebenswerte Verhältnisse geschaffen bzw. ermöglicht 
werden.“ (de Haan 2008, S. 23–24) In dieser Agenda wird die Notwendigkeit 
eines mentalen Wandels sowie einer durch weltweite Bildungsaktivitäten for-
cierten Bewusstseinsbildung als Voraussetzung für nachhaltige Entwicklung 
konstatiert. Damit avanciert Nachhaltigkeit zur bildungspolitischen Perspekti-
ve. Allerdings werden der Bildung durch die UNO und UNESCO dabei sehr 
weitreichende Problemfelder zugewiesen: Initiativen wie „Education for All“ 
und die „United Nations Literacy Decade (2003–2012)“ werden um Beiträge 
zur Gleichstellung der Geschlechter, zur Armutsbekämpfung und zur Bekämp-
fung von HIV erweitert. Dieses weite Verständnis der Bildungsaufgaben kriti-
sierend, propagiert die deutsche Initiative „Bildung für nachhaltige Entwick-
lung“ eine eher nationale Perspektive, um so die jeweils landes- bzw. kultur-
spezifischen Aufgaben differenzierter wahrnehmen zu können. 1996 formierte 
sich eine Kommission, die seither bestrebt ist, unter dem Begriff der „Nachhal-
tigkeit“ die Interdependenz von Ökonomie, Ökologie und sozialer Gerechtig-
keit im Sinne der Agenda 21 zu etablieren. Ihre Vorschläge wurden in zahlrei-
chen Beschlüssen der Landesparlamente und des Bundestages aufgegriffen (u. a. 
„Transfer-21“)4 und fanden über die KMK auch Eingang in Fachlehrpläne (Bio-
logie/Geographie) und die neuen Schulgesetzgebungen. Hier geht es vor allem 
um die prospektive Ausrichtung kognitiven Lernens, d. h. um „ein Bevorra-
tungskonzept für den Erwerb von Fähigkeiten und Fertigkeiten zum künftigen 
Handeln“ (de Haan 2008, S. 27). 

De Haan fordert in dem eben zitierten Beitrag „Gestaltungskompetenz als 
Kompetenzkonzept“ mit diesem zukunftsorientierten Ansatz, den retrospektiv 
ausgerichteten traditionellen epistemischen Ansatz, der auf der Basis eines 
durch die Vergangenheit gesicherten Wissens für die Handlungsorientierung 
bestenfalls bewährte Strategien und Lösungskonzepte anbieten kann, zu ergän-
zen. Es gehe im Sinne der nachhaltigen Entwicklung nicht darum, Zukunft als 
lineare Fortschreibung der Vergangenheit zu begreifen, sondern dieser in offe-

 
4  www.transfer-21.de; zuletzt geprüft 25.02.2018. 

http://www.transfer-21.de
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ner Auseinandersetzung begegnen zu können. Dies setzt einen heuristischen 
Wissenserwerb voraus, welcher „dem Einzelnen erlaubt, auch ohne Experten-
wissen strategisch in unsicheren Handlungsfeldern handeln zu können. […] 
Heuristisches Wissen versetzt in die Lage herauszufinden, wo für die Erfassung 
von Realität und ihre Veränderung Wissen erforderlich ist, befähigt, sich feh-
lendes Faktenwissen für Problemlösungen zu beschaffen und Fehler zu korri-
gieren, die sich im Handeln erst ein- oder herausstellen“ (de Haan 2008, S.27). 
Solche Fähigkeiten (Kompetenzen) lassen sich selbstverständlich nicht durch 
kanonisierte Lehrinhalte bilden, sondern nur durch eine Unterrichtspraxis, die 
ihren Ausgangspunkt darin sieht, in Auseinandersetzung mit gegebenen Reali-
täten derartige Strategien einzuüben, d. h. Unterricht in Projekten zu organisie-
ren. Insofern zielen die Überlegungen einer Bildung für nachhaltige Entwick-
lung konsequent auf ein kompetenzorientiertes Lernen, in dem „der Lern-
gegenstand relativ frei gewählt“ und „von den Vorkenntnissen, Motivationen, 
lokalen wie individuellen Altersbezügen von Schülerinnen und Schülern“ ab-
hängig gemacht werden kann – und damit „das Sachinteresse der Lernenden“ 
ebenso steigert „wie einen Kompetenzerwerb, der nicht in der Akkumulation 
‚trägen Wissens‘ (Weinert) mündet“ (de Haan 2008, S. 29). 

Um diese Kompetenz prospektivisch aufzubauen, ist allerdings zunächst die 
epistemische Vermittlung von geographischen, politischen, ökonomischen, vor 
allem aber auch geschichtlichen und kulturellen Inhalten Voraussetzung: „Lo-
kale oder nationale Sichtweisen sind oftmals nicht hinreichend für die Analyse 
der Problemlagen (nicht) nachhaltiger Entwicklung […]. Erst die Perspektiven 
anderer Nationen und Kulturen, aber auch die differenzierten Perspektiven von 
Ökonomie, Politik und Zivilgesellschaft zu kennen, zu bewerten und zu nutzen 
macht es möglich, Interessensgegensätze und differente Lösungswege für nach-
haltige Entwicklungsprozesse, Hemmnisse und Chancen zu identifizieren. Zu-
dem sind andere Sozietäten Träger unterschiedlicher Wissensformen (wissen-
schaftlichen, tradierten, lokalen Wissens etwa), das unterschiedliche Lösungs-
wege zur nachhaltigen Entwicklung erlaubt.“ (de Haan 2008, S. 32)  

Mit diesen Zielen nachhaltiger Bildung geht das Unterrichtsverständnis der 
Waldorfschulen, wie es in diesem Handbuch für die verschiedenen Unterrichts-
fächer expliziert wird, weitgehend konform. Denn in ihrem Sinne realisieren 
sich kompetenzorientierte Bildungsprozesse immer sowohl in Beziehung zur 
Lernbiographie der Schüler*innen, als auch in einer (schulisch intensivierten) 
Beziehung zur umgebenden Welt mit ihren wissenschaftlichen, sozialen und 
ökologischen Herausforderungen. Wegen der im Folgenden noch näher zu 
charakterisierenden Grundannahme der Waldorfpädagogik, dass Personalität 
in der Ich-Welt-Beziehung ausgehandelt werden und in diesem Prozess indivi-
duelle ethische Selbstansprüche generiert werden können, steht sie allerdings 
im Widerspruch zu der im Zusammenhang mit der Kompetenzorientierung 
auftretenden Standardisierung von Bildung. Denn was im Sinne eines normier-
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ten Outputs gekonnt werden soll, muss nicht zwingend passfähig zur Selbstref-
erenz der Lernenden sein. De Haan fordert, die Resonanzfähigkeit von Unter-
richtsthemen und Lerninhalten zu gewährleisten. Dieser Lösungsvorschlag zielt 
darauf, darin vergleichbar den Intentionen der Waldorfpädagogik, Unterricht 
an die konkreten und nur im spezifischen Kontext zu erfassenden Schü-
ler*innen-Intentionen anzubinden, da sich sonst deren tragfähiges Interesse, 
welches für nachhaltiges Lernen eine conditio sine qua non ist, nicht entzünden 
kann. Wie die Waldorfpädagogik schreibt die Initiative „Bildung für nachhalti-
ge Entwicklung“ jedem und jeder Lernenden ein Potenzial zum selbstwirksa-
men, kognitiv motivierten Handeln zu. Kompetenzentwicklung dient in diesem 
Sinne einerseits der Entfaltung dieses individuellen Potenzials, andererseits 
qualifiziert sich das Individuum dadurch zur gesellschaftlichen Teilhabe. Schule 
soll der Ort sein, wo der Entfaltung dieses Potenzials systematisch Gelegenheit 
gegeben wird. Zudem sind gesellschaftlich validierte Bildungsinhalte zu ermit-
teln, welche ein solches intrinsisch motiviertes Lernen ermöglichen. Um, wie 
gefordert, den Lernenden Sinnerfahrungen zu ermöglichen, müssen die Bil-
dungsinhalte notwendig in Auseinandersetzung mit den jeweils kulturell be-
gründeten Werten und einem Verstehen der Lebenswelt im weitesten und en-
geren Sinne ermittelt werden. Ob aber in standardorientierten Bildungsgängen 
tatsächlich Raum für subjektive Motivationen und Sinnerfahrungen außerhalb 
der erfolgreichen Testabsolvierung bleibt, muss nach den bisherigen Erfahrun-
gen mit der Umsetzung der durch die internationalen Vergleichsstudien ange-
stoßenen Reformen in den öffentlichen Schulen angezweifelt werden. 

