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Einleitung

Einleitung

Bei der Entscheidung, welchen Kindergarten und welche Schule Eltern fir ihr
Kind auswahlen, sind sicherlich viele verschiedene Griinde ausschlagge-
bend. Neben der rdumlichen Entfernung vom Elternhaus, der Auswahl der
Spielkameradinnen sowie moglicherweise der Hohe des Schulgeldes spielen
die padagogischen Inhalte und die weltanschaulichen Hintergriinde eine Rol-
le (vgl. Hallwachs 1996, S.12).

Fur viele Eltern scheint das Regelschulsystem aus diversen Grinden inada-
guat und sie bevorzugen fir ihr Kind den Besuch einer Alternativschule. Die
Freien Waldorfschulen stellen eine erfolgreiche Variante der Reform- und
Alternativschulen mit besonderer padagogischer Pragung dar (vgl. Barz
2007, S.13). Waldorf- und Montessorischulen werden als Alternativschulen
jedoch gerne ,in einen Topf* geworfen (vgl. Hallwachs 1996, S.12). Dabei gibt
es aber einige grundlegende Unterschiede, und es stellt sich die Frage, wa-
rum sich Eltern ausgerechnet fur Waldorf und nicht etwa flir Montessori,
Freinet oder eine andere alternative Bildungseinrichtung entscheiden.

Die Waldorfpadagogik wurde zu Beginn des 20. Jahrhunderts von Rudolf
Steiner auf Grundlage der Anthroposophie begrindet. Er entwickelte einen
Lehrplan, der auf ganzheitlichen Unterricht ausgerichtet ist, d.h. es sollten
sich nicht nur die intellektuellen, sondern auch die kreativen, kiinstlerischen
und praktischen Fahigkeiten der Kinder entwickeln. Die Waldorfpadagogik
zielte demnach auf ein Gleichgewicht von Gemuts-, Geflhls-, Erlebnis- und
Gestaltungskraften (vgl. Bohm 2005, S.672). Auf diesem Gedankengut bau-
en die Waldorfschulen auch heute noch auf und dies mit gro3em Erfolg (vgl.
Carlgren 2005, S.7).

Umso verwunderlicher ist es, dass die Waldorfschulen im Vergleich zu
anderen Alternativ- und Reformschulen nach wie vor nur wenig empirisch
erforscht wurden (vgl. Idel 2007, S.390). Barz und Randoll (vgl. Barz 2007,
S.14) beméangeln insbesondere, dass keine konkrete empirische Forschung
zu finden sei, die die Wirkungen des Waldorfschulbesuchs detailliert
rekonstruiert und auf ihre Ursachen hin analysiert. Dies sei umso
bedauerlicher, als es einen wachsenden Bedarf an empirisch gesichertem

Wissen Uber die Wirkungen des Besuchs unterschiedlicher Schulmodelle
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gebe (vgl. ebd., S.14).
Dies war Anlass fir die von Barz und Randoll (vgl. Barz 2007, S.14) initiierte
Studie ,Bildung und Lebensgestaltung ehemaliger Waldorfschiler* mit dem
Ziel Befunde dartber zu gewinnen, welche Spuren der Besuch der Freien
Waldorfschule bei den Absolventinnen hinterlassen hat und wie die
Waldorfschulzeit in der Retrospektive wahrgenommen wird (vgl. ebd., S.14).
In den Gesprachen mit den Waldorfabsolventinnen wurden auch die Griinde
der elterlichen Wahlentscheidung fur die Waldorfpadagogik angesprochen.
Die Angaben Uber die Schulwahlentscheidung entstammen jedoch, wie eben
erlautert, der Absolventinnenperspektive. Die Eltern der (ehemaligen)
Waldorfschilerinnen wurden zu diesem Thema bislang nicht befragt.
Neben den elterlichen Motiven ist auch der Bildungsentscheidungsprozess
fur die vorliegende Arbeit von Bedeutung. Eine aktuelle Studie zu dem
Thema wurde von Wiedenhorn mit dem Titel ,Die Bildungsentscheidung aus
Schiler-, Eltern- und Lehrersicht” veroffentlicht. Die wesentliche Rolle der
Eltern bei der Bildungsentscheidung wird zwar in den Blick genommen
jedoch nicht im Hinblick auf die Wahl einer Alternativschule.
Meine Literaturrecherche hat ergeben, dass sich bisher noch niemand
ausgiebig mit der Frage nach dem Warum, namlich warum gerade die Wahl
auf Waldorf und keine andere Schulform fallt, beschéaftigt hat. Wie bereits
erwahnt, zeigen Aussagen von Waldorfabsolventinnen zwar mogliche Motive
der Eltern, tatsdchliche Motive lassen sich jedoch erst im Gesprach mit den
Eltern selbst erkennen.
Hier setzt die Diplomarbeit an, mit dem Ziel deren Beweggrund bzw.
Beweggrunde zu identifizieren und einen Einblick in das Zustandekommen
der (Bildungs-)Entscheidung zu erhalten.
Aus der dargestellten Forschungslicke entwickelte sich folgende
Forschungsfrage:
Welche Rolle spielt der eigene biographische Erfahrungshintergrund von
Eltern fur die Entscheidung, die eigenen Kinder/das eigene Kind auf eine
Waldorfschule zu schicken?
Ich vermute Antworten auf die Frage nach den Motiven in der Biographie der

einzelnen Personen zu finden, da Entscheidungen immer auch durch eigene
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Erfahrungen (mit Schule und Bildung) beeinflusst werden. Welche fur die
Entscheidung relevanten Erfahrungen sich in den jeweiligen Biographien
genau finden, wird sich jedoch erst im Rahmen der Forschung zeigen.
Folgende Subfragen sollen die Bearbeitung der Fragestellung unterstitzen:
- Welche Gemeinsamkeiten lassen sich in den Biographien der Eltern
von Waldorfschulerinnen finden?

- Wie gestaltet sich der Entscheidungsprozess generell?

In dieser Diplomarbeit wird der mogliche Zusammenhang zwischen der
Biographie und den Entscheidungsmotiven fur Waldorf beforscht. Dass die
Biographieforschung im Stande ist einen wesentlichen Beitrag zur
Sozialforschung zu leisten, wurde mit deren universitarer Verankerung in den
20er Jahren des letzten Jahrhunderts bestatigt. Die Biographieforschung
dient nicht nur der Erfassung der subjektiven Perspektive und des sozialen
Handelns von Menschen unterschiedlicher Milieus und deren
Entstehungsgeschichte, sondern auch der Rekonstruktion sozialer
Lebenswelten generell und erweist sich somit ndtzlich hinsichtlich
Anregungen fiur die soziale Praxis (vgl. Rosenthal 2008, S.161-162).

Die in der Diplomarbeit zu bearbeitende Fragestellung bezieht sich auf ein
soziales Phanomen, welches an die Erfahrungen von Menschen gebunden
ist und fur welche diese Erfahrungen von biographischer Bedeutung sind.
Daher ist es unerlasslich die Bedeutung dieses Phanomens im
Gesamtzusammenhang der jeweiligen Lebensgeschichte zu interpretieren
(val. ebd., S.164).

Fur die Erschlieung der jeweiligen Lebensgeschichten eignet sich das
narrative Interview. Das narrative Interview wurde unter anderem durch Fritz
Schitze gepréagt, der das Erzahlen als elementare Institution menschlicher
Kommunikation betitelte (vgl. Bohnsack 2000, S.106). Diese Interviewform
bietet zwei methodologische Vorteile:

Zum einen kommt die Erz&hlung in ihrer Struktur (im Vergleich zu anderen
sprachlichen Darstellungsformen) den Orientierungsmustern des/der
Handelnden am nachsten, zum anderen beinhaltet das Erzahlen implizit eine

retrospektive Interpretation des erzéhlten Handelns (vgl. Lamnek 2005,
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S.357-358).

Fur die Diplomarbeit werden sechs narrative Interviews durchgefuhrt. Die zu
interviewenden Personen haben oder hatten ihr Kind/ihre Kinder in einer
Waldorf-Einrichtung untergebracht. Die Befragung erfolgt jedoch nicht
konkret zu dieser Thematik, sondern allgemein zur Lebensgeschichte, um
diese im Anschluss im Gesamtzusammenhang interpretieren zu kénnen.

Es ist sinnvoll und fur diese Arbeit unabdingbar die Audioaufnahmen der
Interviews vollstandig zu transkribieren, da es einerseits fur die Analyse
notwendig ist und andererseits einen spateren Ruckgriff auf das erhobene
Material sichert (vgl. Fuchs-Heinritz 2009, S.285).

Die Auswertung erfolgt durch ein Verfahren, bei welchem rekonstruktiv und
sequenziell vorgegangen wird. Rekonstruktiv meint, dass nicht mit vorab
definierten Kategorien an den Text herangegangen wird, sondern dass die
Bedeutung einzelner Passagen aus dem Gesamtzusammenhang des
Interviews erschlossen wird. Unter sequenziell ist das Vorgehen zu
verstehen, bei dem kleine Texteinheiten in der Abfolge ihres Entstehens
interpretiert werden (vgl. Rosenthal 2008, S.173).

Im Anschluss an die Interpretationen der empirischen Untersuchung werden
die Forschungsergebnisse reflektiert und die Forschungsfrage wird

beantwortet.

Die Arbeit gliedert sich in einen Theorieteil und einen empirischen Teil.

Im Theorieteil werden die fur die empirische Arbeit wesentlichen Elemente
aufgegriffen und erlautert. Zunachst mochte ich einen Uberblick iber die
Waldorfpadagogik, deren Begrunder und Lehre, deren
Entstehungsgeschichte und Lehrplan, sowie die Entwicklung der
Waldorfschulen in Osterreich geben. Der kurze Einblick in die Entwicklung
der Waldorfschulen in Osterreich ist insofern von Interesse, als sich der
Groliteil der Literatur auf deutsche Waldorfschulen bezieht und sich die
Menge der Literatur Uber osterreichische Waldorfschulen generell in Grenzen
halt.

AnschlieRend werden die Studien ,Absolventen von Waldorfschulen* und
,Die Bildungsentscheidung aus Schdler-, Eltern-, und Lehrersicht* dargestellt
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und die fir diese Arbeit wichtigen Anknupfungspunkte herausgearbeitet.

Es folgt ein Kapitel tber Erklarungsmodelle fir Bildungsentscheidungen nach
dem Rational-Choice-Ansatz und dessen Weiterentwicklungen durch Boudon
und Esser. Im Anschluss daran wird die Bildungsbedeutsamkeit der Familie
thematisiert und welchen Einfluss die Eltern bewusst oder unbewusst auf den
Bildungsweg ihrer Kinder haben.

Im empirischen Teil wird zun&chst die methodische Vorgehensweise
skizziert, anschlieRend werden die fur die Arbeit bedeutenden
Interviewpassagen sowie deren Interpretationen dargestellt. Danach folgt ein
kontrastiver Fallvergleich, um Gemeinsamkeiten und Unterschiede der
Lebensgeschichten herauszuarbeiten. AbschlieRend werden die Ergebnisse
der Forschungsarbeit an den Theorieteil riickgebunden und die theoretischen
Ansétze, die sich daraus moglicherweise ableiten lassen, dargestellt.
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1. Waldorfpadagogik

Da die vorliegende Arbeit die Entscheidung fur die Waldorfpadagogik behan-
delt, soll im ersten Kapitel ein kurzer Uberblick tiber die Entstehung und Be-
sonderheiten dieser alternativen P&dagogik, sowie Uber das Leben von
Rudolf Steiner, dem ,Urvater der Waldorfschule®, gegeben werden.

1.1. Anthroposophie

Das der Waldorfpadagogik zugrunde liegende Gedankengut, die Anthropo-
sophie, wurde von Rudolf Steiner begrindet. Rudolf Steiner wurde 1861 in
Kraljevec (ehemaliges Osterreich-Ungarn, heutiges Kroatien) als altester
Sohn eines Eisenbahnbeamten geboren. Er sollte beruflich in die Ful3stapfen
seines Vaters treten, weshalb seine Schulbildung vorwiegend naturwissen-
schaftlich gepragt war. Vom Unterrichtsfach Geometrie war er regelrecht be-
geistert und interessierte sich schon im Alter von vierzehn Jahren fur
philosophische Werke, wie beispielsweise fur Kants Kritik der reinen Ver-
nunft. Nach der Matura studierte Steiner Biologie, Chemie und Physik in
Wien. In Goethes Werk sah Steiner eine Verbindung zwischen Natur- und
Geisteswissenschaften und wurde spater mit der Herausgabe von Goethes
naturwissenschaftlichen Schriften beauftragt.

Nach seinem Studium betreute er einen zehnjahrigen Jungen mit einem
Wasserkopf so erfolgreich, dass dieser bereits nach zwei Jahren ins Gymna-
sium aufgenommen werden konnte, nachdem er zunachst als nicht schulfa-
hig galt. Steiner setzte sich zu dieser Zeit auch intensiv. mit
menschenkundlichen Studien auseinander (vgl. Hallwachs 1996, S.103ff).
1890 Ubersiedelte Steiner nach Weimar, wo er an der Herausgabe der soge-
nannten ,Sophien-Ausgabe” von Goethes Schriften mitwirkte. 1891 promo-
vierte er an der Universitat in Rostock zum Doktor der Philosophie. Seine
Dissertation ,Wahrheit und Wissenschaft® wurde im Jahr darauf veroffent-
licht.

