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1. Einleitung: Den Waldorfschulen gehen die Hochbegabten verloren oder haben
Hochbegabte an Waldorfschulen nichts verloren?

Die Frage, ob den Waldorfschulen ,die Hochbegabten“ verloren gehen oder ob Hochbe-
gabte an Waldorfschulen nichts verloren haben, wird aus zwei Blickrichtungen gesehen.
Die Tatsache, dass es wenig (diagnostizierte) Hochbegabte an Waldorfschulen gibt, wird
aus der Perspektive der Hochbegabungsforschung und Elternberatung so gesehen, dass
gute Grinde dagegen sprechen, hochbegabte Kinder an Waldorfschulen zu schicken, al-
len voran der ,Antiintellektualismus* der Steinerschen Padagogik.

Aus deren Perspektive hat man indes begonnen, sich Sorgen dariiber zu machen, warum
Eltern hochbegabter Kinder die Waldorfschulen meiden, warum viele Waldorflehrer/innen
mit Hochbegabung nicht umgehen kdnnen und wollen, warum, wie eine Waldorflehrerin
auf einer Internetseite formulierte, die Waldorfschulen an der Stelle Chancen vertun, wo
doch besonders begabte Kinder ein Gewinn fur diese Schulform wéren.

Sucht man im Internet nach der Kombination der beiden Suchbegriffe ,,Hochbegabung*
und ,Waldorfschule®, st63t man auf den im Jahre 2005 von Wenzel M. Gotte herausgege-
benen Sammelband zum Thema ,,Hochbegabte und Waldorfschulen“ (Gotte 2005), einige
lobende Rezensionen und ansonsten auf zahlreiche Forendiskussionen, in denen totale
Desaorientierung herrscht und ein z. T. sehr agonales Klima.

Diese Situation méchte ich zum Anlass nehmen, um zum einen den bildungs- und erzie-
hungstheoretischen Hintergrund dieser scheinbaren Unvereinbarkeit von Hochbegabung
und Waldorfpadagogik zu beleuchten. Dabei gehe ich unterschiedlich in die Tiefe, weil ich
sowohl sehr konkrete Themen wie die Schuleingangsphase oder die Klassengemeinschaft
ansprechen will, als auch begriffliche Differenzen und philosophische Hintergriinde be-
stimmter Konzepte wie Selbststeuerung, Kreativitat oder Akzeleration aufzeigen werde.

Zum anderen versuche ich, eine konkrete Hilfe fir suchende Eltern (und ggf. Padagogin-
nen und Padagogen) zusammenzustellen, in der sich Argumente pro und contra Waldorf-
schule fur hochbegabte Kinder finden, die eben nicht aus punktuellen Erfahrungen von
Betroffenen oder aus jahrelangen Rickmeldungen an Beratungsstellen (wie Feger/Prado
1989 resumieren) entstanden sind, sondern den Stand der Forschung wiedergeben.

2. Abschied von eindimensionalen Hochbegabungsmodellen — der Forschungs-
stand und die aktuelle waldorfpaddagogische Perspektive

In den letzten Jahrzehnten, etwa ab 1980, verabschiedet sich die Hochbegabungsfor-
schung zunehmend von eindimensionalen Modellen der Begabung. Nachdem bereits Ren-
zulli (1978) in einem Zeitschriftenartikel unter dem Titel ,,What makes giftedness? Ree-
xamining a definition” sein inzwischen beriihmtes Drei-Ringe-Modell einem Fachpublikum
vorgestellt hatte, kam in der ersten Halfte der 1980er Jahre eine neue Welle von Model-
len hinzu, die sich fast alle von eindimensionalen, rein 1Q-basierten Hochbegabungsdefi-
nitionen abwendeten (z. B. Gardner 1983, dt. 1991, Sternberg 1985, dt. 1991 oder Hel-
ler 1985, vgl. hierzu Heller 2006). Die gemeinsame Stolirichtung dieser Modelle ging ge-
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gen eine auf logisch-mathematisches, abstrahierendes Denken reduzierte Auffassung von
Intelligenz. Denn nicht nur diejenigen Menschen gelten in der Alltagssprache und in 6f-
fentlichen und p&dagogischen Diskursen als ,,besonders begabt”, deren I1Q beispielsweise
Uber der zZahl 130 oder Uber einem Prozentrang von 98 liegt, sondern viele Menschen
gelten zweifellos als hochbegabt, die z. B. in kaum messbaren Feldern kultureller Produk-
tion brillieren, wie in der Musik, bildenden Kunst, in Bezug auf Organisationstalent oder
zwischenmenschliche Empathie und Diplomatie. Das Minchner Hochbegabungsmodell
(vgl. Heller/Perleth 2005) beispielsweise vereinigt Begabungsfaktoren, unter denen die
testbare Intelligenz nur einer neben Kreativitat, Sozialkompetenz, Musikalitdt oder Psy-
chomotorik ist, mit nichtkognitiven Persdnlichkeitsmerkmalen wie Motivation oder Selbst-
konzept, Umweltmerkmalen wie Familie oder Bildungsniveau und bestimmten (schuli-
schen) Leistungsbereichen.

In einem Uberaus aufschlussreichen Vortrag hat Ernst Hany unterschiedliche (Theorie)-
Typen von Hochbegabten differenziert (Hany 1998). Es geht ihm darum, dass sich je
nach vorausgesetztem Verstandnis von Hochbegabung durch entsprechende Studien und
Untersuchungen auch ganz verschiedene Menschentypen und Begabungsarten heraus-
kristallisieren. Wenn wir also von ,Hochbegabung“ sprechen, meinen wir im Zweifelsfall
ganzlich Verschiedenes und kdnnen uns dabei nichtsdestoweniger auf namhafte For-
schungen berufen. Hany Kkritisiert also nicht etwa verschiedene irrige Annahmen uber
Hochbegabung in der Offentlichkeit, sondern kategorisiert Forschungsansatze. Der von
ihm so genannte ,Terman-Typ* ist jener, den man traditionell als ,,Einserschiler” oder
.Klassenbester” vorgefunden hat. Lewis Termans Langzeitstudie von den 1920er bis
1960er Jahren zeigte, dass hochintelligente Kinder besonders leistungsstark, sozial kom-
petent und integriert sind, in unserem Schulsystem also hervorragend zurechtkommen
und honoriert werden. Dagegen stellt Hany den ,Winner-Typ*“, der sich durch enorme
innere Leistungsmotivation, flow-artiges Aufgehen in einem personlichen Interessens-
oder Forschungsbereich, hochkreative Produktion und soziale Auffalligkeit auszeichnet
(vgl. Winner 2007).