Unklar bleiben zudem die anthropologisch-psychologische Begründung des 
individuellen Potenzials und die Beantwortung der Frage, wie und wodurch es 
im Individuum veranlagt wird bzw. wie es definiert ist. Die über den Kompe-
tenzbegriff hinausreichenden Begriffe „Fähigkeit“ und „Fertigkeit“ schließen 
z. B. neben erworbenem Potenzial auch Veranlagungen bzw. Begabungen wie 
beispielsweise Musikalität ein. Damit beziehen sie Eigenschaften mit ein, die 
nicht nur in Aufgaben- und Problemlösungen zum Tragen kommen, sondern 
das Handlungsvermögen des Menschen grundsätzlich definieren. Man denke 
etwa an die Sinnesfähigkeiten (Hören, Sehen, Schmecken etc.) oder an seeli-
sches Vermögen wie Sensibilität, Unerschrockenheit, Reagibilität etc. oder an 
physische Voraussetzungen wie Schnelligkeit, Kraft, Geschicklichkeit. Ein sol-
cherart veranlagtes Potenzial kann und muss durchaus geschult und somit 
weiter entwickelt werden, liegt auch den Kompetenzen, also einer bewusst ein-
setzbaren Problemlösungsfähigkeit mit zugrunde, ist somit u. U. auch Voraus-
setzung für Kompetenzentwicklung, wird aber in den kompetenzorientierten 
Bildungsansätzen bislang weitgehend vernachlässigt. 

Wenn Kompetenzen so verstanden werden, dass sich durch sie das Hand-
lungsvermögen des Individuums zeigen kann, sind sie auch Ausdruck der rea-
len Entfaltung und Verwirklichung von Individualität. Das Bewusstwerden der 
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eigenen Kompetenz in Performanz wird dann zur stabilisierenden Persönlich-
keitserfahrung. Das Individuum als Träger dieses Potenzials ist mit der Summe 
seiner Kompetenzen zwar nicht gleichzusetzen, bringt sich aber durch sie in die 
Gesellschaft ein. Solange jedoch Kompetenzentwicklung im Rahmen von Stan-
darddefinitionen bzw. eines systematisch organisierten und erwarteten Outputs 
stattfindet, können die Bedenken nicht wirklich zerstreut werden, dass letztend-
lich dem Individuum gesellschaftlich sanktionierte Entfaltungsbedingungen 
oktroyiert werden. In diesem Sinne ist de Haan auch aus der Perspektive der 
Waldorfpädagogik zuzustimmen: „Kompetenzen sind nämlich nicht mit Bil-
dung gleichzusetzen. Kompetenzen müssen sich – so die gängige Definition – 
in beobachtbarem, messbarem Verfahren manifestieren. Sie haben eine prakti-
sche Funktion: Probleme angemessen lösen zu können. Insofern sind sie nütz-
lichkeitsaffin.“ (de Haan 2008, S. 40) Wenn also die Problemlösungsfähigkeit 
als standardisierter Output zur Feststellung des Lernerfolgs gemessen werden 
soll und Schule nach wie vor durch Prüfungen und Versetzungen Selektions-
funktion bezüglich gesellschaftlicher Teilhabe hat, besteht auch in den kompe-
tenzorientierten Bildungsplänen die Gefahr, nur auf testgerecht arrangiertes 
Wissen zu zielen und Bildungsaspekte, wie die Entwicklung von Empathie, 
Toleranz, soziales Engagement etc. trotz gegenteiliger Bekundungen letztend-
lich zu vernachlässigen.  

Demgegenüber zielt Bildung an den Waldorfschulen auf umfassende Per-
sönlichkeitsentwicklung und schließt dabei Selbstverwirklichung, Autonomie, 
Individualität und soziale wie ökonomische Verantwortung für die umgebende 
Welt ein. Sie realisiert sich in einer Gemeinschaft, die auf Individualismus und 
Verständigung aufbaut, Unmenschlichkeit, d. h. Verletzung der Würde des 
Menschen ächtet und die „Wachheit für letzte Fragen“ (von Hentig 2007, S. 92–
94) zulässt, sich aber nie ideologisch zur überprüfbaren Vermittlung bestimm-
ter Haltungen und Handlungen verengen darf. 