Ab der Jahrhundertwende arbeitete er als freier Schriftsteller und kam in
Kontakt mit der Theosophischen Gesellschaft, mit deren Leitung (der Leitung
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der deutschen Sektion) er 1902 betraut wurde. Seine Vortrdge und Schriften
enthielten jedoch neben theosophischen Lehren auch seine eigenen For-
schungsergebnisse und Einsichten. Es folgte die Trennung von der Theoso-
phischen Gesellschaft und 1913 die Grindung der Anthroposophischen
Gesellschaft. In dieser Zeit konzipierte Steiner auch die Eurythmie, eine neue
Bewegungs- und Ausdruckskunst, und es folgten zahlreiche Vortragsreisen
sowie die Aufbauarbeit fur die Anthroposophie (vgl. Kaschiitz 1998, S.48f).

Der Begriff Anthroposophie ist etymologisch betrachtet zunachst eine Ver-
bindung der beiden, aus dem Griechischen stammenden, Worter Anthropo-
logie (die Lehre vom Menschen und seiner Entwicklung) und Philosophie
(dem Streben nach Erkenntnis des Zusammenhanges der Dinge der Welt).
Anthroposophie ist jedoch schwierig in Kiirze zu definieren, da es sich dabei
um eine kaum Uberschaubare Fulle weitlaufigstes Gedankenmaterial handelt
(vgl. Kiersch 1997, S.13).

Steiner (vgl. Steiner, zit. nach Kiersch 1997, S.13) zufolge ist die Anthropo-
sophie ,ein Erkenntnisweg, der das Geistige im Menschenwesen zum Geisti-
gen im Weltall fihren mochte.” (ebd., S.13) Die Anthroposophie ist somit kein
in sich abgeschlossenes, vollendetes Weltanschauungsgebilde, sondern ein
Erkenntnisweg und daher prozesshaft (vgl. Wehr 1994, S.10). Neben der
Erweiterung der Erkenntnis (sprich neue Dimensionen der Wirklichkeit, bei
der das geistige Menschenverstandnis das physisch-psychologische Men-
schenbild erweitert und modifiziert) steht die Entwicklung individueller Hand-
lungsverantwortung im Vordergrund. Die Fahigkeit des Menschen zur freien
Selbstbestimmung soll gefordert werden, sodass sich der Mensch in den
Folgen seiner Handlungen erkennt.

Rudolf Steiner wollte aufgrund dessen auch keine feste Bezeichnung fur die
von ihm angeregte Erkenntnis- und Lebenspraxis haben, um dem &uf3erlich
moglichen Eindruck eines geschlossenen Lehrsystems entgegenzuwirken
(vgl. von Plato 2007, S.3).

Noch starker als zu Lebzeiten Rudolf Steiners ist die Anthroposophie heute
gefragt, wie beispielsweise in der Waldorfpddagogik, der biologisch-
dynamischen Landwirtschaft, der Heilkunst oder bei kiinstlerischen Aktivita-
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ten (vgl. Wehr 1994, S.8). In den Waldorfschulen schwingt die Anthroposo-
phie auch heute noch bedeutend mit, was mitunter zu dem Vorwurf fuhrt,
Waldorfschulen seien versteinert. lwan (vgl. lwan 2009, S.13) spricht von
einem ,Stillstand des urspriinglich dynamisch gedachten Konzeptes* (ebd.,
S.13). Viele Lehrerinnen wirden aus einem tiefgriindig veranlagten Men-
schenbild heraus nach den Methoden ihrer GroRvéter unterrichten (vgl. ebd.
S.13). Sein Werk ,Die neue Waldorfschule' kann als Aufruf verstanden wer-
den, das Schulmodell zu renovieren, um der Stagnation entgegenzuwirken.
Die biologisch-dynamische Landwirtschaft wird heute mit Erfolg weltweit an-
gewendet. Der landwirtschaftliche Betrieb wird ganzheitlich, als lebendiger
Organismus verstanden, bei dem alles auf Erhaltung und Férderung der Le-
bensprozesse ausgerichtet ist (vgl. Leitzmann et.al. 2010, S.70).

Auch die anthroposophische Medizin ist ganzheitlich ausgerichtet. Grundlage
ist nach Steiner der ganze Mensch mit Leib, Seele und Geist. Anthroposo-
phische Heilmittel werden in einem speziellen Verfahren aufbereitet. So wer-
den beispielsweise Pflanzen mit bestimmten Mineralien und Metallen
gedungt und spéater kompostiert. Die Wirkung der Metalle wird so den Le-
bensvorgangen angeglichen und das ,vegetabilisierte Metall* wird an das
Organ gelenkt, zu dem die Pflanze eine Beziehung hat (vgl. Bierbach 2009,
S.174).

Im Bereich der Kunst oder der kiinstlerischen Therapie sieht die Anthroposo-
phie ihre Aufgabe darin, die Selbstheilungskrafte im Menschen zu foérdern
und zu unterstitzen, beispielsweise durch Formenzeichnen oder Eurythmie
(vgl. Thomas 2007, S.24).

1.2. Entstehungsgeschichte der Waldorfpadagogik

Die Waldorfpadagogik wurde zu Beginn des 20. Jahrhunderts von Rudolf
Steiner auf Grundlage seiner Lehre, der Anthroposophie, begriindet. Die ers-
te Waldorfschule entstand 1919 infolge des sozialen Engagements von Emil
Molt. Der Besitzer der Waldorf Astoria Zigarettenfabrik wollte eine Schule fur
die Kinder seiner Arbeiterinnen einrichten (vgl. Carlgren 2005, S.7). Steiner

entwickelte einen Lehrplan, der auf ganzheitlichen Unterricht ausgerichtet
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war. Es sollten sich nicht nur die intellektuellen, sondern auch die kreativen,
kunstlerischen, praktischen Fahigkeiten der Kinder entwickeln — die Waldorf-
padagogik zielte demnach auf ein Gleichgewicht von Gemdts-, Gefthls-, Er-
lebnis- und Gestaltungskraften (vgl. Bohm 2005, S.672).

Rudolf Steiner lieferte dieser Schule somit die Sozialgestalt und das padago-
gische Fundament, auf dem Waldorfschulen weltweit auch heute noch auf-
bauen (vgl. Carlgren 2005, S.7). Und dies offenbar mit Erfolg, denn
gemessen an der Zahl der Schulen wie der Schilerinnen expandiert die
Waldorfpadagogik seit Jahrzehnten weltweit (vgl. Barz 2007, S.13). Was die
Waldorfschule ausmacht, ihr Lehrplan und ihre Besonderheiten, werden im
Folgenden dargestellt.

1.3. Lehrplan und Besonderheiten der Waldorfpadagogik

Der Lehrplan an der Waldorfschule raumt dem/der Lehrerin einen erhebli-
chen Gestaltungsspielraum ein. In seiner Grundstruktur geht er auf die Ideen
Rudolf Steiners zuriick und ist daher so angelegt, dass ganzheitliches Lernen
und Denken gefordert werden (vgl. Kaschitz 1998, S.52).

In den Waldorfschulen wird versucht die Arbeit eines jeden Tages organisch
aufzubauen. Nachdem es den Kindern am Morgen am leichtesten fallt sich
gedanklich zu beschaftigen, beginnt der Schultag mit den Fachern, bei denen
Wissen, Verstehen und Denken vorranging sind, dem sogenannten Hauptun-
terricht. Darauf folgen Féacher, die eine stadndige rhythmische Wiederholung
brauchen, wie Fremdsprachen, Eurythmie und Turnen. Anschlie3end be-
schaftigt sich der Unterricht mit den Fachern kunstlerisch-praktischer Art, z.B.
Handarbeit oder Gartenbau (vgl. Carlgren 1996, S.51). Der Hauptunterricht
wird durch einen ,rhythmischen Teil* eingeleitet, der die Kinder aufwecken
soll und auf den eigentlichen Unterricht einstimmt. (vgl. ebd. S.52) Die Fa-
cher des Hauptunterrichts werden in Epochen von drei bis vier Wochen un-
terrichtet (vgl. Kiersch 1997, S.50). Dabei wird jeweils ein Gebiet so weit
gefordert, dass die Kinder das Gefluhl erhalten, etwas erreicht zu haben. Da
die Epochen teilweise nur zwei Mal im Jahr das gleiche Fach fortsetzen, ha-

ben die Kinder Zeit zum Vergessen. Die Nacht zwischen den Unterrichtsta-
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gen ist gleichbedeutend mit der Pause zwischen den Epochen eines Faches
(vgl. Carlgren 1996, S.53). Denn um aus Kenntnissen Féahigkeiten zu bilden
»ISt das Erinnern und Wiederbegegnen des Untergesunkenen genauso wich-
tig wie das Erwachen aus dem Schlaf.“ (Carlgren 1996, S.53) Diese Vorge-
hensweise soll auf das Kind wohltuend und disziplinierend wirken, ganz
besonders inmitten einer Zivilisation, wo Reizuberflutung und Zerstreuung
vorherrschen.

Neben dem Epochenunterricht gibt es ein paar weitere Leitgedanken, die in
der Waldorfschule zum Tragen kommen, wie etwa das Klassenlehrerlnnen-
prinzip, die Abschaffung von Noten und Sitzenbleiben, die Achtung vor der
Individualitat des Kindes und die Berucksichtigung seines Temperamentes.
Der/die Klassenlehrerin ist eine ganz wichtige Bezugsperson und begleitet
die Schulerinnen meist durchgehend bis zum Ende der achten Klasse. Dies
soll dazu beitragen, dass sich die Kinder geborgen fihlen und ein tiefes Ver-
bundenheitsgefuhl zu ihrer Klasse bzw. zur gesamten Schule entwickeln (vgl.
Kaschiitz 1998, S.53).

Die Lehre von den Temperamenten geht bis in die Antike zurick und wurde
spater u.a. von Kant wieder aufgegriffen. Steiner hat die Lehre neu fundiert,
indem er sie an die geisteswissenschaftliche Gliederung des Menschen an-
knupfte (vgl. Carlgren 1996, S.90). Steiner schlagt vor, die Schulerinnen den
vier Temperamenten — cholerisch, phlegmatisch, sanguinisch und melancho-
lisch — zuzuordnen und sie im Unterricht entsprechend zu gruppieren (vgl.
Kiersch 1997, S.35). Neben der Sitzordnung erfolgen auch Themenzuwei-
sung, Rollenverteilung und der sprachliche Umgang unter Beachtung der
Temperamente. Dabei kommt der homdopathische Grundsatz zum Tragen,
dass Gleiches mit Gleichem behandelt wird (vgl. Kaschitz 1998, S.54). Die
Schilerinnen gleichen Temperaments korrigieren gewissermal3en ihre Ex-
treme durch die gegenseitige Wahrnehmung und schleifen gleichsam ihr
Temperament aneinander ab. (vgl. Kiersch 1997, S.36)
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1.4. Waldorfschulen in Osterreich

Vor 1927 gab es Waldorfschulen nur in Deutschland. Im September 1927
wurde schlieRlich die erste Waldorfschule in Osterreich gegriindet, die im
Zentrum von Wien angesiedelt war. Der Anschluss an Hitler-Deutschland
1938 bedeutete jedoch bereits nach 11 Jahren das Aus fur die Schule, da ein
Verbot der Deutschen Anthroposophischen Gesellschaft durch die Nazis
ausgesprochen wurde.

Nach dem zweiten Weltkrieg wurde der Schulverein der ersten ¢sterreichi-
schen Waldorfschule im Jahr 1947 wieder angemeldet. Nach mehreren
Ubersiedlungen im Laufe der Jahre wurde 1969 die Schule Wien-Mauer er-
offnet (vgl. Rudolf-Steiner-Schule Wien-Mauer 0.J.).

Nach der Schulgrindung in Wien-Mauer folgten Ende der 70er Jahre weitere
Schulgrindungen in den Bundeslandern. Heute kdnnte ein erneuter Grin-
dungsschub bevorstehen, da einige kleine Schulgriindungsinitiativen in den
Bundeslandern ihre Arbeit aufgenommen haben (vgl. Liutkenhorst 2011,
S.186).

Rechtlich zahlen die Waldorfschulen in Osterreich zu den Privatschulen mit
Offentlichkeitsrecht, wobei nach dem Privatschulgesetz 1962, Abschnitt IV
zwischen konfessionellen Privatschulen und Privatschulen in freier Tréager-
schaft unterschieden wird. Wahrend die konfessionellen Privatschulen
Rechtsanspruch auf die Ubernahme der Personalkosten durch den Staat
haben, besteht fir die anderen Privatschulen (so auch die Waldorfschulen)
lediglich die Moglichkeit einer Gewéahrung von Subventionen zum Personal-
aufwand. Ebenso besteht kein gesetzlicher Anspruch auf Zuschiisse zum
Schulsachaufwand und zu den Baukosten. Die Schulkosten werden daher
hauptséachlich (zwischen 60 und 80 Prozent) durch sozial gestaffelte Schul-
beitrage der Eltern gedeckt. Die Differenz muss durch Sondermalinahmen
wie beispielsweise Flohmarkte und durch Zuschisse durch offentliche Hand
ausgeglichen werden (vgl. Waldorfbund Osterreich 0.J.).

Fur die Entwicklung der Waldorfschulen in ganz Osterreich war und ist die
1981 gegriindete, Osterreichische Vereinigung Freier Bildungsstatten auf
Anthroposophischer Grundlage, kurz Waldorf-Bund genannt, von Bedeutung.