Des Weiteren unterscheidet Hany noch andere Typen, so den ,Feldman-Typ“, benannt
nach David Feldmans Buch Uber Wunderkinder, die in jungen Jahren bereits Erwachse-
nenleistungen erbringen; den ,Sternberg-Typ“, der sogenannte ,Erfolgsintelligenz* mit
entsprechendem Erfolg in Beruf und Lebensplanung sein eigen nennt; und den ,,Ericsson-
Typ“, der, den Forschungen von Anders Ericsson zufolge, durch stetiges Uben und Lernen
zum Erfolg kommt. Francis Galton schliel3lich, einer der Grindungsvater der Begabungs-
forschung, untersuchte die Biographien bedeutender historischer Gestalten und kam zu
Ergebnissen Uber deren Hochbegabung, so dass Hany, wenn man begabte Menschen an
Goethe oder John Stuart Mill misst, von einem ,Galton-Typ* in der Hochbegabungsdis-
kussion sprechen will (Hany 1998).

Die Mehrfaktorenmodelle und auch diese Hochbegabungstypendifferenzierung zeigen,
dass man im Laufe der Forschung zu diesem Thema immer weniger einheitlich vom 1Q
als VergleichsgroRe ausgeht.

So ist es eigentlich nicht verwunderlich, dass in der ,sozialen Semantik” (Niklas Luh-
mann) des Begabungsbegriffs von bisher nicht anschlussfahigen Diskursen aus plotzlich
eine Nahe gesucht wird, die vorher nicht mdéglich war. Solange der 1Q als isolierter ,g-
Faktor* (g fur ,,Gesamtintelligenz®) ,Hochbegabung* als empirisch messbare Grof3e defi-
niert, ist die lebensphilosophisch-,,ganzheitliche” Anthroposophie theorietechnisch weit
entfernt und kann an keiner Stelle anschliel3en, auRer mit Rudolf Steiner die ,intellektuel-
le Einseitigkeit® der modernen Welt zu geifleln: ,,Das materialistische Zeitalter fuhrt zu
einem Ho6hepunkt der Intelligenz und intelligenter Kultur. Das hat aber nichts zu tun mit
Spiritualitat” (Steiner GA 127, S. 29), und Menschen, die frih intellektuell tatig waren,
neigten ,sehr zu frihzeitiger Greisenhaftigkeit® (Steiner GA, 127, S. 40). Wenn nun je-
doch der ,Intellekt* aus der empirischen Psychologie selbst heraus angereichert und so-
zusagen ,lebensweltlich* erweitert wird, dann ruft das die Anthroposophen auf den Plan,
die ihrerseits beginnen, sich mit psychologischen Begabungstheorien auseinanderzuset-
zen (vgl. Gotte 2005). Dabei greifen sie eher reserviert die Mehrfaktorenmodelle direkt
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auf (z. B. Gotte will Gardners Modell Uberwdlben durch eine Ubergeordnete Sicht auf den
Menschen), entnehmen ihnen aber die lernpsychologische Begrifflichkeit und versuchen
das, was die Waldorfschule immer schon geleistet hat, mit den aktuell diskutierten Erfor-
dernissen an eine hochbegabungsfreundliche Lernumgebung in Deckung zu bringen, z. B.
zu ,,Kompetenzen eigenstandiger Lerner” (Beck et al. 1995)

3. Problematische Begriffe in der aktuellen Hochbegabungsforschung und in der
Waldorfpadagogik

Das weit aufgespannte Feld aktueller Begriffe im Kontext von ,Hochbegabung“ erméglicht
wie gesagt den Anschluss urspriinglich ,,hochbegabungsfeindlicher” Diskurse in der Pada-
gogik (so misste man die sozialdemokratische Annédherung an Begabtenforderung in den
letzten 15 Jahren gesondert untersuchen). Diese einladende Begriffsspanne ist jedoch fir
sich genommen nicht unproblematisch. Hierbei verweise ich weniger auf die Kritik an
Gardners acht Faktoren, die eben testmalig nur ansatzweise oder gar nicht erfasst wer-
den kdnnen und tendenziell uferlos sind (man kann, so die Kritiker/innen, alle mdglichen
Intelligenzen hinzuerfinden und spezifizieren), als auf theoriegeschichtliche und begriffli-
che Unscharfen. An den Begriffen ,,Kompensation“, ,Selbststeuerung”, ,,Akzeleration*“ und
LKreativitat* moéchte ich zeigen, wie sie funktionieren und — zum Teil dadurch, dass ich
die waldorfpadagogische Einverleibung diskutiere — was daran problematisch ist.

3.1. Kompensation

Unter ,,Kompensation*“ versteht man in der Psychologie den ,,Ausgleich von tatsachlichen
oder vermeintlichen Mangeln durch besondere Leistungen (meist auf anderen Bereichen)*
(dtv-Lexikon Bd. 10, 1997, S. 63). Dabei kann man vom Subjekt ausgehen, das bewusst
oder unbewusst seine Mangel durch andere Leistungen ausgleicht, oder aber von der Pa-
dagogin/vom Padagogen, die/der bestimmte Einseitigkeiten bei Kindern als Mangel an-
sieht und entsprechenden Ausgleich nahelegt. Typischerweise wird in der Erziehung
hochbegabter Kinder, besonders bei ausgepragten Teilbegabungen, empfohlen, sie etwa
zum Ausgleich Sport treiben, soziale Interaktionen Gben oder eine Bandbreite eher schul-
fremder Interessengebiete ausuben zu lassen (z. B. Chinesisch oder ein Instrument zu
lernen). Dieses Modell legt nahe, dass die Psyche normaler Menschen wie eine Balken-
waage gebaut ist, bei der Ausgewogenheit normativ als Idealzustand anzusehen und an-
zustreben ist und Unausgewogenheit psychische Probleme erzeugt, weil die eine Waag-
schale ,leer” bleibt.