2.5  Selbstkompetenz 

Schmidt leistet einen interessanten Brückenschlag von einem klassisch-
aufklärerischen Bildungsansatz zu den gegenwärtigen Kompetenzkonzepten: 
„Je stärker Bildung als Entfaltung der Individualität – und das heißt als selbst-
bezügliche Strukturierung der Subjekt-Umwelt-Bezüge – gesehen wird, desto 
deutlicher wird zugleich, dass Freiheit risikoreich ist und individuelles Verhal-
ten sich auf Dauer durch Lernen für unvorhersehbare Veränderungen offen 
halten muss. Insofern fallen allgemeine Menschenbildung und Kompetenz-
entwicklung im modernen Sinne als Postulat zusammen, und schon F. Schlei-
ermacher sieht deutlich die vielfältigen individuellen und sozialen Ansprüche, 
die an Kompetenzentwicklung gestellt werden mit dem Ziel, einen einhaltba-
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ren Kompromiss zwischen individuellen und gesellschaftlichen Ansprüchen, 
Erfordernissen und Umgänglichkeiten zu finden.“ (Schmidt 2005, S. 164–165) 
Wenn Pestalozzi Bildung noch ganzheitlich als Persönlichkeitsentwicklung 
unter Einbeziehung von Kognition, Emotion und Willen (Kopf, Herz und 
Hand) und Wilhelm von Humboldt Bildung als Entfaltung der Individualität 
durch Verwirklichung der anthropologischen Dispositionen im Rahmen einer 
Kultur definieren, stellen sie zwar – so Schmidt – den ökonomischen, politi-
schen und gesellschaftlichen Nutzen von Bildung zu Gunsten der Ich-
Entfaltung in den Hintergrund, weisen ihr aber dennoch zum Wohlergehen 
eines Staates insofern Bedeutung zu, als der Gebildete zu dessen allgemeiner 
Wohlfahrt beiträgt. Damit könne das aufklärerische Konzept der allgemeinen 
Menschenbildung bzw. Allgemeinbildung durchaus als Vorläuferkonzept zum 
Kompetenzkonzept bezeichnet werden: „Indem Lern- und Kompetenzdiskurs 
sich zunehmend auf lebenslanges Lernen einstellt und dieses als selbstregulati-
ve Handlungssteuerung interpretiert, werden Kompetenzkonzepte notwendi-
gerweise reflexiv: Selbstorganisation wird gesehen als Resultat der Wechsel-
wirkung von kognitiven, sozialen, emotionalen und motivationalen Ressour-
cen, als bewusste Steuerung des eigenen Lernens in Richtung auf eine reflexive 
Lebensführung.“ (Schmidt 2005, S. 167) Selbstregulierung kann im Sinne 
Humboldts als Individualitätsentfaltung, die Einbeziehung der kognitiven, 
emotionalen und motivationalen Leistungen im Sinne von Pestalozzis holisti-
schem Erziehungsideal gedeutet werden. Sie wird in den unterschiedlichen 
Kompetenzkonzepten als Selbstkompetenz, Personalkompetenz, Individual-
kompetenz oder Humankompetenz gehandelt. Indem Schmidt Kompetenzen 
einerseits „als Selbstorganisationsdispositionen, also als Anlagen, Bereitschaf-
ten, Fähigkeiten, selbst organisiert und kreativ zu handeln und mit unscharfen 
oder fehlenden Zielvorstellungen und Unbestimmtheiten umzugehen“ 
(Schmidt 2005, S. 147) bezeichnet und daraus folgert, „Kompetenzentwicklung 
ist daher immer gleichzusetzen mit dem Erwerb der Kompetenz zum bewuss-
ten Einsatz von Selbstorganisation“ (ebd.), macht er deutlich, dass eigentlich 
jeder Kompetenz Selbstkompetenz zugrunde liegt, denn sie „bezeichnet die 
Bereitschaft und Fähigkeit, eigene Begabungen und Fähigkeiten zu erkennen 
und zu entfalten, Identität und durchdachte Wertvorstellungen zu entwickeln 
sowie Lebenspläne zu fassen und zu verfolgen. Sie umfasst Eigenschaften wie 
Selbstständigkeit, Kritikfähigkeit, Konzentrationsfähigkeit, Selbstvertrauen, 
Zuverlässigkeit, Leistungsbereitschaft, Verantwortungs- und Pflichtbewusst-
sein“ (ebd.). Alle diese Fähigkeiten sind Ich- bzw. Individualitätsleistungen. 
Anders als Fachkompetenz, Methodenkompetenz, Sozialkompetenz, kommu-
nikative Kompetenz oder gar interkulturelle Kompetenz muss die Selbstkom-
petenz (auch: personale Kompetenz/Individualkompetenz) insofern als anth-
ropologische, dem Menschen per se zukommende Möglichkeit und Eigenart 
gesehen werden. Wenn sie als „Disposition, reflexiv selbst organisiert zu han-
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deln, d. h. sich selbst einzuschätzen, produktive Einstellungen, Werthaltungen, 
Motive und Selbstbilder zu entwickeln, eigene Begabungen, Motivationen und 
Leistungsvorsätze zu entfalten und sich im Rahmen der Arbeit und außerhalb 
kreativ zu entwickeln und zu lernen“ charakterisiert wird, ist sie entgegen 
funktionaler Differenzierung auch im Wesentlichen identisch mit der Hand-
lungskompetenz (Schmidt 2005, S. 161). Selbstkompetenz als „Dispositionen, 
gesamtheitlich selbst organisiert zu handeln“ integriert letztendlich alle Teil-
kompetenzen. Damit stoßen wir hier auf ein Problem des Kompetenzdiskur-
ses: Kompetenzen, und das wird überall gesehen, bedingen sich gegenseitig 
und lassen sich deshalb nur schwer trennscharf unterscheiden. Alle theoreti-
schen Differenzierungen, wozu auch die domänenspezifische Begründung von 
Fachkompetenzen gehört, sind „theorierelativ, d. h. er hat nur innerhalb der 
spezifischen Konstruktion einer Theorie von Kompetenz eine definierte Be-
deutung. Außerhalb jeglichen theoretischen Rahmens ist der Kompetenzbe-
griff bedeutungslos“ (Erpenbeck 2003, S. 163). 

Jede Kompetenz greift also notwendig auf das Potenzial der Individualität 
zurück. Sie entfaltet sich als Persönlichkeitsmerkmal, welches sich in Perfor-
manz realisiert. Anders gesagt: Individualität äußert sich in der Performanz als 
Kompetenz. Bildung im Sinne von Persönlichkeitsentwicklung aber reicht, wie 
schon oben mit de Haan festgestellt, über die Kompetenzentwicklung hinaus, 
zielt darauf hin, Voraussetzungen zu schaffen, die jedem kompetenten Verhal-
ten zugrunde liegen. Sie schließt Wertorientierung im Sinne einer Selbstveror-
tung des Individuums in seinen Handlungszusammenhang bzw. den von ihm 
erschlossenen Sinnzusammenhang ein, wobei letzterer sich zu den „letzten 
Fragen“ weiten kann. Sie hat nicht Befähigung (auch nicht die dem Kompe-
tenzkonzept zugrunde liegende offene Befähigung) zum Ziel, sondern die Ent-
faltung des sich selbst ständig weiter verwirklichenden Wesens Mensch mit 
seinen individuellen Aspekten. Sie kann deshalb auch keine Erfahrungen und 
Erkenntnisgegenstände per se ausschließen, außer diejenigen, die sich gegen die 
Realisierung des eigenen Wesens richten (von Hentig 2007, S. 74–76). Letzteres 
festzustellen setzt wiederum die Möglichkeit zu irren voraus. Insofern ist Bil-
dung für die „Kanonisierung von Bildungsgütern, die Entscheidung für ein 
bestimmtes Menschenbild, die Analyse der gegenwärtigen und zukünftigen 
Lebensverhältnisse (zur Ermittlung der geforderten „Qualifikationen“) gleich-
ermaßen untauglich“ (von Hentig 2007, S. 15, 16). 

„Bei der Übertragung eines solchen für die Erwachsenen- und Berufsbildung entwickel-

ten Kompetenzbegriffs auf schulisches Lernen von Kindern und Jugendlichen ergeben 

sich Probleme. Sie basieren im Wesentlichen darauf, 

– dass bei Heranwachsenden die Anlässe zum selbstregulierten, bewussten Handeln 

meist virtueller Natur sind und somit nur eingeschränkt sinnstiftenden Charakter 

haben, 
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– dass die sich aus dem Nutzen im praktischen Leben herleitende Sinnstiftung als 

Motivation zur Selbstveränderung und damit als Voraussetzung für selbstreguliertes 

Lernen entfällt, 

– dass Kinder und Jugendliche nur eingeschränkt Einsichten in Lebenserfordernisse 

haben und daher auch nur eingeschränkt zu Mitgestaltern einer dialogisch aufge-

bauten Kompetenzkultur taugen, 

– dass die zwischen den Gestaltern kompetenzorientierten Lernens und den Lernen-

den zur Kompetenzmessung vorauszusetzende Mündigkeit erst aufgebaut werden 

muss, 

– dass der Lernort Schule bislang eher ein der Selbstständigkeit und Selbstverantwor-

tung entgegenstehender Ort der Regulierung ist, 

– dass Kinder und Jugendliche ihr Vertrauen in die sie beeinflussenden Lehrenden auf 

der Basis von Freiwilligkeit investieren können, 

– dass das situative und soziale, aber auch das zeitlich unbegrenzte und zum Teil un-

bewusst ablaufende Lernen notwendiger Bestandteil des lebensweltlich orientierten 

Kompetenzaufbaus ist und somit Außerschulisches mit schulischem Lernen viel 

stärker in Verbindung zu setzen ist, 

– dass Standardorientierung als Fremdorientierung den Aufbau eines selbstverant-

worteten, weil selbst eingesehenen Lernens bedroht, 

– dass Kompetenzorientierung mit Erfolgsorientierung im „Wettbewerb Leben“ gleich-

gesetzt wird und damit die Entdeckung der eigenen Individualität mit ihren Anlagen 

und Möglichkeiten nachrangig gesetzt wird, 

– dass die jedem Kompetenzkonzept zugrunde liegende Wertorientierung in einem 

funktionalistisch-steuerbaren System sich der Überprüfbarkeit entzieht (Indoktrina-

tionsgefahr), aber trotzdem Bildungsanliegen bleiben muss.“ (Zech 2012, S. 294) 