Die Aufgabe des Freien Waldorf-Bundes ist ,das Schaffen von Planungs-,
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Organisations- und Rechtsgrundlagen fur ein freies Bildungswesen auf anth-
roposophischer Grundlage in Osterreich, sowie dessen Abstimmung mit den
Rechtsformen des 0Osterreichischen Schul- und Bildungswesens.” (Statuten
82, zit. nach Gergely 2011, S.187)

Im Jahr 2011 besuchen rund 2400 Kinder 13 Osterreichische Waldorfschulen
(vgl. Lutkenhorst 2011, S.186).

Im Folgenden wird eine fir die Forschung relevante, empirische Studie Uber
Waldorf dargestellt, sowie eine weitere Studie, die das Thema ,Bildungsent-
scheidung” in den Blick nimmt.
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2. Relevante Forschungen zum Thema
2.1. Studie: Absolventen von Waldorfschulen

2.1.1. Intentionen

Die Studie ,Absolventen von Waldorfschulen“ wurde von Heiner Barz' und
Dirk Randoll? initiiert und 2007 verdffentlicht.

Trotz ihrer beeindruckenden Erfolgsgeschichte — denn die Waldorfpadagogik
expandiert seit Jahrzehnten weltweit — gibt es erst einige wenige empirische
Studien zu Waldorf. Wenngleich sich ein kleiner Fortschritt, den wissen-
schaftlichen Austausch von Waldorfpadagoginnen und Erziehungswissen-
schaftlerinnen betreffend, bemerken lasst. Dennoch, so Barz und Randoll,
wirden Studien Uber die Schulwirklichkeit und Uber die Wirksamkeit der
Waldorfschule fehlen. Gerade dies beansprucht die Waldorfpadagogik je-
doch fur sich, namlich ,nachhaltige Wirkungen im Blick auf eine gelingende
Lebensgestaltung” (Barz 2007, S.13). Die Studie versucht diese Liicke zu
schlielen und sucht nach Indizien fur die Realisierung derartiger Erwartun-
gen. Weiters werden Starken und Schwachen der Waldorfschule aus der
Perspektive der Ehemaligen beleuchtet. Barz und Randoll nehmen jedoch
ausdrucklich davon Abstand die Studie bzw. das Forschungsergebnis als
konkret umsetzbare Handlungsempfehlung zu lesen.

Ihre Forschung soll vielmehr ndhere, empirisch gesicherte Informationen
Uber Starken und Langzeitfolgen der Waldorfschule hervorbringen, da diese
immer wichtiger fur die Schulwahlentscheidung seien. Denn die Erziehungs-
wirklichkeit ist ein weitgehend unerschlossenes Terrain, das Barz und Ran-
doll zu erschliel3en versuchen, da systematische empirische Forschungen
bisher dazu fehlen (vgl. Barz 2007, S.13ff).

! Abteilung fur Bildungsforschung und Bildungsmanagement der Heinrich-Heine-Universitat
in Dusseldorf

2 Institut fiir empirische Sozialforschung der Alanus Hochschule in Alfter bei Bonn
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2.1.2. Methodische Vorgehensweise

Zunachst wurden zwei qualitative Verfahren angewandt. Das problemzent-
rierte Interview zum einen, die Gruppendiskussion zum anderen. Bei einem
erneuten Zugang zum Feld fuhrte man eine schriftliche Befragung durch. Die
Interviews und Gruppendiskussionen fanden Mitte 2003 bis Anfang 2004
statt, die schriftliche Befragung folgte Ende 2004 und nahm Anfang 2005 ihr
Ende.
Die mehrheitlichen Beitrage des Forschungsberichtes beziehen sich im We-
sentlichen auf die Ergebnisse der schriftlichen Befragung. Der Fragebogen
enthalt bedeutende Elemente aus friheren empirischen Studien zur Waldorf-
schule, beispielsweise aus der Studie von Hofmann u.a. (1981). AulRerdem
ergaben sich weitere inhaltliche Elemente aus den Erfahrungen durch die
Einzelinterviews und Gruppendiskussionen, sowie aus Vorschlagen des wis-
senschaftlichen Projektbeirats. Folgende Aspekte wurden dabei berlcksich-
tigt:
1. Personenbezogene Daten
2. Schul- und Berufsbiographie
3. Schulabschluss, erlernter und ausgeubter Beruf, Berufszufriedenheit,
Auslandserfahrungen etc.
4. Lebensweise, Lebensziele, Lebensphilosophie und Lebensperspektive
5. Zeit in der Waldorfschule (Wahrnehmung der eigenen Schulzeit, Ein-
fluss des Besuchs der Freien Waldorfschule auf die Personlichkeits-
entwicklung, Waldorfschule und Anthroposophie) (vgl. Randoll 2007,
S.34).
Insgesamt wurden Ende 2004 3500 Fragebdgen an ehemalige Waldorfschi-
lerinnen versandt, wobei bis Méarz 2005 1124 ausgefullt zuriickkamen, was
eine Ricklaufquote von 32,1% darstellt. Die Stichprobe erstreckte sich Uber
drei Jahrgangsfenster und wurde nach den Geburtsjahrgangen 1938-1942,
1945-1954 sowie 1967-1974 gegliedert. Dementsprechend fand die Einschu-
lung der Befragten unmittelbar nach Kriegsende, wahrend der Nachkriegszeit
bzw. in den 70er Jahren statt (vgl. ebd., S.33ff).
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2.1.3. Ergebnisse

Die Studie erhebt nicht den Anspruch Aufschluss uber die heutige Realitat
der Waldorfpadagogik zu geben, liefert aber Befunde zur Unterrichtsmetho-
de, zum Schulleben, zur Schulorganisation und zur Wahrnehmung durch die
Ehemaligen. Obwohl sich die Befunde auf weiter zurlick liegende Schulerfah-
rungen beziehen (die jungste Alterskohorte hat die Schule 1994 verlassen),
durften doch Tendenzen sichtbar werden, die auch heute noch eine Rolle
spielen. Auch wenn mittlerweile die Bereitschaft besteht alte Prinzipien neu
zu Uberprufen, gibt es doch gewisse Kontinuitaten in Auffassung und Metho-
de des Unterrichtens.

Einige Hauptergebnisse sollen an dieser Stelle aufgelistet werden:

- Die an der Waldorfschule vermittelten Lerninhalte sind nach Ansicht der
Ehemaligen sinnvoll, der Unterricht bietet die Moglichkeit der Verwirkli-
chung eigener Ideen und Gedanken.

- Bestimmte Inhalte (insbesondere die Naturwissenschaften) seien zu kurz
gekommen.

- Waldorfschulen seien zu wenig leistungsorientiert, es wirde zu wenig
Allgemeinwissen vermittelt.

- Die Schulerlnnen wirden sich von den Lehrerinnen ernst genommen fih-
len und das 8-jahrige Klassenlehrerlnnenprinzip befurworten.

- Die Mehrzahl der Schilerinnen hat sich an der Waldorfschule wohl, zu-
gehorig und geborgen gefuhit.

- Die Werteorientierung wirde der der Gesamtbevdlkerung &hneln. Aus-
nahmen: sie hatten eine starkere musische und kulturelle Grundhaltung.
(vgl. Barz 2008)

Neben der Bildungspolitik sind auch Eltern und Schulerinnen auf verlassliche
Kriterien Uber unterschiedliche Schultypen und deren Qualitat angewiesen.
Denn bei der zunehmend reflektierten Schulwahl wird die Beurteilung der

spezifischen Leistungen eines Schultyps immer wichtiger.
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2.1.4. Elterliche Motive zur Wahl der Waldorfschule fur das Kind

Im Rahmen der Studie wurden die Absolventinnen auch gebeten anzugeben,
welche Motive fur ihre Eltern ausschlaggebend waren, sie in eine Waldorf-
schule zu geben. Es handelte sich dabei um eine offen gestellte Frage, die
von 7,5% der Befragten gar nicht und von knappen vier Prozent mit ,ich weil3
nicht* beantwortet wurde.

Tabelle 1 zeigt die aus der Studie gewonnenen, elterlichen Motive zur Wahl
der Waldorfschule fur das eigene Kind.

N Y
Aussaren | Aussagen

Pidagogische Motive L.w.5, 651 46,3
Pridagogik 4 25,8
Ammosphéire {13 #,2
Persanlichleitsfardering Kind U3 4,6
Sympathie 37 2.6
Unzufriedenheit mit Staatsschule 271 193
Probleme in und Unzufricdenheit mit Staatsschule MM 14,3
Krankheiten etc., die gegen den Besuch der Staaisschule 71 5,0
sprachen
Anthroposophie 15 | 113
Tradition 117 | 8.3
Empfehlung und Kontakic [ili] | 4,7
Nationalsozialismus/Nachkriepszeit 29 | 2,1
Sonstiges 112 | 80

Tabelle 1: Motive fiir die Bildungsentscheidung "Waldorf" (Randoll 2007, S.41)

.Die mitgeteilten Befunde weisen darauf hin, dass die aktive Auseinanderset-
zung mit waldorfpadagogischen Inhalten bzw. Idealen eines der wesentlichs-
ten Motive fur die Schulwahl der Eltern gewesen zu sein scheint.” (Randoll
2007, S.41)

Dementsprechend gilt eine positive Entscheidung fir eine bestimmte Pada-
gogik als wahrscheinlich. Des Weiteren scheint aus der Sicht der Befragten
die Waldorfschule bestimmten individuellen Eigenheiten des Kindes besser
Rechnung zu tragen und seine Persdnlichkeit zu fordern.

Unzufriedenheit mit der Staatsschule geben etwa ein Funftel der Befragten
als Grund fur die Wahl der Waldorfschule an. Dies inkludiert auch Leistungs-

versagen an der staatlichen Schule bzw. schien die Waldorfschule des Ofte-
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ren auch als zweiter, einfacherer Bildungsweg zu dienen, in den Fallen in
denen die Anforderungen der staatlichen Schule nicht erfillt werden konnten.
Interessanterweise spielt die Anthroposophie eine eher untergeordnete Rolle.
Zwar erwdhnen die Befragten mitunter die Beschaftigung der Eltern mit anth-
roposophischen Themen bis hin zur Mitgliedschaft in der anthroposophi-
schen Gesellschaft oder Christengemeinschatft, far die
Schulwahlentscheidung scheint der Anthroposophie mit rund elf Prozent je-
doch nur eine geringe Bedeutung zuzukommen.

Mitunter fuhrten auch familidre Traditionen (Eltern und/oder Grof3eltern wa-
ren bereits auf einer Waldorfschule), Einflisse der Verwandtschaft und des
Freundeskreises sowie Empfehlungen aus dem sozialen Umfeld nach An-
sicht der Absolventinnen zu der elterlichen Entscheidung sie auf die Waldorf-
schule zu schicken.

Durch die unterschiedlichen Jahrgangskohorten ergaben sich wiederum zwei
unterschiedliche Aspekte, die teilweise bei der Schulwahl eine Rolle spielten:
die schlechte Nachkriegssituation an offentlichen Schulen (bei den &lteren
Jahrgangen) einerseits, der regelschulkritische Zeitgeist (bei den jungeren
Jahrgangen) andererseits (vgl. Barz 2007, S.240ff).

Unter Sonstiges fallen beispielsweise Motive wie die rdumliche Nahe zur
Wohnung, Idealismus und Prestige.

Dartber hinaus wurde Barz zufolge deutlich, dass meist die Mutter die ,trei-
bende Kraft der Schulwahlentscheidung* (Barz 2007, S.240) darstellten und
die Vater nichts oder nur wenig einzuwenden hatten.

Insgesamt gesehen sei nach Randoll die Elternschaft eine, die sich aktiv mit
der Waldorfpadagogik und dem ihr zugrunde liegenden Welt- bzw. Men-
schenbild auseinandersetze. Dementsprechend bewusst scheine die Schul-
wahl getroffen worden zu sein (vgl. Randoll 2007, S.43).
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2.2. Studie: Die Bildungsentscheidung aus Schiiler-, Eltern- und

Lehrersicht

2.2.1. Intentionen

Bei der Studie handelt es sich um eine empirische Untersuchung im Fachbe-
reich der Erziehungswissenschaften auf dem Gebiet der Bildungsforschung
(vgl. Wiedenhorn 2011, S.11) initiiert von Thomas Wiedenhorn®.

Der Fokus der Arbeit liegt auf dem Bildungsentscheidungsprozess aus der
Sicht von Schilerlnnen, Eltern und Lehrerinnen, um anhand der Erforschung
der drei Sichtweisen eine weitere Grundlagenarbeit zu leisten (vgl. ebd.,
S.52). Denn alle drei Akteure nehmen eine unterschiedliche Gewichtung als
Entscheidungstragerinnen ein (vgl. ebd., S.46). Es wird die eingeschrankte
Bildungsentscheidung (durch eine von der Grundschule ausgesprochene
Bildungsempfehlung wird die Wahlmdglichkeiten der Eltern fur die hoheren
Schularten eingeschrankt.) (vgl. ebd., S.36) in Baden-Wirttemberg unter-
sucht, wobei sich das Forschungsinteresse auf die entscheidungsbedingen-
den Einflussfaktoren fiir die Schulartwahl* richtet (vgl. ebd., S. 12). Dabei
spielen nicht nur soziodemographische Aspekte eine Rolle, denn auch die
Einstellungen der Kinder, Eltern und Lehrerinnen zur Schule, zum Lernen
und zur Bildung sowie die Formen und Probleme mit der Leistungsbeurtei-
lung gilt es zu bertcksichtigen (vgl. ebd., S.13).