Dagegen kdonnte man ein anderes Modell der Psyche setzen, das eher von Triebfedern
und Gesamtenergie ausgeht. In so einem Modell ware die gesamte ,Maschine“ von einer
starken Triebfeder gezogen, die Energie braucht, aber die ganze Maschine am Laufen halt
und sogar die besondere Leistungsfahigkeit dieser speziellen Maschine erzeugt. Wenn
man nun diese eine Triebfeder weniger stark unter Spannung setzen wiirde oder gar aus-
schalten wollte, weil man glaubt, dass die anderen Teile der Maschine zu kurz kamen,
dann reduziert man die Leistung der gesamten Maschine. Bei funktional ausdifferenzier-
ten Systemen ist vermeintliche ,,Einseitigkeit* gerade ihr Motor.

An diesen Metaphern zur Kompensation kann man sehen, dass erstens Modelle der Psy-
che immer metaphorisch sind und man eben durch Austausch der Metaphern andere —
padagogische und psychologische — Notwendigkeiten erzeugen kann.

Die Waldorfpadagogik entscheidet sich dezidiert fur die erste Metapher von der ausgegli-
chenen Waage. ,,Wenn heute behauptet wird, man kénne schon Drei- und Vierjahrige in
Schreiben, Lesen und Rechnen unterrichten, so stellt sich die Frage: Auf welche Kosten in
der Entwicklung des Kindes ist das moéglich?* (Goétte in Gotte 2005, S. 217). Dass das
eine nur auf Kosten des anderen moéglich ist, ergibt sich aus der Waagenmetapher.

Gotte stellt prézise die Frage nach der Kompensation: ,Fur den Umgang mit intellektuell
hochbegabten Kindern ergibt sich hier ein Problem. Sie sind ja gerade in dieser Bezie-



hung akzeleriert. Soll man sich fur eine gezielte Forderung dieser Begabung entscheiden
oder ist eine gewisse Verlangsamung das Richtige?“ (a. a. O., S.281).

Verlangsamung als Padagogin/Padagoge herbeizufuhren, ist indes nicht gerade einfach,
wenn man sich nicht Verweigerung oder Blockaden seitens des Kindes einhandeln will.
Das Argument wird hier allerdings anders angesetzt: Namlich indem die Ursache der Ak-
zeleration nicht selbst in der einseitig bedienten Waagschale gesucht wird, sondern gera-
de in der anderen! ,,Nun aber hat der Erwerb intellektueller Kompetenz im Vorschulalter
seine Ursache eben nicht in gezieltem kognitiv ausgerichtetem Training, sondern er ge-
schieht durch handgreifliche Tatigkeiten.” (Riethmdller in Gotte 2005, S. 435). Diese
Aussage ist normativ zu verstehen, also so, dass statt des intellektuellen Trainings eben
Handarbeiten padagogisch geboten sind. Die Waagenmetapher wird begrifflich so be-
setzt, dass das Gleichgewicht das ,,ganze Wesen des Schilers” reprasentiert, das ,,Star-
kungen® und ,,Schwachungen® erfahren kann. Und wenn begabte Kinder im Lernprozess
weniger Ubung brauchen, dann interpretiert sich das so, dass ,die Schiiller genau in dem
MalRe geschwacht werden, denen die Freude am Wiederholen nicht gegeben ist“. (Stolz in
Gotte 2005, S. 177).

Die anthroposophische Padagogik sieht das Problem der Kompensation in all seiner
Scharfe, gibt aber eine hodchst voraussetzungsreiche Antwort darauf. Im Lichte dieser
Antwort kann man m. E. sehr schon erkennen, wie problematisch die Idee des psychi-
schen Kompensationsbedarfs bei hochbegabten Kindern ist.

3.1. Selbststeuerung

In den Mittelpunkt der Hochbegabungspadagogik ist seit LAngerem die Idee des selbstge-
steuerten Lernens gerlckt, insofern man davon ausgeht, dass ,.eine offene Unterrichts-
form, die Gelegenheit zum entdeckenden Lernen bietet, sich im Allgemeinen fur intelli-
gentere Schiler als vorteilhaft erweist*. (Heller 2006, vgl. Cronbach/Snow 1977,
Corno/Snow 1986). Es wird dabei davon ausgegangen, dass selbstgesteuertes Lernen
einen héheren metakognitiven Aspekt enthalt, h6here Motivation erzeugt und eigentétige
Optimierung des sozialen Interaktionsfeldes zulasst und somit fur Hochbegabte férderli-
cher ist als starker strukturierte bzw. fremd gesteuerte Lernformen (vgl. Zimmerman
1989, zitiert nach Heller 2006, S. 8).

Die Waldorfpéddagogik durfte es schwer haben mit dieser Anforderung an hochbegabten-
gerechtes Lernen, weil sie eine stark lehrer/innenzentrierte Form des Unterrichtens vor-
gibt. Dementsprechend fallt auch die Kritik aus: ,,Doch ist zu beachten, dass gerade diese
(offenen, Anm. C. S.-L.) Formen ein MaR an Orientierung und Selbststeuerung voraus-
setzen, welches die vielen heute allgemein als ,schwierig’ beklagten Kinder — und dazu
gehoren auch die ,underachiever’ — meistens nicht mitbringen.“ (Hoffend in Goétte 2005,
S. 72). Es wird eine altere Quelle zitiert, dass die Fahigkeit zur Selbststeuerung keines-
falls vor dem 6. Lebensjahr ausgereift sei, auch wenn das Intelligenzniveau weit Uber
dem Altersdurchschnitt liege (Loebell in Gétte 2005, S. 111).