Klieme empfahl in seiner schulorientierten Expertise ‚Zur Entwicklung nationa-
ler Bildungsstandards‘ den Begriff von ‚Kompetenzen‘ daher ausdrücklich von 
den aus der Berufspädagogik stammenden und in der Öffentlichkeit gebrauch-
ten Konzepten der Sach-, Methoden-, Sozial- und Personalkompetenz abzu-
grenzen und auf die in den Fachdidaktiken zu entwickelnden domänenspezifi-
schen Kompetenzdefinitionen zu setzen. Demgegenüber warnen Rosenstiehl 
und Erpenbeck schon 2003 vor einem solchen ‚abenteuerlichen Gebrauch des 
Terminus Kompetenz‘ und äußern die Befürchtung, dass ein banalisierter und 
nivellierter Kompetenzbegriff mit seinem hohen Anspruch an Selbstregulierung 
und an Individualität ‚unter die Räder kommt‘ (Erpenbeck 2003, S. XII-XIII; 
Zech 2012, S. 294–295). 

2016 kommen Erpenbeck und Sauter hinsichtlich des DeSeCo-Ansatzes der 
deutschen Schulbildungspläne zu dem radikalen Schluss: „Mit PISA wird ein 
Messsystem für die Leistungen der Schule eingesetzt, das nichts, aber auch gar 
nichts über die Qualität von Schule und Bildung aussagt. […] Erfolgreiche 
Kompetenzentwicklung setzt Eigenverantwortung und Selbstorganisation, 
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Lernen in realen Herausforderungssituationen sowie die Anwendung in der 
eigenen Lebenswelt voraus. Die heutigen Bildungssysteme in Schulen, Hoch-
schulen und Unternehmen ignorieren diese Anforderungen und verhindern 
damit die notwendige Entwicklung der Kompetenzgesellschaft. Eine Bildungs-
revolution ist notwendig!“ (Erpenbeck/Sauter 2016, S.1–2)  

Gegenwärtig kann insofern aus der Perspektive eines der Individuation ver-
pflichteten Bildungsansatzes der im schulischen Bereich etablierte und von der 
OECD propagierte Kompetenzansatz als nicht unbedenklich bewertet werden, 
besteht doch die Gefahr, dass durch die Herbeiführung lapidarer „als-ob-
Gelegenheiten“ zu Testzwecken eine echte Selbstorientierung, die sich auf selbst 
entdeckte und erkannte Ziele in Lebenssituationen sowie auf Herausforderun-
gen gründet, die den Einzelnen wirklich betreffen, eher verstellt als gefördert 
wird. „Das wichtigste Kennzeichen der Kompetenzkatastrophe ist, dass trotz 
aller unübersehbaren kompetenznahen Entwicklungen das Wissensweitergabe- 
und -beurteilungssystem unerschütterlich bleibt.“ (Erpenbeck/Sauter 2016, 
S. 144–145) Eine weniger utilitaristische und mehr am Menschen im Allgemei-
nen und seiner individuellen Biographie im Besonderen orientierte schulische 
Bildung leistet deshalb für echten Kompetenzaufbau im Sinne der Selbststeue-
rung und Handlungsorientierung mehr, weil sie berücksichtigt, dass der 
Mensch anders „als die übrige Kreatur […] fast unbegrenzt auf Formung ange-
legt ist“, denn: „Ist diese gewollt, nennt man sie Bildung.“ (von Hentig, 2007, 
S. 14) 

3 Bildung als Sinn- und Identitätsstiftung 

Damit würde sich der inflationär gebrauchte Begriff Bildung sowohl aus der 
oben skizzierten humanistischen Tradition als auch aus den Erwägungen Er-
penbecks differenzieren lassen in einen politisch-allgemeinen Gebrauch, der 
alles organisierte, institutionell verankerte und auf Kompetenzzuwachs zielende 
Lernen beschreibt, und die Bezeichnung des auf die Persönlichkeitsbildung 
bzw. Individuation zielenden Selbstformungsprozesses. Rolf Göppels charakte-
risiert letztere Definition in seiner Analyse des Beitrags der Neurowissenschaft-
ler zur Bildungstheorie „Gehirn, Psyche, Bildung“ treffend: „In einem engen, 
emphatischen und normativen Sinn bezieht sich ‚Bildung‘ auf ganz bestimmte 
Vorstellungen davon, wie die Idealgestalt gelungener Persönlichkeitsentwick-
lung in ihren kognitiven, sozialen und emotionalen Dimensionen und in ihrem 
politischen, moralischen und ästhetischen Urteilsvermögen zu beschreiben ist, 
sowie auf den Prozess der Annäherung des Individuums an dieses Ideal der 
‚Selbstkultivierung‘ durch eigenes Bemühen und Streben, durch die Ausbildung 
vielfältiger Interessen, kritischen Urteilsvermögens, moralischer Sensibilität 
und ästhetischer Genussfähigkeit.“ (Göppels 2014, S. 148–149) Auch wenn 
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Göppels Zweifel daran anmeldet, ob dieser humanistische Anspruch an Bildung 
schulisch befördert werden kann, orientiert sich der Oberstufenunterricht an 
den Waldorfschulen an eben diesem Bildungsverständnis. Die Waldorfpädago-
gik bezieht sich in ihrer theoretischen Begründung dabei auf ein Menschenbild, 
welches die Freiheitsfähigkeit des sich selbst bestimmenden Individuums aus 
der Denk- und Urteilsfähigkeit des Menschen ableitet (Schieren 2015, S.134–
137). Dadurch erst gibt er sich individuellen Sinn und Identität. 

Als Identität wird hier zunächst die Beziehung bezeichnet, die ein Ich zu 
sich selbst hat. Von außen wird diese Identifizierung mit sich selbst als Authen-
tizität erlebt. Dieses Selbstbild bzw. diese Selbstversicherung ist labil, weil sie 
sich ständig zwischen Innen- und Außenbeziehung aushandelt. Insofern ist 
Identität in diesem Sinne eher Prozess und Augenblick als Zustand. In offenen 
Gesellschaften, die durch Interkulturalität und Globalität geprägt sind, wird sie 
durch ständig veränderte Umgebungsbedingungen fortwährend irritiert, denn 
Zu- und Einordnungen werden schnell in Frage gestellt. Sie bildet sich in der 
Verarbeitung von Alteritäts- bzw. biographischen Differenzerfahrungen (Koller 
2012, S. 35), in Identifikationen und Distanzierungen, zwischen Außen- und 
Selbstanforderungen immer neu aus. Oft wird dieser Balanceprozess zum Prob-
lem und zur Krise. Insofern ist es eine zu bewältigende Entwicklungsaufgabe, 
mit Offenheit und Widersprüchen leben zu lernen. Da die gesellschaftlichen 
Normen diffus sind, ist das Individuum in seiner Selbstbestimmung und in der 
Zuschreibung von Bedeutungen verstärkt auf sich selbst geworfen. 