In den 90er Jahren konzentrierten sich die theoretischen Arbeiten noch auf
die Erklarung von Bildungsungleichheit und -chancen im Ubergangsprozess.
Neuerdings gibt es jedoch ein vermehrtes Forschungsinteresse beziglich
des familiaren Entscheidungsprozesses (also weg von der Makroebene hin
zur Mikroebene) (vgl. ebd., S.51). Im Mittelpunkt des Interesses dieser Un-
tersuchung steht die Frage inwiefern die Kinder aus der Sicht der Beteiligten
(Kinder, Eltern und Lehrerinnen) an diesem Entscheidungsprozess teilhaben
(vgl. ebd., S.13).

% akademischer Mitarbeiter an der Padagogischen Hochschule Weingarten mit Schwerpunkt
der empirischen Schul- und Unterrichtsforschung

* Der Begriff Schulartwahl wird in der Studie synonym mit dem Begriff der Bildungsentschei-
dung verwendet.
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Folgende drei zentrale Forschungsfragen leiteten die Untersuchung:

- Wie beurteilen Schilerinnen, Eltern und Lehrerinnen die Schulartwahl
und welchen Problemgehalt messen sie dem Ubergang zu?

- Welche primaren und sekundéaren Herkunftseffekte haben einen Einfluss
auf den zu erwartenden Ubergang und in welcher Intensitat wirken sie
sich aus? Welche Kriterien legen Eltern und Lehrerlnnen ihrem Schulart-
wahlprozess zugrunde?

- Wie schatzen Schilerlnnen, Eltern und Lehrerinnen ihre Anteile an der
Schulartwahlentscheidung ein? (vgl. Wiedenhorn 2011, S.110)

2.2.2. Methodische Vorgehensweise

Das Forschungsvorhaben wurde entsprechend der Fragestellungen in eine
schriftliche und eine mindliche Befragung untergliedert, welche in drei zeit-
lich aufeinander folgenden Untersuchungsabschnitten erhoben wurde (vgl.
Wiedenhorn 2011, S.107). Bei der ersten Untersuchung wurde ein standardi-
sierter Fragebogen eingesetzt um eine breite Datenbasis sowie erste Hin-
weise zum Schulibergang zu erhalten. Fur den zweiten und dritten Zugang
zum Feld wurden leitfadengestltzte Interviews herangezogen, wodurch der
individuelle Blick auf die Ubergangssituation in den Familien sichtbar wurde
(vgl. ebd., S.110).
Die Untersuchung mit Fragebogen erfolgte an 17 Grundschulen in Baden-
Wirttemberg, die zwei zuvor ausgewahlten Schulamtsbezirken zugehoérig
sind. Befragt wurden die jeweils vierten Klassen der teilnehmenden Schulen.
Die Schulerlnnen beantworteten den Fragebogen wahrend einer Unterrichts-
stunde, die Eltern bekamen ein Kuvert zum Ausfillen von den Lehrerlnnen
mit nach Hause (vgl. ebd., S.111). Die Schilerinnen- und Elternfragebtgen
enthielten, ankntpfend an die Fragestellungen, vier Themengebiete:

1. Beurteilung des Bildungsubergangs und der Bildungswiinsche

2. Soziodemographische Rahmenbedingungen

3. Beurteilungen zur abgebenden und aufnehmenden Schule

4. Beurteilung der Bildungsempfehlung, Entscheidungssicherheit und

Klassifikation der Entscheidungstragerinnen (vgl. ebd., S.112)
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Die Fragebdgen wurden speziell fur die jeweilige Zielgruppe konzipiert. Bei
den Fragekomplexen griff Wiedenhorn aber zum Teil auf bereits vorange-
gangene Studien zurlck, beispielsweise auf die Studien von Harazd (2007)
und Mahr-George (1999). Der Fokus lag auf den Fragebégen der Eltern und
Schilerinnen, wahrend die der Lehrerinnen lediglich eine Ergénzung dar-
stellten (vgl. Wiedenhorn 2011, S.113). So lieferte der Lehrerinnenfragebo-
gen beispielsweise Rahmendaten zur Klasse, deren sozialem Geflige usw.
(vgl. ebd., S.116). Die Auswertung der Fragebogen erfolgte mithilfe des loga-
rithmisch-linearen Modells nach L. A. Godman (das er in den 70er und 80er
Jahren des 20. Jahrhunderts entwickelte), welches das In-Beziehung-Setzen
mehrerer Variablen untereinander ermoglicht.

Auf die Erhebung mittels Fragebogen folgte die mindliche Befragung mittels
Leitfadeninterviews. Es wurden neun Schulerinnen-Eltern-Paare, deren
Grundschullehrerinnen und Lehrerinnen der weiterfihrenden Schule befragt
(vgl. Wiedenhorn 2011, S.288). Zum Einsatz kam ein halbstandardisierter
Gesprachsleitfaden, der zwar bestimmte vorformulierte Fragestellungen in-
kludierte, jedoch gentigend Freiraum flr die individuelle Sichtweise der be-
fragten Person schuf (vgl. ebd., S.196). AnschlieBend wurden die Interviews
zunachst transkribiert und in die Auswertungssoftware Atlas.ti, welche aus-
schlie3lich der Strukturierung diente, eingespeist.

Fur die Auswertung selbst wurden der zweite und der dritte Messzeitpunkt
als Einheit behandelt, um leichter Vergleiche vornehmen zu kénnen. Bei dem
Verfahren wurde auf die strukturierte Inhaltsanalyse zurtickgegriffen. Die In-
terviews wurden kodiert, kategorisiert, strukturiert und auf ihre inhaltlichen
Bedeutungsebenen hin analysiert (vgl. ebd., S.201-202).

2.2.3. Ergebnisse

Die Bildungsentscheidungen scheinen entsprechend der sozialen Ressour-
cen der Familien unterschiedlich abzulaufen. Einen signifikanten Einflussfak-
tor der primaren sozialen Effekte durfte der elterliche Schulabschluss
darstellen — je hoher der Schulabschluss, desto eher wird auch fur die Kinder
die Realschule oder das Gymnasium gewahlt (vgl. Wiedenhorn 2011, S.296).

Generell sehen Eltern aus hoheren sozialen Schichten die Bildungsentschei-
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dung bzw. deren Verlauf tendenziell als unproblematischer an als ver-
gleichsweise Eltern aus niedrigeren sozialen Schichten (vgl. ebd., S.293).
Fur die Schulerinnen ist das Ereignis ,Schulibergang” an sich von geringer
Bedeutung, lediglich 16,5 % sehen darin ein besonderes Ereignis (vgl. ebd.,
S.138). Hinsichtlich der Beteiligung am Entscheidungsprozess wird deutlich,
dass die Eltern hier die tragende Rolle zu spielen scheinen — auf Seiten der
Eltern, Kinder und Lehrerlnnen schatzen Uber die Hélfte aller Befragten Mut-
ter und Vater als sehr stark beteiligt ein. Wobei anzumerken ist, dass die
Entscheidungsrelevanz der Mutter in der Studie noch starker gewichtet ein-
geschéatzt wird als die des Vaters (vgl. ebd., S.145). Dieses Ergebnis zeigt
sich auch in der Studie von Barz und Randoll, wo (wie bereits erwahnt) nach
Ansicht der Waldorfabsolventinnen meist die Mutter die Entscheidungstrage-
rin bei der Schulwahl war.
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2.3. Forschungsrelevante Ergebnisse

Ein Uberblick tber die forschungsrelevanten Studien ,Absolventen von Wal-

dorfschulen* (Barz/Randoll) und ,Die Bildungsentscheidung aus Schduler-,

Eltern- und Lehrersicht* (Wiedenhorn) wird in Tabelle 2 gegeben.

H. Barz / D. Randoll

T. Wiedenhorn

Ziel bzw. Thema
der Studie

Bildung und Lebensgestaltung von

Waldorf-Absolventen

Bildungsentscheidung aus der
Sicht der direkt Beteiligten

Erhebungs-gebiet

Deutschland

Deutschland (Baden-Wirtemberg)

Erhebungs- 2003 - 2005 2007 - 2009
Zeitraum
Veroffentlichung 2007 2011

Teilnehmerinnen

Waldorf-Absolventinnen
(Geburtsjahrgange von
1938 his 1974)

SchiilerInnen
Eltern
Lehrerlnnen

Problemzentrierte Interviews

Gruppendiskussion

schriftliche und mindliche
Befragung

punkte fur die
vorliegende Arbeit)

- Unzufriedenheit mit der
Staatsschule

- Familidre Traditionen

Methodik
Schriftliche Befragung leitfadengestiitzte Interviews
Vermutliche, elterliche Motive: Bildungsentscheidung
sedeutende | “(Enschacung e | -wid boenust durch dr
Ergebnisse gog elterlichen Schulabschluss
(Ankntipfungs-

- die Eltern spielen die
tragende Rolle im
Entscheidungsprozess

Einfluss der Mutter scheint starker als jener der Vater

Tabelle 2: Gegenuberstellung der forschungsrelevanten Studien

Die in Tabelle 2 angefiihrten Ergebnisse sind fur die vorliegende Arbeit von

Interesse und stellen mogliche Anknipfungspunkte dar.

Einige Motive der elterlichen Entscheidung fur Waldorf scheinen (nach An-

sicht der Waldorf-Absolventinnen) von besonderer Bedeutung zu sein. Diese
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sind das gesteigerte Interesse oder ein gewisses ,Faible’ fur die Waldorfpa-
dagogik an sich, schlechte Erfahrungen oder Unzufriedenheit mit der Staats-
schule, sowie bestimmte, in der Familie vorherrschende, Traditionen.

Ein weiteres wichtiges Ergebnis der Studien ist der bedeutende Einfluss der
Eltern im Schulwahlprozess. Den Schilerlnnen und Lehrerlnnen hingegen
scheint hier vergleichsweise eine eher untergeordnete Rolle zuzukommen.
Dabei durfte sich die Hohe des Schulabschlusses der Eltern in ganz beson-
derer Weise auf die Schulwahl auswirken.

Beide Studien ergeben einen grofReren Einfluss der Mitter auf die Entschei-
dung, der Einfluss der Vater scheint demnach geringer zu sein.

In der vorliegenden Arbeit sollen auch die eben dargestellten Ergebnisse
einbezogen werden, um mogliche Parallelen oder Differenzen zu identifizie-
ren.

Es bleibt bislang jedoch die Frage offen, wie die Entscheidung zustande
kommt. Um der Antwort auf diese Frage nédher zu kommen, werden im fol-

genden Kapitel theoretische Erklarungsmodelle dargestellt.
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3. Theoretische Erklarungsmodelle fir

Bildungsentscheidungen

Eine wesentliche Frage der vorliegenden Diplomarbeit ist (neben der Frage
nach den konkreten Motiven) die nach dem Zustandekommen von Bildungs-
entscheidungen, genauer gesagt nach dem Zustandekommen der Entschei-
dung fur die Waldorfschule. Im Folgenden werden Erklarungsmodelle fir
Bildungsentscheidungen, die dem Rational-Choice-Ansatz zugrunde liegen
(und auf welche sich u.a. Harazd und Wiedenhorn in ihren Studien bezie-

hen), kurz vorgestellt.

3.1. Der Rational-Choice-Ansatz

Der Rational-Choice-Ansatz (RC-Ansatz) bzw. die Rational-Choice-Theorie
folgt den Grundsatzen des methodologischen Individualismus (vgl. Wieden-
horn 2011, S.61). Mit diesem theoretischen Konstrukt lassen sich sozialwis-
senschaftlich relevante Ereignisse auf die Mikrostrukturen des Handelns
zuruckfihren. Die Annahme, dass ,intentionale Handlungen rational han-
delnder Akteure die Ph&dnomene der Sozialwelt bestimmen® steht dabei im
Zentrum (Schneider, zit. nach Wiedenhorn 2011, S.61). Demnach wird bei
der Erklarung von sozialen Vorgadngen (= Makroebene) vom Handeln der
einzelnen beteiligten Personen (= Mikroebene) ausgegangen.

Es ist jedoch vorauszuschicken, dass es den einen Rational-Choice-Ansatz
nicht gibt, sondern eine Vielzahl unterschiedlicher Varianten (Diekmann
2004, S.13). Dennoch ist den RC-Theorien die Voraussetzung gemein, dass
Akteure Uber Ressourcen verfigen mussen, die sie fur ihre Ziele einsetzen
kénnen. Hier meint die ,Verfugbarkeit Gber Ressourcen”, dass Personen
mindestens zwischen zwei Alternativen wahlen kdnnen. Die Ressourcen
werden nun in der Art und Weise eingesetzt, dass die Akteure ihre Ziele
»-moglichst gut* erreichen. Da es sowohl tber die Definition von ,moglichst

gut”, sowie Uber die Messung von Zielen und Ressourcen etc. unterschiedli-
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che Auffassungen und Meinungen gibt, liegt wiederum nahe, dass es vielfal-
tige Versionen der RC-Theorie geben muss (vgl. ebd., S.14f).