Selbststeuerung ist in der Waldorfpadagogik selbst jedoch begrifflich anders besetzt als in
den kritisierten ,offenen Lernformen“. Zum einen steht Steiners lebensphilosophische
Organismusmetapher im Raum (vgl. Lassahn 1983), derzufolge sich der Mensch wie ein
Organismus selbst organisiert und innere Krafte zur Entfaltung bringt. Auf der konkreten
Ebene der Schulstruktur heben die Autoren des Sammelbandes hervor, dass z. B. die
Abschlussarbeit nach der 8. Klasse Freiraum fiir selbstorganisierte und -gesteuerte Ar-
beitsformen gebe und sich die ,,Waldorfschule als Organismus* (Steiner) selbst steuere.

Die Kritik an offenen Lernformen bildet m. E. einen Punkt, den man ernst nehmen muss,
denn nicht alle (woméglich die wenigsten?) hochbegabten Kinder sind motivational, sozial
und charakterlich dem ,Winner-Typ*“ zuzuordnen, der eigentétig, ungestdrt am besten,
und mit enormer Produktivitat schopferisch tatig ist. Auch hochbegabte Kinder werden
ggf. gerade durch Grenzen, Rituale, Wiederholungen und Fremdbestimmung produktiv
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und sind in den Bereichen, in denen nicht gerade ihre Spitzenbegabung liegt, auf engere
lehrer/innenzentrierte Vorgaben angewiesen. Der Sammelband von Go6tte bietet in den
zwei schulpraktischen Kapiteln wichtige Einblicke in die individualisierende Praxis der
Waldorfschulen, die zwar lehrer/innenzentriert arbeiten, aber (vor allem in héheren Klas-
sen) zunehmende Selbststeuerung wiinschen. Die Autoren betonen, dass traditionelle
Waldorf-Elemente wie Epochenunterricht, Fremdsprachen ab der 1. Klasse, Verbindung
von Lernen und Bewegung, Projekte oder kiinstlerische Facher verstarkt Eingang in die
Enrichment-Angebote zur Férderung besonders begabter Schiler/innen gefunden haben
(Hoffend in Gotte 2005, S. 58).

3.3. Akzeleration

Lverfrihung kann sich fatal auf die Gesundheit der Kinder auswirken, zitiere ich hier
einen der Sammelbandautoren (Riethmiuller in Gotte 2005, S. 437), und gebe damit ge-
nau das wieder, was Vorbehalte bei Eltern hochbegabter Kinder gegenuber der Waldorf-
padagogik nahrt. Wie kann die Waldorfpadagogik dem Umstand, dass immer mehr Kinder
im Vorschulalter getestet werden und somit dann oft von einer Einschulung in die Wal-
dorfschule abgeraten wird, verbunden mit dem allgemeinen Trend zu friiherer Einschu-
lung, begegnen?

Zuerst einmal muss unterschieden werden, ob mit , Verfriihung“ eine psychische Beschaf-
fenheit des Kindes (akzelerierte Entwicklung) oder eine Schullaufbahnkorrektur (Akzele-
rationsmalRnahme) gemeint ist. Letztere wird in der Waldorfpddagogik eher stark abge-
lehnt, wobei es inzwischen Tendenzen gibt, die das sorgfaltige Abwagen und individuelle-
re Untersuchungen an der Schule durch den anthroposophischen Schularzt nahelegen
anstatt vollig abzulehnen.

Wie aber wird die akzelerierte Entwicklung gesehen? Steiner ging von einer Einteilung der
Entwicklungsstufen in sogenannte ,Jahrsiebte“ aus, d. h. ein siebenjahriges Kind ware
schulreif, wenn es physisch, seelisch und geistig die Verdnderungen erreicht hat, die ihm
abstraktes Denken, Selbststeuerung und bewusstes Erlernen ermdglichen. ,,Durch ihren
Entwicklungsverlauf scheinen hochbegabte Kinder den Annahmen der Waldorfpadagogik
eindeutig zu widersprechen* wird konstatiert (Loebell in Gétte 2005, S. 114). Das Prob-
lembewusstsein ist also gegeben!

Dennoch antwortet die anthroposophische Padagogik mit Kompensationsvorschlagen
(., die Uberspannte Wachheit des Jungen wurde wohltuend entlastet durch die Méarchen,
die der Lehrer erzahlte“, a. a. O., S. 115) und mit Pathologisierung (,,Schadigungen im
Bereich der Lebensprozesse kdnnten die Folge sein, wenn die intellektuellen Fahigkeiten
zu frih und zu einseitig geférdert wirden. In vielen Fallen leiden heutige Kinder, deren
Gegenstandsbewusstsein allgemein sehr friih angesprochen wurde, unter Erkrankungen
wie Neurodermitis, Allergien oder spastischer Bronchitis.”, a. a. O., S. 116). Hochbega-
bung geht in der Tat (fur diesen Befund misste eine Studie Klarheit schaffen!) haufig
einher mit diesen Erkrankungen, aber hier eine Kausalitat anzunehmen, die auch noch
durch einen ,gesunden“ Unterricht abgewendet werden kodnnte, setzt die oben unter-
schiedenen zwei Bedeutungen von Akzeleration wissentlich in eins, um padagogisches
Eingreifen zu rechtfertigen.

Theoretisch anspruchsvoller ist die waldorfpadagogische Annahme einer ,Verflissigung*
des Denkens (Loebell in Gotte 2005, S. 127), die der Unterricht leisten musste. ,,Wenn
ihm auch das Verstehen leicht fallt, so bleibt doch das Erlebnis beim Lernen blass und
unbefriedigend. Es wird also darauf ankommen, das zu schnell fest werdende Denken zu
verflissigen, ohne den Schiler dabei zu unterfordern.” (a. a. O., S. 133). Diese ,,VerflUs-
sigung” entsteht eben durch alternative Lernwege, Berlcksichtigung der individuellen
Lernstile, Gruppenarbeit und selbststdndiges Arbeiten, z. B. eigenes ErschlieBen von
Rechengesetzen oder Grammatik.