Die latente Orientierungslosigkeit, die hier lauert, birgt die Gefahr, sich ge-
gen die auf der Anerkennung von Individualität und kultureller Vielfalt basie-
rende offene Gesellschaft zu wenden. Die Rückwendung zu kollektiv-deter-
minierten, geschlossenen Identitätskonzepten, wie sie im Neo-Nationalismus, 
im antidemokratischen Populismus oder gar in autokratischen und totalitären 
Konzepten artikuliert werden, ist Ausdruck der Tatsache, dass sich viele von 
dem Anspruch überfordert fühlen, aus der offenen Weltbeziehung ihre eigene 
Bedeutung zu generieren. Daraus folgt, dass der Balanceprozess der Identitäts-
bildung eingeübt werden muss. Die Schule ist der Ort, an dem Identitätsbil-
dung durch die Inszenierung der Ich-Welt-Beziehung im Unterricht angesto-
ßen werden kann. Allerdings darf das Ziel von Lehr-Lern-Prozessen dann nicht 
die Sozialisation in Urteilsgeflechte sein, sondern die Gewinnung eigener Per-
spektiven und in eigenen Denkprozessen gewonnene Erkenntnisse. Der hieraus 
resultierende Persönlichkeitszuwachs ist ein wesentliches Element von Bildung.  

Die zentrale Entwicklungsaufgabe der Adoleszenz ist insofern die individu-
elle Identitätsbildung. Die mit den Pubertätsumbrüchen einhergehende Eman-
zipation des Eigenseelischen, die vorübergehend mit Kontroll- und Orientie-
rungsverlust verbunden ist (Zech 2017, S. 284–289), muss jetzt dazu führen, 
dass die Heranwachsenden, bei allem Wandel, die Kontinuität ihrer Person 
erfahren (Koller 2012, S. 34–36). In Auseinandersetzung mit dem, was der Per-
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son widerfährt und dem, was sie intendiert und erhofft, bekommt sie Bewusst-
sein von sich selbst. Dabei erlebt sie sich in der Regel als unvollständig und 
werdend. Fortwährend fallen in diesem Prozess die Horizonte der Zeit, das 
Gewordene und die künftige Möglichkeit, im Bewusstsein der Gegenwart zu-
sammen. Wahrnehmungen, Emotionen, Gedanken und Intentionen bedingen 
die Kontingenz der Person, werden auf ein Selbst bezogen, das sich beständig 
weiß, obwohl es sich in seinem Subjektsein jeden Augenblick verändert.  

Peter Loebell weist in seinem Beitrag „Identität, Individualität und Selbstge-
staltung“ auf die Abhängigkeit der jeweils aktuellen Identität von der „Aner-
kennung durch das soziale Umfeld einerseits, und das sich selbst bestimmende 
Individuum andererseits“ (Loebell 2012, S. 27) hin und stellt sie damit in das 
Spannungsfeld zwischen umgebender Welt und Individualität. Letztere kann 
als Quell der Leistung gesehen werden, die den ständigen Aushandlungsprozess 
zwischen den sozialen Identitätsangeboten und Rollenerwartungen einerseits 
und der Ich-Identität bzw. dem Selbstanspruch andererseits leistet. In Anknüp-
fung an Steiner spricht die Waldorfpädagogik hier von dem Ich, welches sich in 
dieser Tätigkeit ständig hervorbringt und als Selbstwirksamkeit erlebt. Loebell 
folgert daraus für den Bildungsprozess: „Soweit die Herausbildung der Ich-
Identität als Leistung der Individualität angesehen werden kann, dient sie in 
doppelter Hinsicht einer Darstellung von Lernvorgängen: Einerseits kann die 
Identität selbst als Ergebnis von Lernvorgängen verstanden werden, anderer-
seits stellt sie eine notwendige Bedingung für weiteres Lernen dar. Identität als 
Ergebnis eines Lernvorganges trägt neben den Wirkungen der Sozialisation 
auch die Spuren der sich selbst behaupteten Individualität.“ (Ebd., S. 27) Man 
könnte dies auch so subsumieren: Identitätsbildung ist eine Ich-Leistung. Han-
delt eine Person in ihrem Selbstverständnis, dann erfährt sie dies als Selbstwirk-
samkeit. Lernvorgänge tragen demnach dann zur Identitätserfahrung bei und 
können als geglückt gelten, wenn sie als zur Verfügung stehendes Vermögen 
und Veränderung der eigenen Person erfahren werden. Man kann dies auch als 
Evidenzerleben bezeichnen. Je bewusster sich ein Individuum in der umgeben-
den Welt verorten und in ihr handelnd mitwirken kann, desto mehr sieht es 
sich in seinem Selbstbild bestätigt. Insofern äußert sich erfolgreiches Lernen 
und Erkennen immer auch im Erlebnis einer von der Umgebung wie auch in 
sich selbst erfahrenen Bejahung.  

Diese hier als Identitätsbildung bezeichnete Selbst- und Weltverortung ist 
ein ständiger Kommunikationsakt. Insofern hat sie zweifelsohne eine sprach-
lich-narrative Ebene. Indem sich eine Individualität ausdrückt oder selbst be-
greift, stellt sie sich in ein Vorher und Nachher, in ein Außen und Innen, ver-
bindet Vorerfahrung mit Absichten. Sie begreift ihre Gegenwart und ihr 
Selbstsein, indem sie sich in diesen Bezügen erzählend erfasst. In geschlossenen 
Gesellschafts- und Wertordnungen wird sie in Masternarrative integriert, in 
offenen, auf Individualität und Vielfalt setzende muss ein Selbst sich nicht nur 
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in Identifikationen und Zurückweisungen von kollektiven Identitätsangeboten 
aushandeln und so seine eigene narrative Sinnstiftung schaffen, sondern diesen 
Vorgang als nicht abschließbare Permanenz akzeptieren lernen. Dies kann 
Freude an den eigenen Möglichkeiten und Grenzverschiebungen, aber auch 
Gefühle von Angst, Verlorenheit und Selbstverlust hervorrufen.  

Auf der schulischen Begleitung des Selbstwerdungsprozesses in der Adoles-
zenz liegt insofern eine hohe Verantwortung. Denn Individuation kann sich 
weder im Rahmen von einer zu Lernzwecken simplifizierten Erklärung der 
komplexen Welt, noch in der Sozialisierung der Person in ökonomisch oder 
ideologisch definierte Rollen vollziehen. Sie muss stattdessen, aus den Perspek-
tiven der unterschiedlichen Fachbereiche, intensivierte Beziehungen zu den 
Erscheinungen der uns umgebenden und bedingenden Welt stiften, damit 
Sinnfindungen bzw. narrative Identität als individuelle Leistungen erfahren 
werden können. Dies bedeutet, Lernen nicht auf standardisierte Outputs hin zu 
organisieren, sondern sich für die individuelle Artikulation der Schüler*innen, 
ihre Erfahrungen in Lernleistungen, ihre Erkenntnisse, ihr Interesse und vor 
allem die daraus resultierenden Fragen zu interessieren. In einer solchen beja-
henden Beziehung zu den individuellen Schüler*innen kann Identitätsbildung 
(verstanden als Bewusstwerdung von sich selbst im Ich-Welt-Bezug) als offener 
Prozess eingeübt und befestigt werden. Dass solche personalen Transformati-
onsprozesse begünstigt werden, wenn die Schüler*innen darin bestärkt werden, 
dass die Welt für sie Sinn und Bedeutung hat (ohne ihnen deshalb geschlossene 
Erklärungen zu liefern), liegt auf der Hand. Indem sie Anlass bekommen und 
Bestätigung erfahren, ihre eigenen Narrative bilden zu dürfen, geben sie in eben 
dieser Performanz ihrer Identität Bedeutung und Sinn. Sinngebung im Sinne 
des Individualismus ist also narrative Identitätsbegründung, durch die sich 
jemand in den Zusammenhang zur umgebenden Welt bzw. in den Kontext 
seiner Erfahrungen und Hoffnungen stellt. 