In den Sozialwissenschaften wird der/die Akteurln innerhalb der RC-Theorie
als ,restricted, resourceful, expecting, evaluating, maximizing man“ beschrie-
ben (RREEMM-Modell). Der/die Akteurin kann zwar aus verschiedenen
Handlungsmaoglichkeiten auswahlen (resourceful), unterliegt aber dennoch
gewissen Beschrankungen (restricted), die seine/ihre Erwartungen beztglich
seiner/inrer Handlungsmoglichkeiten einschranken (expecting). Die vorlie-
genden Optionen werden bewertet und abgewogen (evaluating), damit er/sie
mit moglichst geringem Aufwand sein/ihr Ziel erreichen kann (maximizing)
(vgl. Lindenberg, zit. nach Wiedenhorn, S.65). An dieser Stelle sei ange-
merkt, dass der/die Akteurln lediglich die fur ihn/sie am vorteilhaftesten er-
scheinende Alternative wahlt. Wegen der begrenzten Fahigkeit zur
Informationsverarbeitung handeln Menschen nur in Ausnahmefallen maxi-
mierend und im Sinne der Nutzentheorie rational (vgl. Harazd 2007, S.39f).
Das Handeln des Akteurs/der Akteurin in einer Situation wird durch seine/ihre
subjektiven Erwartungen und Bewertungen bestimmt (vgl. Esser, zit. nach
Harazd, S.40). Die jeweilige soziale (Entscheidungs-)Situation wird von den
Menschen spezifisch interpretiert. Diese Interpretation kann intra- und inter-
personal unterschiedlich sein (vgl. Harazd 2007, S. 41).

Die individuell-situative Einschatzung des/der jeweiligen Handelnden wird in
der RC-Theorie meist mit Goffmans Framing-Konzept erklart (vgl. Wieden-
horn 2011, S.65). In jeder Situation herrschen &uf3ere und innere Bedingun-
gen vor, welche das Handeln des Akteurs/der Akteurin bestimmen (vgl.
Esser, zit. nach Harazd 2007, S.40). Zu den aul3eren Bedingungen zahlt die
relevante materielle und soziale Umgebung, z.B. vorhandene Ressourcen,
Mitakteure/Mitakteurinnen oder soziale Regeln. Unter inneren Bedingungen
werden aktuelle Motive, Kognitionen und Emotionen, Einstellungen, Win-
sche, Erfahrungen etc. verstanden. Diese Bedingungen sind meist so kom-
plex, dass sie reduziert werden mussen, denn eine bewusste
Informationsaufnahme und -verarbeitung aller Reize ist unmoglich. Um eine

kognitive Uberforderung zu verhindern blenden die Akteurlnnen die unwichti-
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geren Situationsbedingungen aus und geben der Situation damit einen be-
stimmten Rahmen oder ,frame” (vgl. Harazd 2007, S.40).
Die Bildungsentscheidung ist eine sehr bedeutsame weshalb sie vermutlich
gut Uberlegt getroffen wird, jedoch setzt die Rational Choice-Theorie (wie
bereits erwahnt) nicht gleichermal3en voraus, dass der/die Akteurin perfekt
informiert sein oder kalkulierend handeln muss (vgl. ebd., S.39).
Die RC-Theorie erscheint Diekmann (vgl. Diekmann, zit. nach Wiedenhorn
2011, S.67) zufolge als Erklarung von Bildungsentscheidungen aus dreierlei
Griunden sinnvoll:
1. Wie in der Bildungsentscheidung auch, bilden in der RC-Theorie die
Akteurinnen den Ausgangspunkt aller Aktionen
2. Die Handelnden verfiigen Uber Ressourcen, haben Praferenzen oder
Ziele und kdnnen mindestens zwischen zwei Alternativen wahlen
3. Es gibt bestimmte Regeln im Entscheidungskontext, die der/die Akteu-
rin ausfuihren kann bzw. wird (vgl. ebd., S.67)

3.2. Modell nach Boudon

Boudons Modell zur Erklarung von Wahlentscheidungen und Bildung-
sungleichheit knupft an die RC-Theorie an. Im Unterschied zur RC-Theorie,
die auf die Erklarung individualistischer Faktoren und Zusammenhange ab-
zielt, nimmt Boudon die strukturelle Ebene der Wahlentscheidung mit in den
Blick. Er betrachtet die Bildungsungleichheit als Ergebnis individueller Bil-
dungsentscheidungen, die in einem institutionellen Kontext des Bildungssys-
tems getroffen werden (vgl. Wiedenhorn 2011, S.69-70). Er berlcksichtigt
dabei, dass die Akteurlnnen nicht umfassend informiert sind, deshalb ihre
Entscheidungen subjektiv treffen und die Konsequenzen ihres Handelns nur
ungefahr abschatzen kénnen. Des Weiteren unterscheidet er zwischen pri-
maren und sekundaren Effekten der Statuszugehdrigkeit (vgl. Harazd 2007,
S.42).

Primare Effekte beziehen sich auf die schichtspezifischen Unterschiede im
kulturellen Hintergrund einerseits und auf deren Auswirkungen auf die schuli-

schen Leistungen andererseits (vgl. Boudon, zit. nach Wiedenhorn 2011,
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S.70). Je niedriger der Sozialstatus einer Familie ist, desto sparlicher fallt
auch deren kulturelle Ausstattung aus und vermindert daher den Schulerfolg.
Die sekundaren Effekte beziehen sich auf das Entscheidungsverhalten der
Familie in Bezug zu ihrer Position im Statussystem. Es gibt Boudon zufolge
unterschiedliche Bewertungen der Kosten und Nutzen in den Statusgruppen:
identische Bildungskosten konnen je nach Einkommenshohe die Familien
unterschiedlich stark belasten (vgl. Harazd 2007, S.42). Der sekundare Effekt
hat zur Folge, dass die Bildungswahl von der jeweiligen sozialen Position der
Familie abhangt: je hoher der Status der Familie, desto hoher ist die Bil-
dungslaufbahn (vgl. Becker 2007, S.167).

Bildungsungleichheit lie3e sich somit einerseits auf die Differenzen in den
schulischen Erfolgswahrscheinlichkeiten (priméarer Effekt) und auf die unter-
schiedliche Belastung durch Bildungskosten sowie auf schichtspezifisch vari-
ierende Bildungsertrage (sekundarer Effekt) andererseits zurickfihren (vgl.
Wiedenhorn 2011, S.70).

3.3. Modell nach Esser

Die Arbeiten von Hartmut Esser schlieBen an Boudons Fokussierung der
Bildungsentscheidung als Resultat der Abwagung von Kosten und Nutzen
verschiedener Bildungsalternativen an (vgl. Harazd 2007, S.41). Das Modell
nach Esser ist mithin eine Weiterentwicklung des SEU-Modells oder Wert-
Erwartungsmodells, welches die Theorie der rationalen Wahl als allgemein
gultige Hypothese voraussetzt (vgl. Wiedenhorn 2011, S.77) und den Kos-
ten-Nutzenfaktor mit einbezieht (vgl. ebd., S.82). Der scheinbar wichtigste
Faktor fur Bildungsentscheidungen, namlich der des Wunsches nach Status-
erhalt, wird in eine mathematische Gleichung gesetzt. Essers Grundglei-
chung wird in die HOhe des Statusverlusts und die Wahrscheinlichkeit seines
Eintretens zerlegt. Der Zusammenhang dieser beider Variablen (namlich die
Erfolgserwartung fiir das Erreichen des weiterfilhrenden Schulabschlusses®

® Essers Modell wurde fur die Bildungsentscheidung am Ende der Volksschulzeit konkreti-
siert. (vgl. Harazd, S.43)
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p und die mogliche Wahrscheinlichkeit eines Statusverlustes c) stellt den
zentralen Punkt von Essers Modell dar (vgl.ebd. 82ff).

Esser verdeutlicht sein Modell am Beispiel der Entscheidung zwischen zwei
Handlungsalternativen: dem Besuch der Hauptschule oder der weiterfiihren-
den Schule. Die Entscheidung hat drei relevante Folgen mit ihren entspre-
chenden Bewertungen. Mit der Entscheidung fir eine weiterfiihrende Schule
kann eine bestimmte berufliche Position erreicht werden (= Bildungsnutzen).
Es fallen jedoch auch bestimmte Kosten an, wie beispielsweise Arbeitslohn,
den man bekommen héatte, wenn direkt nach der Hauptschule die Schule
verlassen worden ware. Aul3erdem spielt der eben erwahnte Status eine Rol-
le. Ist der Status der Eltern nur mit einer hoheren Bildung, sprich weiterfiih-
renden Schule, zu erreichen, ware die Wahl einer Hauptschule implizit mit
einem Statusverlust verbunden (vgl. Harazd 2007, S.43). Es ist jedoch davon
auszugehen, dass mit einem ausschliel3lich mathematischen Gesichtspunkt
viele andere Faktoren unbertcksichtigt blieben, wie beispielsweise Wissens-
bestéande, Praferenzen und Motivationen (vgl. Wiedenhorn 2011, S.84).

Wie viele andere auch, griff Esser auf Goffmans Framing-Konzept (siehe RC-
Ansatz) zuriick, welches die Entscheidungssituation vereinfacht. Er entwi-
ckelte ein zweistufiges Entscheidungsmodell, bei welchem zuerst die richtige
Situationsdefinition oder -einschatzung und dann die konkrete Handlung ge-
wahlt wird. Der/die Akteurln wagt wiederum die Folgen einer falschen und
richtigen Situationsdefinition ab. Die Situation kann aber auch als automati-
sierte Informationsverarbeitung (Habit) ablaufen. Es sind sozusagen ,gute
Grinde® vorhanden, warum eine ,rationale* Kalkulation nicht notwendig ist.
Das Ergebnis der Selektion ist der Rahmen (frame), von dem das Handeln
dann seinen Ausgang nimmt (vgl. Harazd 2007, S.41).

3.4. Kritik am Rational-Choice-Ansatz

Die Annahme der Rational-Choice-Theorie, Individuen wirden ihren Prafe-
renzen entsprechend nitzliche Optionen auswahlen, hat zu einem quasi
Standardentscheidungsmodell gefuhrt. Jedoch wird bei diesem Modell nicht

berlcksichtigt, dass das Individuum durch das gesellschaftliche Bedingungs-
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gefuge in seinem Handlungsspielraum und damit in seinen Wabhlentschei-
dungen eingeschrankt ist. Weiters bestimmen Sozialisationsprozesse die
subjektive Relevanz von Handlungsoptionen. Aus der Lebenslaufperspektive
werden daher individuelle Praferenzen als variabel betrachtet und stellen das
Ergebnis von sozialen Austauschprozessen und Sozialisationserfahrungen
dar. Somit sind die Praferenzen lediglich ,Begleiterscheinungen’ bei biogra-
phischen Entscheidungen und nicht deren Ursache (vgl. Heinz 2000, S.168).
Ein weiterer Kritikpunkt betrifft das Informationsverhalten des Individuums,
wenngleich an dieser Stelle anzumerken ist, dass bei der RC-Theorie schon
von einem Szenario umfassender Informiertheit abgewichen wurde (siehe
auch Kapitel 3.1) (vgl. Lamnek 2008, S.184). Entscheidungen im Kontext des
Lebenslaufes werden generell mit einer bestimmten Ungewissheit tUber die
spateren Folgen der gewahlten Alternative getroffen. So findet beispielsweise
auch die Schulwahl unter Bedingungen unvollstadndiger Information statt (vgl.
Heinz 2000, S.168). Elster zufolge bedeutet das ,wenn ein Akteur bei seinen
Handlungsoptionen nicht alle Optionen vergleichen und ordnen kann, dann
gibt es keine optimale Handlung.” (Elster 1989, zit. nach Heinz 2000, S.168)
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4. Die Bildungsbedeutsamkeit von Familie

Fur den Schulerfolg von Kindern sind nicht unwesentlich die schulnahen Ein-
stellungen und Praktiken in der Familie relevant, besonders jene, die von der
Eltern-Generation an die Kind-Generation weitergegeben werden.

In der empirischen Sozialforschung kommt h&ufig das Generationenkonzept
zum Einsatz, um soziale Prozesse und Beziehungen abzubilden und zu un-
tersuchen (vgl. Becker 1997, S.9). Fur die vorliegende Arbeit ist dieses inso-
fern von Bedeutung, da Entscheidungen héaufig generationentbergreifend
sind, d.h. in vielen Belangen die éltere Generation fur die jingere entscheidet
bzw. (laut Gesetzgebung) entscheiden muss. Bei der Schulwahl bestimmen
— im besten Fall unter Einbezug der Winsche der Kinder und der Empfeh-
lungen der Lehrerinnen — ebenso die Eltern, welche Schule sie fir ihre Kin-
der als gut und richtig erachten.

Insofern fungieren hier die Eltern auch (bewusst oder unbewusst) in der Rolle
eines ,Gatekeeper” - eine Tatsache, die weiter unten in diesem Kapitel (siehe
4.1) néher erlautert wird.

Zunachst soll allerdings die Familie, die Eltern-Kind-Generation im Speziel-
len, behandelt und die Frage erortert werden, inwieweit sie ein Bildungsort
sein kann und ist.

Der Auftrag der alteren Generation lautet nach Schleiermacher folgenderma-
Ren: ,Sie muss die jungere befahigen in die bestehende Kultur einzutreten,
sie gleichzeitig aber auch in Stand versetzen, die Kultur weiter zu entwickeln,
zu transformieren und zu verbessern.“ (Schleiermacher, zit. nach Helsper
2009, S.22) Es geht hier demnach um die Weitergabe von Wissen und von
Normen und Werten, die in einer bestimmten Kultur oder Gesellschaft vor-
herrschen. Die Eltern als altere Generation haben also einen Bildungsauftrag
an die Kinder, die jingere Generation.