4. Theoriegeschichtlicher Hintergrund aktueller Tendenzen in der Begabungs-
forschung

Genau hier ist der Punkt, an dem Waldorfpadagogik auf die aktuelle Entwicklung der Be-
gabungsférderung zurtckgreift bzw. sich mit ihr vereinbaren lasst. Mehrfaktorielle Bega-
bungsmodelle ricken nichtkognitive Faktoren ins Zentrum, das reine Abstrahieren-
Koénnen wird durch Motivations- und Selbstkonzeptvariablen angereichert, durch soziale
und emotionale Faktoren, wie flr das Minchner Modell zu sehen war. Anthropologisch
sind allerdings beide Richtungen, wenn man auf Hanys Hochbegabtentypologie schaut,
voraussetzungsreich. Vorderhand erscheint es richtig und fortschrittlich, dass die Wal-
dorfpadagogik Anschluss findet. In diesem Anschlielungsprozess bleiben indes die tradi-
tionellen Kriterien von Intelligenz und Hochbegabung auf der Strecke bzw. werden sogar
negativ dargestellt. In den neueren Ansatzen der Begabungsforschung entsteht tenden-
ziell ein Bild von Hochbegabten, die eher die Allround-Kreativen, Hochmotivierten, Pro-
jektemacher und Querkdpfe sind. Meiner Ansicht nach ist dies besonders bei Renzulli zu
erkennen, aber auch bei Gardners Modell und in Ellen Winners Beschreibungen. Im nor-
malen Schulsystem ist diese Entwicklung noch nicht wirklich angekommen, aber in der
Erziehungspsychologie und in der Padagogik ist dieser Trend da. Woran liegt das? Ich
vermute, dass hier ein Modell des Genies aus dem 18. Jahrhundert im Hintergrund arbei-
tet. Immanuel Kant hat dieses Modell auf den Punkt gebracht, wenn er in seiner ,,Anthro-
pologie in pragmatischer Hinsicht* (1789) schreibt: ,Die Ursache aber, weswegen die
musterhafte Originalitdt des Talents mit diesem mystischen Namen benannt wird, ist,
weil der, welcher dieses hat, die Ausbriche desselben sich nicht erklaren oder auch, wie
er zu einer Kunst komme, die er nicht hat erlernen kénnen, sich selbst nicht begreiflich
machen kann. Denn Unsichtbarkeit (der Ursache zu einer Wirkung) ist ein Nebenbegriff
vom Geiste (einem Genius, der dem Talentvollen schon in seiner Geburt beigesellt wor-
den), dessen Eingebung er gleichsam nur folgt.“ (Kant 1964, BA 160) Der sich selbst
steuernde Organismus als ,,Genie” der Aufklarung und Romantik steht Pate flr einen
Strang der Erziehungstheorien des 20. Jahrhunderts und gipfelt in der ,,Nichtmessbarkeit*
der Kreativitat, im Flow-Erleben und ,,Ganzheitlichkeits“-ldeologemen. Niklas Luhmann
resumiert diese Theorietendenz, wenn er die Eigentatigkeit und innere Komplexitat des
Kindes hervorhebt: ,Wenn die Padagogik das, was sie im Menschen vorfindet, vervoll-
kommnen will, bestlinde also aller Anlass, von der Eigenart einer nicht-trivialen Maschine
auszugehen und die nicht-triviale Funktionsweise auszubauen. Das hiel3e vor allem: den
Spielraum des ,Selbst’ in seiner Entwicklung auf die Beziehung von Selbst und Programm
zu vergroern und mehr Freiheit, das heif3t, mehr Unzuverlassigkeit zu erzeugen.* (Luh-
mann 1988, S. 86, vgl. dazu Sommerfeld-Lethen 2008).

In der Art, wie die Waldorfpddagogik nun den Diskurs der multiplen Intelligenzen, der
Kreativitat und Eigenmotivation aufgreift, sieht man wunderbar, wie sich der Kreis
schlie3t, denn mit Organismusdenken und Lebensphilosophie haben Steiner und andere
Padagoginnen und Padagogen (Ballauff, Litt, Nohl u. a.) am Anfang des 20. Jahrhunderts
angefangen.

Aus dieser Theorieentwicklung heraus erscheint dann allerdings merkwiurdigerweise der
Typus des klassischen Hochbegabten (Terman-Typ) umso mehr als Normalfall des Ler-
nenden in der Schule: ,Diese Verengungsstrategie (der herkdmmlichen Begabungsforde-
rung auf kognitive Anspriuche, Anm. C. S.-L.) gilt es hier zun&chst festzuhalten, da die
Hochbegabtenférderung vorauseilend, wie sich schon in der Einrichtung von Turbo-
Schullaufbahnen abzeichnet, tendenziell zunéchst genau die Wege vorzeichnet, welche
die normal Begabten dann nachfolgend abschreiten”, (Riethmduller in Gétte 2005, S. 407)
und weiter: ,,Das gezielte Lernverhalten hochbegabter Vorschulkinder, die bevorzugt er-
wachsenenahnliche Lernmethoden verfolgen, dient als Bestatigung dieser Tendenz.” (a.
a. 0., S. 404). Historisch gesehen ist diese Auffassung sicherlich verquer, weil sich die
Regelschulpadagogik niemals an irgendeinem Hochbegabtentypus ausgerichtet hat. Hier
wird das neu integrierte nichtklassische (Renzulli- und/oder Gardner-)Modell von Hoch-
begabung absolut gesetzt und sozusagen in zugespitzter Form auf der Hochbegabungs-



ebene gegen die ,Verengung“ der schulischen Férderung auf das Kognitive gewendet, die
die anthroposophische Padagogik seit ihrer Entstehung kritisiert.