4 Individuation und Beziehung  

„In jeder Berührung entsteht eine Substanz, deren Wirkung so lange,  
als die Berührung dauert. Dies ist der Grund aller synthetischen Modifikationen  
des Individuums.“ (Novalis 1798/1977, S. 98–99) 

Der Erziehungswissenschaftler Fritz Bohnsack geht in seinem Beitrag „Bil-
dungs-Steuerung und Personalität“ davon aus, „dass Personalität den letztend-
lich Richtung gebenden Wert und das bestimmte Ziel von Pädagogik aus-
macht“ (Bohnsack 2006, S. 97). Dabei definiert er „Person“, Kant zitierend, als 
„Zweck an sich selbst“, welcher „Vernunft, Freiheit und Sprache“ entwickeln 
kann und sich „zum wirklichen Autor seiner eigenen Lebensgeschichte macht“. 
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(Böhm 1998, S. 113–133, zitiert nach Bohnsack 2006, S. 97) Damit knüpft er 
auch an den Bildungsgedanken des Idealismus an. Um Bildung als Individuati-
on zu erklären, greift er auf „Martin Bubers personale Pädagogik“ (vgl. 
Bohnsack 2008) bzw. dessen dialogischen Bildungsansatz zurück. Er stellt dar, 
wie Buber von zwei Grundhaltungen ausgeht, in denen der Mensch sich der 
Welt zuwendet. Buber nennt sie die Du- und die Es-Beziehung: „Unter Es-
Beziehung versteht Buber jede Form von planvollen, Mittel zu Zwecken einset-
zenden, berechnenden, Objekt-Wissen anstrebenden Verhaltensweisen, also 
alles Machen und auch die dieses begleitenden Vorstellungen, Ideen und Be-
griffe, damit [auch] das Denken und Bewusstsein, die Analyse, Reflexion und 
Wissenschaft einschließlich ihrer Methoden und Gesetze.“ (Bohnsack 2006, 
S. 97) Die so erschlossene Welt, in der der Mensch agiert und die ihm Objekt 
ist, nennt Buber Es-Welt. Von ihr setzt er die Du-Beziehung ab. Letztere wird als 
labil, stets neu zu erzeugen und augenblicksgebunden charakterisiert. Sie be-
schreibt, wie in Momenten echter Liebe zwischen zwei Menschen, aber auch in 
authentischen Begegnungen mit anderen Kreaturen und Naturerscheinungen, 
im Berührtwerden von Kunst oder einem Gedanken, indem die Subjekt-
Objekt-Beziehung aufgehoben scheint, die Welt zum erlebten Inhalt einer Per-
son wird, die sich gleichzeitig in diesem Akt selbst ausspricht und erfasst. Buber 
meint, solche Momente seien nur bedingt gezielt herbeizuführen und müssten 
eher als Geschenk erlebt werden, denn aus solchen Momenten der Authentizi-
tät in der Du-Beziehung zur Welt gehe der Mensch als ein Veränderter hervor. 
Bohnsack schließt aus Buber, dass diese Momente der Ich-Werdung dienen 
und den Menschen jenseits von Zivilisationsnormen mit dem Wesentlichen 
verbinden. Werde eine solche Du-Beziehung zur Welt pädagogisch vermittelt, 
transformiere die auf der Subjekt-Objekt-Beziehung beruhende Erkenntnis zur 
personalen Erkenntnis, d. h. sie werde zum individuellen Bewusstseinsanteil.  

Für Buber entsteht in der Du-Beziehung wie im Taoismus Einheit mit sich 
selbst und mit dem All. Momente der Du-Beziehung sind deshalb Handlungen 
von schöpferischer Qualität, denn sie erzeugen im dialogischen Ich-Welt-Bezug 
Selbstfindung im Weltzusammenhang: „Danach ist die Wahrheit in der Welt 
des Menschen nicht als Inhalt seiner Erkenntnis zu finden, sondern allein als 
menschliches Dasein.“ (Buber 1963, S. 887, zitiert nach: Bohnsack 2006, S. 99.)  

Mit der von Buber abgeleiteten Transformation einer Subjekt-Objekt-
Beziehung zum Erkenntnisgegenstand hin zu einer Beziehung der Berührung 
und Durchdringung mit einem Aspekt dieser Welt ist ein wesentliches Element 
von Persönlichkeitsbildung benannt, denn sie begründet, weshalb etwas, was 
zunächst nur Auskunft erteilt über das, was außerhalb einer Person liegt, ihr zu 
eigen wird. Sie macht deutlich, dass eine intensivere Wahrnehmung oder ein 
gesteigerter empathisch basierter Verstehensprozess die Grundlage dafür ist, 
dass einer Person etwas bedeutsam und wesentlich wird. Sie wird dadurch aus 
der Gegenüberstellung erlöst und integriert gleichermaßen sich in die Welt 
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bzw. Welt in sich. Damit wird Zusammenhang nicht nur kognitiv konstruiert, 
sondern individuell produziert. Das heißt, in einer solchermaßen intensivierten 
Ich-Welt-Beziehung wird Sinn für die individuelle Person und die von ihr er-
fahrene Welt generiert.  

Solche Momente der Individuation sind nicht systematisch herstellbar, son-
dern gebunden an die Beziehung des Lehrenden zum Lernenden. Sie fordert 
eine Pädagogik der personalen Begegnung (Bohnsack 2006, S. 100), die Schü-
ler*innen eben nicht auf zu belehrende Objekte reduziert oder sie gar als Be-
standteile eines zu aktivierenden Humankapitals vereinnahmt, sondern im 
Sinne der Du-Beziehung als dem Pädagogen begegnende und sich in dieser 
Begegnung mit realisierende Individuen berücksichtigt. Sie sollen „in einer 
Partnerschaft verbundener Bemühungen des Lehrenden und Lernenden inte-
griert“ (Bohnsack 2006, S. 103) werden.  

Ganz ähnlich argumentiert auch Hartmut Rosa in seiner „Soziologie der 
Weltbeziehungen“ (Rosa 2016). „Im Lichte aktueller Bildungsdebatten von 
besonderem Interesse ist in diesem Zusammenhang die Frage nach der Bedeu-
tung des Lehrers. […] Durch die Berührung des Lehrers beginnt die Welt für 
die Lernenden erst zu singen, […]“ (Rosa 2016, S. 414–415). Rosa verweist hier 
darauf, dass Subjektorientierung nicht bedeuten sollte, Lernbewegungen aus 
dem momentanen So-Sein der Schüler*innen zu generieren, sondern sie an 
etwas intensiv teilhaben zu lassen: „Zentral wäre demnach die Bündelung der 
Aufmerksamkeit und der responsiblen emotionalen Involviertheit, für die der 
Lehrer als kaum ersetzbarer Katalysator wirkt.“ Die mentale und seelische, bis 
ins Leibliche reichende Beziehung (Rosa 2016, S. 290) zwischen Ich und Welt 
definiert er als Resonanzerfahrung: „Im Blick auf die Theorie der Weltbezie-
hung beschreibt Resonanz sodann einen Modus des In-der-Welt-Seins, das 
heißt eine spezifische Art und Weise des In-Beziehung-Tretens zwischen Sub-
jekt und Welt (aus der […] beide erst ihre Gestalt gewinnen). Als Kernmoment 
lässt sich dabei die Idee isolieren, dass sich die beiden Entitäten der Beziehung 
in einem schwingungsfähigen Medium (oder Resonanzraum) wechselseitig 
berühren, dass sie als aufeinander antwortend, zugleich aber auch mit eigener 
Stimme sprechend, also ‚zurück-tönend‘ begriffen werden können.“ (Rosa 2016, 
S. 285/kursive Stellen vom Autor gesetzt.) Die Parallelen zu Buber bzw. Bohn-
sack sind hier evident: Auch sie sehen den Zusammenfluss von Subjekt und 
Objekt in der Du-Beziehung zur Welt als Moment der Transformation und 
Erweiterung des Individuums nur zustande kommen, wenn die Lehrkräfte ihre 
Schüler*innen nicht mehr über die Welt belehren und damit selbst zum Objekt 
machen. Vielmehr ist ihr Subjekt-Sein der zu würdigende Ausgangspunkt in 
jedem Bildungsprozess. Rosa bilanziert im Sinne geglückter Weltbeziehung 
durch Resonanzerfahrungen im Schulunterricht: „Bildung als Weltanverwand-
lung und Resonanzachsenbeziehung setzt aber in jedem Falle voraus, dass die 
eigene Stimme des Schülers geäußert und gehört werden kann und das kann sie 
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nicht, wenn das Unterrichtsgeschehen nur auf richtige und falsche Antworten, 
auf Effizienz und Optimierung zielt.“ (Rosa 2016, S. 416).  