Bildung beginnt bereits mit der Geburt und reicht weit Gber das Schulpflichtal-
ter hinaus. Sie umfasst nicht nur das Lernen innerhalb, sondern auch aufl3er-
halb von Bildungsinstitutionen (vgl. Buchner 2007, S.123). Formale,
nonformale und informelle Bildung stehen in einem Wechselverhaltnis zuein-

ander und erst durch ihre gegenseitige Erganzung bekommt das Kind all das,
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was es flr seine Lebensbewaltigung, seine Selbststandigkeitsentwicklung,
seine ldentitatsfindung und fur den Erwerb von Basiskompetenzen bzw. so-
zialen Qualifikationen braucht, um kulturell teilhabefahig und sozial an-
schlussfahig zu sein (vgl. ebd., S.123).

Aufgrund dessen kann hier zu Recht von der Familie als Bildungsort gespro-
chen werden. Es ist davon auszugehen, dass die Bildungsprozesse in der
Familie zu den biographischen Grunderfahrungen von Menschen gehoren,
wenngleich sich das Bildungsgeschehen des weiteren Lebenslaufes auf an-
dere Bildungsorte ausweitet (vgl. Bichner 2006, S.14). Die Familie ist der
erste und wichtigste Ort der Betreuung, Erziehung und Bildung (von Hehl
2011, S.41). In der Familie kénnen die Kinder jenes Urvertrauen entwickeln
und jene elementaren Fahig- und Fertigkeiten erlangen, die sie befahigen
sich mehr und mehr eigenstandig in der Welt zu bewegen (vgl. BMFSJ, zit.
nach Von Hehl 2011, S.41). Die besondere Wirkkraft des Bildungsortes Fa-
milie ergibt sich neben den genetischen Faktoren aus dem zeitlichen Primat
der Familienerziehung (vgl. von Hehl 2011, S.41).

Die Kinder erfahren in der Familie im Regelfall eine ,ineinander vermengte
Form von Erziehung, Betreuung und Bildung“ (Rauschenbach, zit. nach von
Hehl 2011, S.41) wobei Lernprozesse weniger durch bewusste Erziehungs-
mafinahmen stattfinden als vielmehr durch die Teilnahme an einem gemein-
samen Alltag und durch die von den Eltern vorgelebten Verhaltensweisen
und Werte (vgl. von Hehl 2011, S.41).

Obwohl der Familie als biographisch gesehen erster, wesentlicher Ort des
Bildungserwerbs eine Schlusselrolle zukommt, ist sie eine immer wieder un-
terschatzte Bildungsinstitution. Doch nicht nur das: Denn abgesehen von den
grundlegenden Kenntnissen, Fahigkeiten und Fertigkeiten, Orientierungen
und Einstellungen, die erworben werden (kénnen), wirkt sich die Familie
auch auf die Bildungsprozesse aul3erhalb der Familie aus, wie beispielswei-
se auf die Wahl der Schulform (vgl. Bichner 2007, S.123).

Der formale Bildungserfolg scheint ohne den Beitrag und ohne die Unterstut-
zung durch die Familie kaum moglich zu sein (vgl. ebd., S.124).
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4.1. Eltern als Gatekeeper

Gatekeepern (bzw. wortlich Ubersetzt ,,Pfortnern®) begegnen wir an den meis-
ten Statusuibergangen in unserem Lebensverlauf. Sogenannte Statuspassa-
gen sind Ubergange zwischen sozialen Positionen, bei denen es etwas zu
gewinnen oder zu verlieren gibt. Nur wenige dieser Ubergéange im Lebens-
verlauf kénnen wir selbst fir uns alleine wahrnehmen, bei den meisten Uber-
gangen gilt es mit Gatekeepern zu verhandeln (vgl. Behrens 2000, S.102).
Der Terminus Gatekeeper wird in der Literatur jedoch unterschiedlich ver-
wendet. Im Anschluss an die Arbeiten von Kurt Lewin wird der Begriff sehr
weit gefasst. Er wird auf alle Personen bezogen, die in ,irgendeiner Weise
mit am Zustandekommen und der Bearbeitung von Passagen beteiligt sind,
also insbesondere auch Personen des informellen Netzwerkes wie Freunde
oder Familienangehdorige” (Hollenstein 2007, S.56). Urspriinglich untersuchte
Lewin, seines Zeichens einflussreicher Pionier der Psychologie, in den
1940er Jahren, welche Mitglieder von amerikanischen Privathaushalten in
Kriegszeiten uber die Beschaffung von Lebensmitteln entscheiden (vgl. Fre-
richs, S.74). Diese Untersuchung wurde zum Fundament in der Gatekeeping-
Forschung (vgl. Rauchenzauner 2008, S.61).

Einige Jahre spater nahm David Manning White die Untersuchungsergebnis-
se von Lewin auf und versuchte den Entscheidungsprozess bei der Nachrich-
tenauswahl durch die Position einzelner Entscheidungstragerinnen in
sozialen Gruppen zu verdeutlichen (vgl. ebd., S.61). So nahm das Gatekee-
ping-Konzept Einzug in die Kommunikationswissenschaften.

Im Kontext der Bildungswissenschaften werden Bildungsibergénge auf das
Wirken von Gatekeepern hin beleuchtet. Bildungsibergénge, wie beispiels-
weise der Ubertritt vom Kindergarten in die Schule, der Wechsel von einer
Schule zu einer anderen, der Austritt aus der Schule und der Eintritt ins Be-
rufsleben etc., sind zumeist von Gatekeepern mitbestimmt. Nicht zuletzt
durch die Bildungseinrichtungen selbst, die in ihrer Funktion des Gatekee-
pers, Lebenschancen verteilen und mitunter soziale Ungleichheit reproduzie-
ren (vgl. Solga 2008, S.30). Daher sind Bildungsubergange nie exklusiv
kompetenzgetrieben, sondern es konnen die Bewertungen von Lehrerinnen

und Eltern Uber die vermeintlichen Leistungspotentiale der Kinder weitaus
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folgenreicher fir die Ubergangsentscheidungen sein. Das bedeutet, dass
Ubergangsentscheidungen haufig der Deutungsmacht der Gatekeeper im
Bildungssystem unterliegen (vgl. ebd. S.30-31).

In Bildungsdiskussionen ist immer wieder von der Funktion der Schule als
Gatekeeper die Rede. Doch wie bereits erwdhnt kommt auch der Familie
bzw. speziell den Eltern (sei es bewusst oder unbewusst) diese Rolle zu. Das
bedeutet, dass sie flr die Kinder Zugange zu anderen Erfahrungswelten (der
Schule, aber auch aufRerschulischen Erfahrungswelten) o6ffnen oder ver-

schlielRen.

4.2. Bildungsvererbung

In der bildungspolitischen Diskussion stellt sich immer wieder die Frage nach
dem Einfluss der sozialen Herkunft, den familialen Sozialisationseinfliissen
und den individuellen Bildungsanstrengungen auf die Bildungsprozesse (vgl.
Grundmann 1998, S.181).

Es hat sich herauskristallisiert, dass der Schulerfolg des Kindes mitunter ab-
hangig von der Bildungsnahe bzw. Schichtzugehdrigkeit der Eltern ist, wel-
che wiederum durch den jeweiligen Sprachgebrauch, Wertorientierungen und
Leistungsstreben etc. bestimmt ist (vgl. Schlemmer 2004, S.86). Die Bedeu-
tung des familialen Hintergrundes auf den Schulerfolg wurde bereits 1964 in
den USA durch Coleman erhoben. Seinen ersten Ergebnissen zufolge waren
vornehmlich familiale Faktoren wie Haushalt, Wohnort und Netzwerkstruktu-
ren ausschlaggebend fur den Schulerfolg (vgl. ebd., S.87).

Es konnte also Uberspitzt von der Familie als zentralem Risikofaktor flr den
Lebenslauf gesprochen werden. Denn die familiare Herkunft generiert den
Bildungsprozess des/der Heranwachsenden in schon fast prognostizierbarer
Weise. Durch die Geburt eines Menschen in eine Familie werden dessen
zukunftige Chancen und Risiken besonders in Schule und Beruf, aber auch
allgemein im weiteren Lebensverlauf vorgeformt (vgl. Friebel et al 2000,
S.70).

Als erste Instanz im Lebenslauf der Kinder er6ffnet die Familie Zugéange zu

weiteren Lebenswelten und stellt zugleich eine Art ,uberdauernde Umwelt
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des Kindes*" (Liegle, zit. nach. von Hehl 2011, S.41) dar, die Uber den zeitlich
begrenzten Besuch anderer Bildungseinrichtungen fortdauernd wirkt. Lern-
prozesse finden hier durch die Teilnahme an einem gemeinsamen Alltag
statt, sowie durch die von den Eltern vorgelebten Verhaltensweisen und Wer-
te (vgl. von Hehl 2011, S.41). Das heil3t, die Familie kann in erheblichem
Umfang Bildungsleistungen vermitteln oder eben nicht (vgl. ebd., S.42). So-
mit stellt die Familie nicht nur den wichtigsten Schutz- und Anregungsfaktor,
sondern auch den wichtigsten Risikofaktor fur die Entwicklung des Kindes
dar (vgl. Liegle 2006, S.51).

Wie bereits in Kapitel 2.2.3. erwahnt, hat der Bildungsabschluss der Eltern
auch Einfluss auf die Schulwahlentscheidung.

Je hoher der Bildungsabschluss der Eltern ist, desto hoher ist auch jener der
Kinder, wie auch eine Auswertung der Statistik Austria bestatigt (vgl. Schre-
gelmann 2011, S.33).

Bildung Bildung
der Eltern der Kinder
_  32% B priicht-

Pflicht- L1 T

schule } 44 % _#uhuie
|

Lehre W Lehre
Hohere \ Hihere
Schule ¥ Schule
um-‘tﬁt d Lini-
verst varsitat

Abbildung 1: Schulbildung der 15-34jahrigen in Prozent nach hdchster abgeschlossener
Ausbildung der Eltern (Salzburger Nachrichten, Ausgabe vom 30.April 2011)

Die Abbildung 1 zeigt die Schulbildung der 15-34jahrigen in Prozent nach
hdchster abgeschlossener Ausbildung der Eltern. Demnach hangt der Bil-
dungsabschluss davon ab, welche Bildung die Eltern genossen haben. Dies
ergab eine 2009 von der Statistik Austria durchgefuhrte Analyse zum ,Eintritt
junger Menschen in den Arbeitsmarkt’. Nur knapp ein Drittel der Befragten

erzielte einen hoheren formalen Bildungsabschluss als die jeweiligen Eltern,
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wahrend rund 70 Prozent eine gleichwertige oder sogar niedrigere Ausbil-
dung abschlossen. Die hdchste Wahrscheinlichkeit einen Universitatsab-
schluss zu erlangen haben mit 41 Prozent Kinder aus Akademikerfamilien,
wahrend lediglich 5 Prozent der Kinder von Eltern mit Pflichtschulabschluss
ein Studium beendeten.

Der Druck des Elternhauses ist bei den bildungsfernen Schichten stark. Hau-
fig sind es die Muster, die im familiaren Sozialisationsprozess gelernt werden
(wie beispielsweise, dass der Hauptschulabschluss ausreiche) und dem
Streben nach einem héheren Schulabschluss somit entgegenwirken. Mitun-
ter haben Eltern mit niedrigen Schulabschliissen auch einfach Angst davor
Neuland bei der Bildung ihrer Kinder zu betreten (vgl. Schregelmann 2011,
S.33).

Allerdings ist anzumerken, dass es infolge der Bildungsexpansion doch eine
erkennbare Tendenz zu hoheren Bildungsabschlissen gibt. Der vermehrte
Zugang zum Gymnasium basiert auf den elterlichen Bestrebungen, dass ihre
Kinder mdglichst hohe Bildungsabschliisse erzielen, damit diese einen mog-
lichst guten Start in das Erwerbsleben haben (vgl. Schlemmer 2004, S.87).
Bei frhen Bildungsibergangen haben sich zwar durch die eben erwdhnte
Bildungsexpansion die Bildungsungleichheiten nach sozialer Herkunft etwas
reduziert, aber der Bildungszugang ist weiterhin von enormer Chance-
nungleichheit gepragt (vgl. Becker 2007, S.23).

Trotz des eben dargestellten groRen Einflusses der Eltern auf den Schuler-
folg, durfen natirlich auch die schulischen Faktoren, wie Unterrichtsqualitat,
Schulklima und Arbeitsstrukturen nicht unbertcksichtigt bleiben (vgl.
Schlemmer 2004, S.87).

Des Weiteren stellt sich die Frage, inwieweit neben der Bedeutung der Bil-
dungsvererbung auch das Individuum auf den Bildungserwerbsprozess Ein-
fluss nimmt. Mit dieser Frage hat sich u.a. Matthias Grundmann (Grundmann
1998) beschéftigt.