5. Elternhilfe: Argumente pro und contra Hochbegabte an der Waldorfschule

Wenn Kindergarten- und Vorschulkinder intellektuell hochbegabt sind oder zumindest
einige ihrer Verhaltensweisen und Fahigkeiten dies nahelegen (z. B. Lesen vor der Ein-
schulung, frihe Beschaftigung mit und Aneignung von Zahlen und Buchstaben, ,Erfor-
schung”“ von Wissensgebieten wie Flaggen, Dinosaurier, Weltall, Physik usw., unbedingtes
und unbequemes Fragen, Interesse fir altersuntypische Fragen wie z. B. Religion, Sexua-
litat, Tod, Politik, oder herausragende Fahigkeiten musikalischer oder kunstlerischer Art),
dann denken Eltern und Erzieher/innen oft Gber die richtige Wahl der Grundschule nach
und ziehen alternative Schulformen wie die Waldorfschule in Betracht.

Ebenso kommen bei hochbegabten &lteren Schulkindern, deren Schullaufbahn an einer
Regelschule unglicklich verlauft (z. B. bei Underachievement, Mobbing, Stress, psychi-
schen Problemen) oder bei denen die Ubertrittsempfehlung an eine weiterfilhrende Schu-
le nicht eindeutig pro Gymnasium lautet, viele Eltern auf die Idee, dass eine Waldorf-
schule eine geeignete Alternative fur ihr Kind bieten kénnte. Waldorfschulen nehmen in
der Regel auch Quereinsteiger/innen in die Mittelstufe auf, so dass diese Mdglichkeit
ernsthaft besteht.

Waldorfschulen 6ffnen sich zunehmend dem Thema Hochbegabung, aber bei Rat suchen-
den Eltern herrschen vielfach Vorurteile und Unkenntnis gegeniber dieser Alternativ-
schulform.

In der folgenden Gegenuberstellung finden Sie Informationen und eine Liste von Vor- und
Nachteilen dieser Schulform fir hochbegabte Kinder. Dabei ist dem Schuleintritt und der
Mittelstufe (ab Schulstufe 5) besondere Aufmerksamkeit gewidmet, weil an diesen Stel-
len die Eltern verstérkt Interesse anmelden und weil es dort ggf. zu spezifischen Proble-
men und Chancen kommen kann.

Schuleintritt

CONTRA Waldorfschule fur hochbegab- PRO Waldorfschule fur hochbegabte

te Kinder

Kinder

Waldorfschulen tun sich sehr schwer mit
Fruheinschulung, weil sie gemall der
Steinerschen Lehre von so genannten
,2Jahrsiebten” ausgehen, d. h. dass erst
siebenjahrige Kinder kdrperlich, seelisch
und geistig in der Lage sind, abstrakt zu
denken. Davor lernen sie mimetisch
durch Nachahmung, Rhythmus und
Spiel. Meist sind Waldorfschulen nicht
bereit, Kinder vor dem 6. Geburtstag
aufzunehmen, es gibt aber eine Tendenz
zu mehr Individualisierung der schulin-
ternen Eingangsuntersuchungen.

Hochbegabte Kinder kdénnen oft lesen,
schreiben und/oder rechnen, z. T. seit
Jahren (1), wenn sie mit 6 oder 7 Jahren
eingeschult werden, und mussen sich an
einer Waldorfschule dem Rhythmus der
langsamen und breit gefacherten Anna-
herung an Zahlen und Buchstaben (Uber
Malen, Formen, Bewegung, Tanz, Rei-
me, praktische Anwendung wie Wiegen,

Der ,Selbstbildung des Kindes* im Vor-
schulalter Platz zu geben, heil3t, dass
Kinder im Waldorfkindergarten von den
Erziehenden soweit aufgefangen wer-
den, dass sie nicht mdglichst schnell
schulfahig werden, sondern Erkenntnis-
se gewinnen, frei gestalten und Dinge
erforschen kdnnen. Primare Sinneser-
fahrungen sind hierbei jeglicher Me-
dien- und virtuellen Erfahrung vorzu-
ziehen. Intellektuelle Entwicklung ist
auf feste personliche Bindungen ange-
wiesen, die gerade hochbegabte Kinder
brauchen — ,,am meisten lernt das Kind,
wenn es sich an einem Menschen orien-
tieren kann“. Das ist oft eher ein El-
ternteil als eine Schulklasse.

Waldorfschulen haben sich das Ziel ge-
setzt, der ,einseitigen* Auspragung
kognitiver Begabung eine Verbreiterung
und Ergénzung zu ermdglichen. Hoch-
begabte Kinder erfassen neue Inhalte
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Messen, Beschriften, Vorlesen) anpas-
sen. Altersuntypische Gestaltungsfahig-
keiten (Malen, Musizieren, Konstruieren
usw.) werden tendenziell ausgebremst
bzw. kommen gar nicht zum Vorschein,
weil bspw. in der 1. Klasse vor allem
aquarelliert und nicht prazise gezeichnet
wird.

Hochbegabte Kinder ,platzen* oft vor
Wissen, das sie sich durch Bucher, Fil-
me, Gesprdche mit Erwachsenen und
aktives Handeln im Alltag und in Kursen
angeeignet haben. Dieses Wissen
kommt in einer Waldorfklasse mitunter
falsch an, weil die Lehrer/innen Wissen
,von auflen“ ablehnen und davon aus-
gehen, dass sich die Klasse als abge-
schlossener Raum gemeinsam und in
vorgesehenem Rahmen Wissen, z. B.
Uber den Himmel, die Gestirne und das
Weltall, aneignet. Padagogisch unge-
schickte bzw. voreingenommene Reak-
tionen erschweren hochbegabten Kin-
dern in der Waldorfschule die nétige Re-
sonanz bzw. auch den erfolgreichen
Lernstart.

Waldorfpadagoginnen und -pédagogen
neigen dazu, die Kinder charakterlich,
von ihren Temperamenten her und auch
von den intellektuellen Fahigkeiten her
einzuordnen und entsprechend Sitzplat-
ze, Rollen in Gruppenspielen und in der
Klasse mit ihnen zu besetzen, wie es
dem organischen Gefuge der Klasse
entspricht. Hochbegabte Kinder erleben
dies oft als problematisch, sowohl, wenn
sie nicht angemessen eingeordnet wer-
den, als auch, weil sie z. T. starke eige-
ne Ansichten haben, wo, mit wem und
wann sie interagieren wollen.