Auch Steiners Waldorfpädagogik geht, wie oben skizziert, davon aus, dass 
Wirklichkeit als Kategorie nicht in der Gewordenheit der Welt liegt, sondern 
sich aus der Beziehung eines denkenden Individuums zur Welt generiert: 
„Durch unser Denken erheben wir uns von der Anschauung der Wirklichkeit 
als einem Produkt [Sinneswahrnehmung] zu der als einem Produzierenden.“ 
(Steiner 1979, S. 84) Schieren bringt diesen für das Bildungsverständnis der 
Waldorfpädagogik wesentlichen Aspekt auf den Punkt: „Wirklichkeit besteht 
allein, indem der Mensch durch den individuellen Bewusstseinsvollzug diese 
konstituiert. Diese epistemologische Konstitution [denkender Geist zu sein] hat 
dann zugleich ontologische Dimension. Die Wirklichkeit begründet sich in der 
Freiheitsfähigkeit des menschlichen Geistes. Es kommt hier auf den freien 
Denkvollzug an.“ (Schieren 2015, S. 136) In der denkenden Erschließung der 
Welt wird Wirklichkeit nicht nur komplexer und tiefer erfahren, sondern sie 
transformiert das Individuum, weil es sich die Welt anverwandelt. Die Leh-
rer*innen haben insofern die dreifache Aufgabe, Weltbeziehung im Unterricht 
durch ihre Kompetenz und Begeisterung zu ermöglichen, dann den Anlass und 
Raum für die Ausdifferenzierung dieser Beziehung in Urteilsprozessen zu ge-
ben und schließlich den artikulierten Begriffsbildungen, Fragen, bewusst ge-
wordenen Erfahrungen und Intentionen der Schüler*innen Raum, Gehör und 
Interesse zu schenken, denn hier drücken sich Weltanverwandlung und Indivi-
duation gleichermaßen aus.  

Rosa, der Resonanzerfahrung als eine wechselseitige Antwortbeziehung zwi-
schen Welt und Individuum und deshalb als Voraussetzung für ein geglücktes 
Leben versteht (Rosa 2016, S. 298), charakterisiert ganz im Sinne auch der Wal-
dorfpädagogik Verantwortung der Lehrer*innen für die im interessegetragenen 
Lernprozess auftretende Selbstwirksamkeitserfahrung der Schüler*innen meta-
phorisch: „Der Bildungsvorgang als Welterschließungsvorgang beginnt mit der 
Begeisterung des Lehrers, der quasi als erste Stimmgabel die Resonanzbereit-
schaft seiner Schüler weckt, so dass im Resonanzgeschehen zwischen Schüler 
und Lehrer der Stoff […] zum Sprechen gebracht beziehungsweise erweckt 
wird.“ (Rosa 2016, S. 412–413). 

Dass diese Aufgabencharakterisierung die Lehrfreiheit bzw. Autonomie der 
Lehrer*innen impliziert, sei hier nur angemerkt. Nur knapp kann auf die Rah-
menbedingung einer die Individuation befördernden Pädagogik für die Schü-
ler*innen eingegangen werden. Sie brauchen Gelegenheit, die Ich-Welt-
Beziehung auszugestalten. Dies geschieht schulisch in der Wirklichkeit des 
Unterrichts. Im Sinne der Performativität entsteht sie im Beziehungsfeld zwi-
schen der Lehrkraft, den Schülerinnen und Schülern und dem Stoff. Rosa inter-
pretiert dies als Resonanzdreieck (Rosa 2016, S. 411). Vor allem muss den Ler-
nenden jedoch Zutrauen in ihr Denk- und Urteilsvermögen und Interesse an 



ZECH ·  BILDUNGSTHEORIE UND WALDORFPÄDAGOGIK 39 
 

den Selbstäußerungen entgegengebracht werden. Sie brauchen Zumutungen, 
die Achtung vor der Autonomie ihrer Person und das Gefühl, dass sie die Ad-
ressaten und Akteure des Unterrichts sind, weil sie den Raum haben, sich und 
ihre Beziehung zur Welt zu formen. Schon Humboldt reklamierte als Bedin-
gung für eine solche autonome Selbstentfaltung Pluralität: „Zu dieser Bildung 
ist Freiheit die erste und unerläßliche Bedingung. Allein außer der Freiheit 
erfordert die Entwickelung der menschlichen Kräfte noch etwas anderes, ob-
gleich mit Freiheit eng verbundenes, Mannigfaltigkeit der Situationen. Auch 
der freieste und unabhängigste Mensch, in einförmige Lage versetzt, bildet sich 
minder aus.“ (Humboldt 1792/2017, S. 76) 

Eine sprechende, klingende Welt, Wirklichkeit und Sinn entstehen, so die 
Grundlage einer Bildung personaler Transformation bzw. zur Individuation, in 
der Ich-Welt-Beziehung. Ihr ist inhärent, dass die Welt zu jedem Kind auf eine 
eigene und je andere Weise zu sprechen beginnt, dass materiale Resonanzen 
nicht in uniformierter und generalisierter Form zu wecken sind. Sie zielt also 
nicht auf Objektivierung, sondern auf eine Individualisierung (nicht Subjekti-
vierung!), die das Besondere zum Allgemeinen bzw. das Allgemeine zum Be-
sonderen in Beziehung setzt.  

5 Goethes Phänomenologie und das Bildungsverständnis 
der Waldorfpädagogik 

Steiners Rezeption von Goethes Phänomenologie prägte nicht nur seine Anth-
roposophie, sondern auch die Unterrichtsmethodik der Waldorfschule (Schie-
ren 2010). In seinem Weltverständnis ging Goethe davon aus, dass allen sin-
nenfälligen Erscheinungen eine allgemeine Idee zugrunde liegt. Insofern 
verfolgte er den Erkenntnisweg, das Wesen von etwas dadurch zu erfassen, dass 
von einem Phänomen auf eine ihm zugrunde liegende allgemeine Ursache zu 
schließen sei. Er fasste das Besondere als Symbol auf, in dem sich das Allgemei-
ne bzw. Wesen offenbarte: „Das ist die wahre Symbolik, wo das Besondere das 
Allgemeinere repräsentiert, nicht als Traum und Schatten, sondern als leben-
dig-augenblickliche Erfahrung des Unerforschlichen.“ (Goethe 1998, Bd. 12, 
S. 471) In seiner hier zitierten Sentenzen-Sammlung „Maximen und Reflexio-
nen“ unterschied er diesen induktiven Weg vom deduktiven Schließen: „Es ist 
ein großer Unterschied, ob der Dichter zum Allgemeinen das Besondere sucht 
oder im Besonderen das Allgemeine schaut. Aus jener Art entsteht Allegorie, 
wo das Besondere nur als Beispiel, als Exempel des Allgemeinen gilt. Die letzte-
re aber ist eigentlich die Natur der Poesie. Sie spricht ein Besonderes aus, ohne 
ans Allgemeine zu denken oder darauf hinzuweisen. Wer nun dieses Besondere 
lebendig faßt, erhält zugleich das Allgemeine mit.“ (Ebd., S. 471) Dabei ging er 
nicht davon aus, das Wesen einer Erscheinung letztendlich erfassen zu können: 
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„Die Symbolik verwandelt die Erscheinung in Idee, die Idee in ein Bild, und so, 
daß die Idee im Bild immer unendlich wirksam und unerreichbar bleibt und, 
selbst in allen Sprachen ausgesprochen, doch unaussprechlich bliebe.“ (Ebd., 
S. 470) Stattdessen suchte er sie künstlerisch bzw. sprachlich ins Bild zu setzen, 
um sie sich in dieser poetischen Leistung anzuverwandeln. Insofern ging er 
davon aus, dass Ideen anschaubare Erfahrung sind. 