Denn die Bildungsforschung beschrénkte sich bis dato vornehmlich auf so-
ziale Vererbungsprozesse. Es ist jedoch zu klaren, welchen Anteil das Indivi-

duum selbst an der Gestaltung seines Lebensverlaufes, an seiner
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Bildungskarriere hat. Es gilt daher den sozialen Vererbungsprozessen indivi-
duelle Aneignungs- und Entwicklungsprozesse gegenuberzustellen. Bisher
war dies jedoch durch eine disziplinspezifische Verengung der Forscherper-
spektive kaum mdglich. Es ist also der Sozialisationsprozess mit zu berick-
sichtigen, da er fur das Verhdltnis von Bildungsvererbungs- und
Bildungsaneignungsprozessen von zentraler Bedeutung ist. Grundmann zu-
folge gabe erst eine Kombination dieser Prozesse Auskunft tber den Bil-
dungserwerbsprozess (vgl. Grundmann 1998, S.19).

Jedoch scheint es auch bei den Moglichkeiten der Bildungsaneignung gewis-
se Grenzen zu geben — je nachdem in welcher spezifischen Art und Weise
der familiale Erfahrungskontext die Bildungsaneignung geférdert oder behin-
dert hat (vgl. ebd., S.20).

4.3. Bourdieus Habitus-Theorie

Das Konzept des ,Habitus” ist ein wichtiger, wenn nicht der wichtigste, theo-
retische Gedanke von Pierre Bourdieus Soziologie. Er wollte damit eine Los-
l6sung von der aus der Okonomie stammenden Denktradition vollziehen, die
in den Sozialwissenschaften unter der Rational-Choice-Theory (siehe dazu
Kapitel 3) Einzug gefunden hatte (vgl. Fuchs-Heinritz 2011, S.112). Der Habi-
tusbegriff soll darauf hinweisen, dass unser Handeln des Ofteren auf dem
praktischen Sinn basiert, als auf rationaler Berechnung (vgl. Meditationen
1997/2001, zit. nach Fuchs-Heinritz 2011, S.112). Allgemein meint der Beg-
riff Habitus die Haltung des Individuums in der sozialen Welt, seine Dispositi-
onen, seine Gewohnheiten, seine Lebensweise, seine Einstellungen und
Wertvorstellungen (vgl. Fuchs-Heinritz 2011, S.112). Des Weiteren enthéalt
der Habitus einer Person neben objektiven Strukturen, Denk-, Wahrneh-
mungs- und Handlungsmuster, Korperlichkeit, Geschmacksempfindungen
und asthetische Einstellungen (vgl. Ecarius 2009, S.13).

Durch den Habitus ist es den Menschen moglich, an der sozialen Praxis teil-
zunehmen, sowie soziale Praxis hervorzubringen (vgl. Fuchs-Heinritz 2011,

S.113). Das Individuum ,ist ein auch in seinem Inneren vergesellschaftetes
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Individuum, ausgestattet (und auch begrenzt) durch praformierte Denk- und
Handlungsdispositionen, die es zur sozialen Praxis befahigen.” (ebd., S.113)
Dabei ist der Habitus immer schon an eine spezifische Soziallage gebunden
(vgl. ebd., S.113). Daher kann von einem Klassenhabitus gesprochen wer-
den (vgl. Krais 1989, zit. nach Fuchs-Heinritz 2011, S.113).

Der Habitus eines Individuums wird hauptsachlich durch seine Stellung in der
sozialen Struktur gepragt. Die Familie stellt einen Ort dar, von dem ,gesell-
schaftliche Positionierungschancen ihren Ausgang nehmen und an dem sie
ihre urspringliche Pragung erfahren® (Ecarius 2009, S.14). Die Familie, in die
ein Mensch hineingeboren wird und in der er aufwéchst, mit ihrer jeweils un-
terschiedlichen kulturellen und materiellen Ausstattung, begrenzt und ermdg-
licht also seine Wahrnehmungs- und Handlungsweisen und stattet ihn mit
grundlegenden Ressourcen aus (vgl. Fuchs-Heinritz 2011, S.120). Diese
Ressourcen verandern sich zwar spéter im Lebenslauf, dennoch ist der Habi-
tus insgesamt ziemlich stabil (vgl. ebd. S.121):

.Die weitere soziale Laufbahn und die dabei sich vollziehende Sozialisati-
on fugen den frihen Pragungen neue, den Habitus (mehr oder weniger)
modifizierende Erfahrungen hinzu. Aber auch hierbei gilt, dass die 6kono-
misch und kulturell verfigbaren Ressourcen und Bedingungen die Hand-
lungs- und damit die Erfahrungsgrenzen, die einem Akteur bzw. einer
Gruppe von Akteuren gezogen sind, weitgehend festlegen.” (Schwingel
2003, S.66)

Bourdieu unterscheidet zwischen dem primaren und sekundaren Habitus.
Der primare Habitus wird in den ersten Lebensjahren erworben, in denen die
Eltern, die Geschwister bzw. die Familie die nahezu einzige soziale Welt des
Kindes darstellen. Der sekundare Habitus entwickelt sich in Auseinanderset-
zung mit den sekundéaren Sozialisationsinstanzen auf3erhalb der Familie (vgl.
Stecher 2001, S.34).
In der Regel bleiben die Gehalte und Potentiale des Habitus aber unbewusst
und zwar in dem Sinne, dass das Individuum um die Herkunft und Aneignung
der Habitus-Elemente nicht mehr weil3 (vgl. Fuchs-Heinritz 2011, S.115).
Der Habitus wird eigentlich nur in Situationen bemerkbar, die er nicht kennt,
sprich andere als jene unter denen er produziert und inkorporiert wurde (vgl.
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Okonomisches Feld 1997/2000, S.201, zit. nach Fuchs-Heinritz 2011,
S.121). Der einmal inkorporierte Habitus reagiert in nicht passenden Situati-
onen trage und versucht Umstande, in denen er problemlos funktionieren
kann, zu erhalten (vgl. Meditationen 1997/2001, S.206, zit. nach Fuchs-
Heinritz 2011, S.122).

Da im Habitus-Konzept nicht von Uberwiegend bewussten Entscheidungs-
prozessen und Handlungen ausgegangen wird, steht es im Gegensatz zu
Annahmen, die von den Rational-Choice-Theorien verfolgt werden und die
haufig bei Fragestellungen im Kontext der Bildungsforschung auftauchen
(vgl. Betz 2008, S.146). Im Unterschied zu den Entscheidungstheorien funk-
tioniert der Habitus implizit und automatisiert (vgl. Bourdieu 1989, zit. nach
Betz 2008, S.146). Im Habitus manifestieren sich vorreflexive Orientierungen
in Form von Geschmack, Stil, Neigungen, Vorlieben, Grundiberzeugungen
etc., die sich allenfalls im Nachhinein in rationale Begriindungen Ubersetzen
lassen (vgl. Bohn 2007, S.297).

Aus Bourdieus Ansatz heraus, dass die strukturellen Bedingungen den Habi-
tus pragen, ergibt sich ein Kreislauf von Struktur, Habitus und Praxis. Die
Struktur, die den Habitus pragt, fuhrt zu bestimmten Handlungen, was wie-
derum zu einer Reproduktion der Struktur fuhrt (vgl. Betz 2008, S.144). Der
Habitusbegriff versucht also die Umsetzung von Struktur in Praxis und wie-
derum von Praxis in Struktur zu erklaren und stellt somit ein generatives Er-

kenntnisprinzip dar (vgl. Ecarius 2009, S.13).
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Der Kreislauf wird in Abbildung 2 dargestellt:

Sozialstruktur

Klassen- bzw. gruppenspezifische
Lebensbedingungen/Lebensverhiltnisse

Soziale Praxis

Abbildung 2: Der Kreislauf von Struktur, Habitus und Praxis (Betz 2008, S.145)

Uber die soziale Praxis werden also wiederum die Lebensbedingungen modi-
fiziert und reproduziert (vgl. Betz 2008, S.144).

Fur die Bildungsforschung ist die Erkenntnis von Bedeutung, dass der Habi-
tus (also die sozial und individuell erworbenen und weitergegebenen Verhal-
tensmuster) eine wesentliche Rolle in Bildungsprozessen spielt. Da die
Ungleichheiten sozialer Herkunftsmilieus weder wegtherapierbar noch weg-
sozialisierbar sind, ist das bildungspolitische Ziel der ,Bildungsgerechtigkeit*
ein beinah utopisches (vgl. Brenner 2010, S.115).

,Habitus schlagt Bildung — auf diese Formel lasst sich dieses Phanomen
bringen.” (Brenner 2010, S.116)
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5. Konzept und Methode der eigenen Studie

In den vorhergehenden Kapiteln dieser Arbeit wurden bereits einige Aspekte
der Bildungsentscheidung in den Blick genommen. Mein konkretes For-
schungsinteresse ist nun, wie die Entscheidung am Beispiel der Waldorf-
schule zustande kommt und wie diese im lebensgeschichtlichen
Zusammenhang der Entscheidungstragerinnen steht. Daher wird im Rahmen
der Forschung vom RC-Ansatz Abstand genommen und die Entscheidungen
aus biographietheoretischer Perspektive beleuchtet.
Die Fragestellung lautet:
Welche Rolle spielt der eigene biographische Erfahrungshintergrund von
Eltern fur die Entscheidung, die eigenen Kinder/das eigene Kind auf eine
Waldorfschule zu schicken?

5.1. Biographieforschung als Rahmenkonzept

Die Biographieforschung stellt keine Methode, sondern einen Forschungsan-
satz dar, der in verschiedenen Disziplinen verankert ist und eine lange Tradi-
tion hat (vgl. Dausien 2006, S.59). Der Beginn der universitaren Verankerung
der Biographieforschung in der Psychologie und Soziologie erfolgte in den
1920er Jahren. Jedoch wurde in der Psychologie bereits zuvor u.a. von Sig-
mund Freud mithilfe des psychoanalytischen Gesprachs ein biographisches
Verfahren angewandt, dessen Aufmerksamkeit allerdings weniger auf den
gesamten Lebenslauf, als vielmehr auf die biographisch relevanten Erlebnis-
se der Kindheit und Jugend gerichtet war (vgl. Erikson 1966, zit. nach Rosen-
thal 2008, S.161). Erst Charlotte Buhler erkannte, dass die ganze
Lebensspanne eines Menschen zu bericksichtigen ist (vgl. Rosenthal 2008,
S.161).

Fur die Entwicklung der Biographieforschung in der Soziologie waren beson-
ders die Arbeiten der Chicago School von Bedeutung (vgl. ebd., S.162). Per-
sonliche Lebensberichte wirden ,den perfekten Typ von soziologischem
Material darstellen® (Thomas 1958, zit. nach Rosenthal 2008, S.162), da sie
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als biographische Quellen ,die volle lebendige und aktive soziale Wirklich-
keit“ (ebd., S.162) erreichen wirden.

In den 1970er Jahren setzte eine Rickbesinnung auf die Arbeiten der Chica-
go School ein und es kam zu einem Boom der interpretativen Biographiefor-
schung, wobei im deutschsprachigen Raum besonders Martin Kohli zur
Institutionalisierung der Biographieforschung beitrug (vgl. Rosenthal 2008,
S.162). Mittlerweile hat sich die Biographieforschung auch in der Erzie-
hungswissenschaft als eine Teildisziplin etabliert (vgl. ebd., S.163). ,Zwi-
schen der Biographieforschung und der Erziehungswissenschaft besteht eine
hohe Affinitdt aufgrund des gemeinsamen Arbeitsfeldes, denn ein biographi-
scher Zugang ist der Padagogik in ihrem Gegenstand bereits vorgegeben.”
(Kruger/Marotzki 2006, S.7) Dabei thematisiert die Biographieforschung ,das
Zusammenspiel von Gesellschaft und Individuum in der zeitlichen und sinn-
haften Struktur der Lebensgeschichte* (Dausien 2006, S.59). Demnach eig-
net sie sich fur all jene Fragestellungen, bei welchen ,komplexe,
prozesshafte soziale Phdnomene“ (ebd., S.59) untersucht werden sollen,
wobei die besondere Aufmerksamkeit den ,Perspektiven der beteiligten Sub-
jekte* (ebd. S.59) qilt. Fur die Erhebung von Biographien und Lebensge-
schichten ist das biographisch-narrative Interview besonders geeignet und
wird heute daher von den meisten Biographieforscherinnen eingesetzt (vgl.
Rosenthal 2008, S.173). So kam es auch fur das vorliegende Forschungs-

vorhaben zum Einsatz.

5.2. Das narrative Interview

Die wohl verbreitetste Methode der Sozialforschung ist das Interview, die
mundliche Form der Befragung. Mit Hilfe des Interviews sollen Einstellung,
soziale Orientierungen, Denkgewohnheiten, spezifische Wahrnehmungsmus-
ter, Handlungsmotive oder Ziele von Individuen bzw. Gruppen erfasst wer-
den. Diese werden anschlieBend analysiert und moglicherweise
weiterfuhrenden wissenschaftlichen Problembearbeitungen zugefiihrt. Es
kénnen mehrere Interviewarten differenziert werden, die jeweils unterschied-

liche Techniken aufweisen, z.B. das strukturierte, das fokussierte und das
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narrative Interview (vgl. Hron 1994, S.119). Die Technik des narrativen Inter-

views und seine Besonderheiten sollen an dieser Stelle erlautert werden.