Waldorfschulen verstehen sich selbst als
begabungsoffene, aber nicht reformpa-
dagogische Schulen. Reformpéadagogi-
sche Ansatze (Montessori, Wild, Peter-
sen usw.) gehen von selbst gewahltem,
,offenen” Lernen aus, wéhrend Waldorf-
schulen stark lehrerorientiert und mit
Vorgaben fur die ganze Klasse arbeiten.
Das Verhaltnis zwischen Lehrer/in und
Kindern ist autoritativ (also weder
streng-autoritar noch liberal-
demokratisch), mit diesem Fihrungsstil
muissen manche hochbegabte Kinder
erst einmal umgehen lernen, da sie vie-
le Aufforderungen und Aussagen von

oft sehr schnell und streben nach mehr
Information, wobei ihnen das Erlebnis,
das mit diesem Neuen verbunden sein
kann, oft verloren geht. Lesenlernen
mit allen Sinnen durch Spiele, Marchen,
Rhythmik, Bewegung, kunstlerisches
Gestalten usw. macht auch Kindern
Spal3, die eigentlich schon lesen kon-
nen.

Das Motto ,Ausreifung statt Beschleu-
nigung“ bedeutet, dass Waldorfschulen
nicht nur AkzelerationsmalRhahmen als
Begabungsférderung ansehen (Fruhein-
schulung, Uberspringen etc.), sondern
von Seiten der Lehrer/innen auch Ab-
wartenkénnen und Ermdglichen von
Lverflussigung®” des schnell kristallisier-
ten Denkens verlangt wird. Dennoch
versteht sich Waldorfpadagogik nicht
als Therapie fur Defizite oder asynchro-
ne Entwicklung hochbegabter Kinder!

»Zeitgerechte Einschulung kann eben
nicht das Auftreten einer intellektuellen
Kompetenz als alleinigen Taktgeber fur
sich reklamieren®. (Riethmtller in Gotte
2005, S. 436) Es kommt auf die Ge-
samtentwicklung eines Kindes an, so
dass die schulinterne Eingangsuntersu-
chung sorgféltig abwagen muss, ob
jingere Kinder eingeschult werden soll-
ten. Dies ist allerdings zunehmend kein
Tabu mehr fur Waldorfschulen.

Die autoritative Haltung der anthropo-
sophischen Padagogik kommt Hochbe-
gabten oft sehr entgegen, weil sie erst
durch Grenzen ihre eigentlichen Bega-
bungen entfalten kdnnen. Erst in Kon-
frontation mit asthetischen, materiellen
oder durch pragende Erzie-
her/innen/Lehrer/innen vorgegebenen
Formen kommen sie auf ,geniale” L6-
sungen. Nur in einem durch Rituale und
erzieherische Wirkung strukturierten
Alltag entsteht Kreativitat. Manche
hochbegabten Kinder sind im Eltern-
haus schwer zu leiten, weil sie durch
intensives Fragen und Kommentieren,
Anspruchshaltung und auch erlernte
Hilflosigkeit (z. B. in alltagspraktischen
Dingen) im Mittelpunkt stehen, so dass
ihnen eine gewisse Einordnung und kla-
re Anforderungen zugute kommen.

Nicht alle hochbegabten Kinder sind
gleich — so dass vor allem musisch,
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Erwachsenen in Frage stellen. Gelegent-
lich gelingt es hochbegabten Kindern
nicht, sich so massiven Vorgaben und
einer groRen Gruppe (Waldorfklassen
umfassen oft mehr als 30 Kinder) zu fi-
gen.

kinstlerisch und sprachlich besonders
begabte Kinder von einer Waldorfum-
gebung enorm profitieren kénnen (Er-
lernen einer Fremdsprache ab Klasse 1,
Erlernen eines Instruments, Handar-
beits- und Werkunterricht als Schwer-
punkt, kinstlerische Gestaltung der
Hefte und Materialien in allen Féachern
usw.). Im engeren Sinne logisch-
mathematische begabte Kinder, bei de-
nen der Sinn fur asthetische Erfahrun-
gen eher schwach ausgepragt ist, kon-
nen durch den erzieherischen Takt ei-
ner/eines guten Waldorflehrerin oder -
lehrers aus ihrer Einseitigkeit heraus-
kommen, mitunter entstehen aber bei
diesen Kindern wirklich erst Probleme
durch die Waldorfschule.

Mittelstufe

CONTRA Waldorfschule

PRO Waldorfschule

Quereinsteiger/innen kennen einen
komplett anderen Schulalltag, so dass
sie — gerade wenn sie in der Pubertat
durch Ironie, Abgrenzungsverhalten
und ,,Coolness” auffallen — mit gewis-
ser Wahrscheinlichkeit eine Waldorf-
umgebung nicht akzeptieren, nicht
»fur voll nehmen*“ kénnen. Waldorf-
klassen sind oft in einer Weise als
Gemeinschaft gefestigt, die herkdmm-
liche Schulklassen so nicht erreichen,
so dass es besonders schwer fur Neu-
zugéange wird.

In der Mittelstufe (ab Stufe 5) geht
die so genannte ,,Quellendidaktik® in
der Waldorfpadagogik von der einzel-
nen Schulerin/vom einzelnen Schiler
aus — aber immer im Rahmen eines
Epochenthemas und einer grol3en
Schilergruppe, so dass ein Indivi-
duum mit seinen besonderen Bega-
bungen nur turnusmagig ,drankom-
men“ kann.

Der fur Hochbegabte typische, oft
sehr kritische oder ironische Weltzu-
gang ist in der anthroposophischen
Padagogik nicht vorgesehen, es ste-
hen eher Themen der Selbstfindung,
des Ausdrucks individueller Formen
und ernsthafte Literatur- und Thea-
teribungen, sowie eine eher traditio-
nelle Geschichts- und Wissenschafts-
darstellung auf dem Stundenplan.