Die Differenzierung dieser Erfahrung zur individualisierten Erkenntnis 
vollzieht sich zum einen im wiederholten Einlassen (Schieren 2010, S. 201) bzw. 
übenden Beobachten, indem sich das Phänomen nach und nach erschließt, zum 
anderen in der daraus resultierenden Organbildung des Beobachtenden: „Daß 
die Erfahrung […] von der ich vorzüglich spreche, den größten Einfluß habe 
und haben solle, wird niemand leugnen, sowenig als man den Seelenkräften, in 
welchen diese Erfahrungen aufgefaßt, zusammengenommen, geordnet und 
ausgebildet werden, ihre hohe und gleichsam schöpferisch unabhängige Kraft 
absprechen wird.“ (Goethe 1998, Bd. 13, S. 12) Damit ist Erkenntnis gemäß 
Goethes Phänomenologie nicht ein rein rezeptiver bzw. deskriptiver Akt, son-
dern ein den Betrachter transformierender und damit letztendlich dialogischer 
Weg.  

Dabei war Goethe sich des Problems bewusst, dass sich im Akt des Einlas-
sens, – man würde heute von Empathie als Verstehensleistung sprechen –, 
nicht subjektive Projektionen und Vorannahmen kundtun, sondern das Objekt 
sein Wesen im Betrachter selbst offenbart: „Sobald der Mensch die Gegenstän-
de um sich gewahr wird, betrachtet er sie in Bezug auf sich selbst, […]. Ein weit 
schwereres Tagewerk übernehmen diejenigen, deren lebhafter Trieb nach 
Kenntnis die Gegenstände der Natur an sich selbst und ihren Verhältnissen 
untereinander zu beobachten strebt: denn sie vermissen bald den Maßstab des 
Gefallens und Mißfallens, des Anziehens und Abstoßens, des Nutzens und 
Schadens; diesem sollen sie ganz entsagen, sie sollen als gleichgültige und 
gleichsam göttliche Wesen suchen und untersuchen, was ist, und nicht, was 
behagt.“ (Goethe 1998, Bd. 13, S. 10) Goethe sah diese Selbstentäußerung als 
Voraussetzung dafür, dass sich im Betrachter der Sinn bildet, der mit dem Be-
trachteten korreliert:  

„Wär nicht das Auge sonnenhaft, 

die Sonne könnt’ es nie erblicken; 

Läg’ nicht in uns des Gottes eigne Kraft, 

Wie könnt uns Göttliches entzücken?“  

(Goethe 1998, Bd. 1, S. 367) 

Ebenso wichtig wie diese Bemühung um Selbstlosigkeit im Betrachten war 
Goethe die Würdigung der Erscheinung in ihren Relationen zu Anderem bzw. 
zu ihren Umgebungsbedingungen: „Sobald wir einen Gegenstand in Beziehung 
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auf sich selbst und in Verhältnis mit anderen betrachten und denselben nicht 
unmittelbar entweder begehren oder verabscheuen, so werden wir mit einer 
ruhigen Aufmerksamkeit uns bald von ihm, seinen Teilen und Verhältnissen 
einen ziemlich deutlichen Begriff machen können.“ (Goethe 1998, Bd. 13, S. 10) 
Die Isolation eines Erkenntnisobjekts aus seinem Zusammenhang betrachtete 
Goethe dabei ebenso als Erkenntnishindernis, wie deutende Konstruktionen: 
„So soll den echten Botaniker weder die Schönheit noch die Nutzbarkeit der 
Pflanze rühren, er soll ihre Bildung, ihr Verhältnis zu dem übrigen Pflanzenrei-
che untersuchen; und wie sie alle von der Sonne hervorgelockt und beschienen 
werden, so soll er mit einem gleichsam ruhigen Blick sie alle ansehen und über-
sehen und den Maßstab zu dieser Erkenntnis, die Data ihrer Beurteilung nicht 
aus sich, sondern aus dem Kreis der Dinge nehmen, die er beobachtet.“ (Goethe 
1998, Bd. 13, S. 10) 

In seinem als „Theosophie“ betitelten Einführungswerk leitete Steiner aus 
Goethes hier auszugsweise zitierten Aufsatz „Der Versuch als Vermittler von 
Objekt und Subjekt“ drei Ebenen der Ich-Welt-Beziehung ab: „Und der Mensch 
wird daher gewahr, daß er in einer dreifachen Art mit der Welt verwoben ist. 
Die erste Art ist etwas, was er vorfindet, was er als eine gegebene Tatsache hin-
nimmt. Durch die zweite Art macht er die Welt zu seiner eigenen Angelegenheit, 
zu etwas, was eine Bedeutung für ihn hat. Die dritte Art [die Erkenntnisse, die er 
sich über die Gegenstände erwirbt] betrachtet er als ein Ziel, zu dem er unauf-
hörlich hinstreben soll.“ (Steiner 1995, S. 25) Die erste Ebene ist die der wahr-
nehmenden Beziehung eines verleiblichten Selbsts zu der sinnenfällig-umge-
benden Welt. Die zweite betrifft die sich aus dieser Beziehung transformierende 
seelische Aneignung, in der die Eindrücke artikuliert und im bisherigen Erfah-
rungsraum kontextualisiert werden, also die Eindrücke zur Eigenwelt in Bezie-
hung gesetzt werden. Aus dieser wiederum kann in der denkenden Erschließung 
des im Besonderen aufscheinenden Allgemeinen, also im individuellen Erken-
nen von Gesetzen, Begriffen und Ideen, die Ich-Welt-Beziehung zur geistigen 
Grundlage des Selbst werden. Hier fallen, wie schon oben bei Buber und Rosa 
festgestellt, Individuation und Erkenntnis über die Umgebungsbedingungen 
zusammen. Der individuelle Erkenntnisakt wird hierbei als Selbstwirksamkeit 
erfahren, wobei er nur im Ausnahmefall abgeschlossen wird, meist aber in wei-
terführende Fragen und neues Orientierungsbedürfnis führt.  

In seinen als „Allgemeine Menschenkunde“ (Steiner 1992, S. 130–136) ver-
öffentlichten Einführungsvorträgen für die angehenden Lehrkräfte der ersten 
Waldorfschule erhebt Steiner diesen idealtypischen Dreischritt zum grundsätz-
lichen Gestaltungsprinzip des hier schematisch dargestellten Lehr-Lern-Prozes-
ses: 

1. die Aufnahme neuen Stoffes 
2. den diesen erschließenden, ordnenden, strukturierenden Arbeitsprozess 
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