»Eine unabhé&ngige Beratungsstelle fur
hochbegabte Schiler empfiehlt fur
Schuler der Mittelstufe, die einen Lei-
densweg an staatlichen Schulen hinter
sich haben, grundsatzlich einen Wech-
sel an die Waldorfschule und hat damit
uber Jahre sehr gute Erfahrungen ge-
macht.” (Stolz in Goétte 2005, S. 185)
Gerade in Fallen von Underachievement
und Mobbing ist der Wechsel in eine
radikal andere Lernumgebung oft hilf-
reich.

Der Lehrplan der Waldorfschule wird in
den hoéheren Klassen immer individua-
listischer. Statt dem rhythmischen
Gleichmall der ersten drei Jahre kom-
men etwa in der 5. und 6. Schulstufe
starker eigene Interpretation, Metho-
denwahl, Vorstellung eigentatig bear-
beiteter Arbeitsmaterialien, Themen
und Projekte, interessenbasierte Grup-
penarbeit und schlie3lich nach der 12.
Schulstufe die sog. ,Abschlussarbeit*
mit einem methodisch und inhaltlich
selbst erarbeiteten Projektthema eige-
ner Wahl zum Tragen.

In Regelschulen steht oft der Stoff im
Zentrum, in Waldorfschulen die sich
entwickelnden Menschen. In der Puber-
tat ist ein Lernen ohne Notendruck fur
Hochbegabte, die oftmals innerlich und
sozial unter groBem Druck stehen, von
Vorteil. Vielleicht lernt ein hochbegab-
ter Jugendlicher ein Jahr lang im We-
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Gerade Jugendliche leben verstéarkt in
einer eigenen Welt, die vom schuli-
schen Kosmos weit entfernt ist. Das
gilt fir hochbegabte Jugendliche z. T.
in anderer (z. B. spezielle Forschungs-
interessen, Mediennutzung), z. T. in
verstarkter Form  (Leistungssport,
musikalische Ausbildung, intensive
Diskussionen usw.) als fur normal be-
gabte Jugendliche. Gerade zwischen
diesen intensiv erlebten zwei Welten,
Waldorfschule und privater Bereich zu
vermitteln, fallt ihnen ggf. sehr
schwer.

Hochbegabte sind meist echte Indivi-
dualisten, die in einer engen Gemein-
schaft wie einer Waldorfklasse bzw.
mit traditionelleren Waldorflehrerin-
nen und -lehrern nur unzureichende
Entfaltungs- und Wahlmadglichkeiten
haben. AuRerdem besteht unter Eltern
die Tendenz, eher diejenigen Kinder
zu Waldorfschulen zu geben, die es in
Regelschulen  wegen unterdurch-
schnittlicher Intelligenz oder Lernsto-
rungen schwer héatten, so dass Hoch-
begabte eventuell schwerlich ihres-
gleichen finden.

AkzelerationsmalBnahmen in hoheren
Klassen stehen Waldorfschulen sehr
skeptisch gegentiber, so dass Uber-
springen von Klassen, Schulerstudium
oder Pull-out-MalRnahmen kaum un-
terstitzt werden.

sentlichen Theaterspielen oder Bildhau-
erei und hat erst im folgenden Jahr den
Kopf buchstablich wieder frei fur Ma-
thematik, Naturwissenschaft oder Spra-
chen.

Hochbegabte kdnnen durch ihre Kreati-
vitat eine grofRe Bereicherung fur eine
Klassengemeinschaft sein und — wenn
sie dies als Feedback erfahren — zu
Hochform auflaufen! Auch Hochbegabte
mit Lern- oder Wahrnehmungsstoérun-
gen (sog. ,twice exceptionals“) erleben
in einer Waldorfumgebung oft Akzep-
tanz und intensive Betreuung. Eine
Waldorfklasse ist indes keine therapeu-
tische Institution oder Selbsterfah-
rungsgruppe. Man kann jedoch durch-
aus beobachten, dass Waldorfschu-
ler/innen im GrofRen und Ganzen indivi-
dualistischer, reifer in der Persodnlich-
keit und reflektierter als ihre Altersge-
nossen an Regelschulen sind, so dass
Hochbegabte dort eher akzeptiert wer-
den.

Interessenférderung geschieht an der
Waldorfschule nicht punktuell bzw. spe-
zialistisch (durch Leistungs- oder Profil-
kurse, Wettbewerbsvorbereitung usw.),
sondern immer eingebettet in facher-
ubergreifende Epochen. So lernen alte-
re hochbegabte Schiler/innen selber
interdisziplindres Denken und vor allem
auch angewandte Berufspraxis kennen
und wissen — gerade bei mehreren
gleich starken Teilbegabungen — eher
dariber Bescheid, was sie ggf. spater
studieren oder lernen wollen.

Aus dieser Zusammenstellung von Argumenten kénnen interessierte Eltern und auch
Lehrer/innen erkennen, dass es keine eindeutige Empfehlung pro oder contra Waldorf-
schule fur Hochbegabte geben kann. Bestimmte Argumente Uberzeugen diejenigen, die
bestimmte Erfahrungen (z. B. mit Regelschulen, Underachievement, eigener Waldorf-
schulerfahrung) gemacht haben und sind fur andere komplett irrelevant. Zur Frage der
Einschulung bzw. des Wechsels in eine Waldorfschule ist es auch wichtig zu bemerken,
dass die Eltern mit ihrer gesamten Lebenshaltung (oder zumindest in weiten Teilen) da-
hinterstehen miussen, so dass eine quasi-therapeutische Entscheidung, das Kind an eine
Waldorfschule zu geben, bisweilen ins Ungliick fahrt, weil man sich punktuelle Hilfe ver-
sprochen hat, aber einen ganzen ,Lifestyle* mittragen muss.

Waldorfschulen als Kompensation der Mangel der modernen Gesellschaft anzusehen, hal-
te ich fur vertretbar, dort die Kompensation der Mangel der staatlichen Schulen zu fin-
den, halte ich fur mdglich, dort allerdings die Kompensation fur die ,einseitige Ver-
kopftheit* von hochbegabten Kindern zu suchen, halte ich fur einen padagogischen Irr-
weg.
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