5.2.1. Ablauf des narrativen Interviews

Fritz Schitze versuchte als einer der ersten die Fahigkeit des Menschen zu
erzdhlen fur die Sozialforschung zu nutzen (vgl. Bernart 1998, S.23). Er ent-
wickelte in Anlehnung an die Arbeiten der Chicago School die Methode des
narrativen Interviews (vgl. Kusters 2009, S.18). Schitze geht davon aus,
dass die (nicht vorbereitete Stegreif-)Erzahlung am ehesten die ,Orientie-
rungsstrukturen des faktischen Handelns reproduziere” (Przyborski 2010,
S.93). Die Struktur der Erfahrung, so Schiitzes Uberlegung, reproduziert sich
in der Struktur der Erzahlung. Andere Formen der Sachverhaltsdarstellung
hingegen (wie die Beschreibung oder Argumentation) stellen eine grof3ere
Distanz zu dieser Erfahrung dar (vgl. Przyborski 2010, S.93).

Das narrative Interview zielt demnach auf die Hervorlockung und Aufrechter-
haltung von langeren Erzahlungen wie beispielsweise einer Lebensgeschich-
te, die zunachst ohne weitere Interventionen von Seiten des Interviewers/der
Interviewerin produziert werden kénnen (vgl. Rosenthal 2008, S.137). Das
hei3t der/die ForscherIn gibt ein Thema vor und setzt damit lediglich einen
Erzahlstimulus (vgl. Glinka 1998, S.10). Nachdem der/die Interviewpartnerin
mit dem Erzéhlen seiner/inrer Geschichte begonnen hat, ist im Interviewver-
fahren vorgesehen, dass der/die Interviewerln ihn/sie ohne thematische In-
terventionen bis zum natirlichen Ende seiner Geschichte erzahlen lasst.
Dies ist die Phase der Haupterzahlung. (vgl. Glinka 1998, S.140)

Signalisiert der/die Interviewte, dass er/sie mit seinen/ihnren Ausfiihrungen
zunachst am Ende ist (meist dann, wenn die Erzahlung in der Gegenwart
angelangt ist), wird die zweite Phase des Interviews eingeleitet, die Phase
des erzahlinternen Nachfragens von bereits Angesprochenem. Erst danach
konnen externe Nachfragen zu Themen, die noch nicht erwahnt wurden, ge-
stellt werden (vgl. Rosenthal 2008, S.148).

Bei der Kontaktaufnahme und Auswahl der Interviewpersonen mussen einige
Punkte besonders beachtet werden. Das biographisch-narrative Interview

erfordert meist wenigstens den Beginn eines Vertrauensverhaltnisses
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zum/zur Befragten, zumindest aber seine/ihre Bereitschaft, seine/ihre Zeit zur
Verfigung zu stellen und von seinem/ihrem Leben und seinen/ihren ganz
personlichen Erlebnissen, Problemen etc. zu erzahlen. Freundinnen oder
Bekannte zu befragen ist jedoch problematisch, da der/die Interviewerln mit
ihnen bereits viele Informationen und Erfahrungen teilt. Die Befragten werden
ihm/ihr somit davon nichts berichten, da sie es schon als gemeinsames Wis-
sen voraussetzen (vgl. Fuchs-Heinritz 2009, S.236). Insofern sollte dies bei
der Auswabhl der Interviewpersonen berucksichtigt werden.

AulRerdem ist auch die Absprache Uber den Ort bei der Verabredung zu ei-
nem biographischen Interview sehr essentiell. Denn die Umgebung, in der
sich der/die Erzahlerin erinnert, farbt nicht nur seine Erinnerung, sondern
mitunter auch die Sprache, in der er/sie sie vorstellt. Cafés oder Restaurants
bieten nicht die nétige Ruhe um ein derartiges Interview mit der notwendigen
Ernsthaftigkeit zu fuhren. Es ist daher oft glnstig, dem/der Befragten den
,Heimvorteil’ zu lassen und das Interview in seiner/ihrer Wohnung, in sei-
nem/ihrem Zuhause zu verabreden, es sei denn der Befragte wiinscht dies
nicht (vgl. Fuchs-Heinritz 2009, S.250-251).

5.2.2. Die Zugzwange des Erzahlens

Im narrativen Interview bzw. in einer nicht vorbereiteten Stegreiferzahlung
kommen bestimmte Steuerungsmechanismen zum Tragen, die Schutze als
Zugzwange des Erzahlens bezeichnet hat (vgl. Przyborski 2010, S.93). Da-
bei handelt es sich um den Zugzwang zur Kondensierung, zur Detaillierung
und zur Gestaltschlie3ung, welche hier kurz dargestellt werden.

- Der Kondensierungszwang (oder Relevanzfestlegungszwang) verpflichtet
den/die Erzahlerin sich auf das Wesentliche seines/ihres Lebens zu kon-
zentrieren. Da es dem/der Erzahlerln aus Zeitgrinden de facto nicht mog-
lich ist, sein/ihr gesamtes Leben in allen Feinheiten wiederzugeben, ist
er/sie dazu gezwungen, vieles wegzulassen, zu verdichten oder allge-
meiner zu fassen.

- Der Detaillierungszwang verpflichtet den/die Erzéhlerin Erzahlungen Uber
erlebte Situationen so detailliert darzustellen, dass der/die Zuhorerin die-

se gut nachvollziehen kann. Dazu sind haufig gewisse Hintergrundinfor-
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mationen und Detaillierungen von Noten. Auch um an Plausibilitat zu ge-
winnen, missen Rand- und Hintergrundbedingungen des damaligen Ge-
schehens erlautert werden.

- Der GestaltschlieBungszwang verpflichtet den/die Erzahlerln eine einmal
begonnene Erzahlung zu einem angemessenen Ende zu bringen. Der/die
Erzahlerin ist also bemiht, dem/der Zuhorerin die Erzahlung(en) in einer
in sich geschlossenen Gesamtgestalt zu prasentieren. Der Gestaltschlie-
Bungszwang sorgt auch daflr, dass begonnene Teilerzahlungen nicht
abgebrochen werden und dass das jeweilige Thema der Erzéhlung in ei-
nen grofBeren Sinnzusammenhang eingebettet wird (vgl. Glinka 1998,
S.49-50, Fuchs-Heinritz 2009, S.197).

5.2.3. Kognitive Figuren des Erzahlens

Fritz Schitze geht ferner davon aus, dass es gewisse kognitive Ordnungs-
prinzipien gibt, die die Stegreiferzéhlung steuern. Diese Prinzipien sind wie-
derum bedingt durch die Erfahrungsaufschichtung des Biographietragers/der
Biographietragerin (vgl. Dausien 1996, S.121). Schitze unterscheidet vier
.elementare Ordnungsbausteine“, die er als kognitive Figuren bezeichnet:
.Biographie- und Ereignistrager nebst der zwischen ihnen bestehenden bzw.
sich verdndernden sozialen Beziehungen; Ereignis- und Erfahrungsverket-
tung; Situationen, Lebensmilieus und soziale Welten als Bedingungs- und
Orientierungsrahmen sozialer Prozesse; sowie die Gesamtgestalt der Le-

bensgeschichte* (Schitze 1984, S.81; im Original teilweise hervorgehoben).

1) Biographie- und Ereignistragerin
Die erste kognitive Figur steht fur die, flr jede autobiographische Stegreifer-
zahlung ubliche, Selbsteinfihrung des Erzahlers/der Erzahlerin als Biogra-
phietragerin. Haufige Darstellungspunkte dieser Selbsteinfihrung sind
beispielsweise die Geburt, das Elternhaus und die Kindheit. Des Weiteren
treten in Stegreiferzahlungen sogenannte Ereignistragerinnen auf. Darunter
sind soziale Einheiten zu verstehen, die in der Lage sind ,Ereignisse, die fur
den/die Biographietragerin von lebensgeschichtlicher Bedeutsamkeit sind,

mit zu verursachen oder auf sich einwirken zu lassen” (Schitze 1984, S.84).
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2) Ereignis- und Erfahrungsverkettung

In der autobiographischen Erzahlung kommt es laufend zu Zustandsande-
rungen des Biographietragers/der Biographietragerin. Die Zustandsanderun-
gen stehen in Zusammenhang mit den Ereignisablaufen bzw. -ketten, die aus
zeitlich hinter einander folgenden Einzelereignissen bestehen. Die Einzeler-
eignisse wiederum stehen in systematischer Beziehung zueinander und ,bil-
den ubergreifende ProzelRablaufe* (Schitze 1984, S.88). Der Stellenwert,
den diese Prozessablaufe in der Lebensgeschichte einnehmen, ist abhangig
von der ,Erfahrungshaltung, die der Biographietrager den Ereignisablaufen
gegenuber einnimmt* (Schitze 1984, S.92). Die Perspektive oder Haltung zu
bestimmten Ereignissen drickt sich in den sogenannten Prozessstrukturen
aus. Fritz Schitze unterscheidet dabei vier grundséatzliche Arten der Haltung
gegenuber biographischen Ereignissen (vgl. Dausien 1996, S.113).

Die vier Prozessstrukturen des Lebensablaufs:

Prozessstrukturen
aktiv reaktiv
Institutionelles Biographisches Biographischer
Ablaufmuster Handlungsmuster CEEN D Wandlungsprozess
A
{
1
/
/
Positive V. Negative V. 7

Abbildung 3: Prozessstrukturen des Lebensablaufs (eigene Darstellung)

Die Verlaufslogiken der Lebensabschnitte werden zunéchst danach kategori-
siert, ob die Subjekte ihrer Biographie gegeniber eine aktive oder reaktive
Haltung einnehmen und daraufhin einer genaueren Bestimmung unterzogen,

sprich einer der vier Prozessstrukturen zugeordnet.
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- Institutionelles Ablaufmuster

Zum institutionellen Ablaufmuster zahlen die biographischen Handlungen, die
im Rahmen einer sozialen Institution stattfinden. Als Beispiele seien hier die
Familiengriindung oder der Abschluss eines Studiums genannt. Schitze
spricht auch vom ,normativ-versachlichten Prinzip* (Schiitze 1983, S.288).
Zwar wird in diesen Fallen sozusagen die Biographie der Institution Uberant-
wortet, aber die Uberantwortung findet durch das Individuum statt. Daher
gestaltet es seinen Lebenslauf aktiv selbst, z.B. bei der Wahl eines Studiums
(vgl. Kleemann 2009, S.69f).

- Biographisches Handlungsmuster
Unter dem biographischen Handlungsmuster wird eine selbst initiierte und
gesteuerte Entwicklung verstanden. Schiitze zufolge reprasentiert das bio-
graphische Handlungsmuster das ,intentionale Prinzip“ (Schitze 1983,
S.288) des Lebensablaufs. Die selbst gesteuerte Entwicklung findet jenseits
von institutionalisierten Vorgaben statt, da diese entweder nicht klar vorge-
geben sind oder umgangen werden, wie etwa im Falle des Abbruches einer

Lehre, um eine eigene Firma zu griinden.

- Verlaufskurven
Schitze beschreibt die Verlaufskurve als ,das Prinzip des Getriebenwerdens
durch sozialstrukturelle und &uf3erlich-schicksalhafte Bedingungen der Exis-
tenz* (Schitze 1983, S.288). In diesem Fall verliert das Individuum die Kon-
trolle und es ist ihm nicht mehr moglich selbstbestimmt und gestaltend auf
die eigene Biographie einzuwirken. Schitze differenziert jedoch zwischen
einer positiven Verlaufs- bzw. Steigkurve und einer negativen Verlaufs- oder
Fallkurve. Bei der negativen Verlaufskurve erleidet das Individuum die Ereig-
nisse, die durch aufRerliche Bedingungen produziert wurden und fahlt sich
ihnen ausgesetzt. Es ist in seinen Mdglichkeiten zur Lebensgestaltung ein-
geengt, weshalb die weitere Entwicklung aul3er Kontrolle geréat z.B. eine In-
haftierung aufgrund von kriminellen Handlungen, bedingt durch das reaktive

Gefangensein in einer Gang.
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Es kénnen sich aber auch, im Sinne der positiven Verlaufskurve, durch &u-
Rerlich-schicksalshafte Bedingungen neue Handlungs- und Entwicklungs-
maoglichkeiten ergeben, etwa durch eine Beférderung (vgl. Kleemann 2009,
S.71).

- Biographischer Wandlungsprozess

Der biographische Wandlungsprozess stellt eine Ubergangsphase dar, wel-
che zumeist an eine negative Verlaufskurve anschlieRt. Die Ubergangsphase
fuhrt zu einem abrupten Ende des verlaufskurvenhaften Prozesses und damit
einhergehend zu einer grundlegenden biographischen Veranderung. Das
Individuum gewinnt an Handlungsfahigkeit zurtick, jedoch nicht aufgrund von
eigenen intentionalen Handlungen, denn Wandlungsprozesse sind von au-
Ren induziert. Wandlungsprozesse ergeben sich entweder durch Aktivitaten
Dritter oder aufgrund von strukturellen Veranderungen bzw. erhalt das Indivi-
duum AnstoR3e, die dazu fuhren, dass sich seine Wahrnehmungen und Ori-
entierungen &ndern und so seine Handlungspotentiale offen legen, z.B. ein
Haftling, der motiviert durch den Sozialarbeiter, die Chance ergreift seinen
Hauptschulabschluss nachzuholen (vgl. Kleemann 2009, S.72).

3) Der Soziale Rahmen: Situationen, Lebensmilieus und soziale Welten
Die eben erlauterten Zustandsanderungen laufen in einem sozialen Rahmen
ab. FUr jede Zustandsanderung des Biographietragers/der Biographietragerin
muss dieser soziale Rahmen angegeben werden, denn erst vor dessen Hori-
zont wird die Zustandsédnderung sichtbar bzw. Uberhaupt erst moglich.
Schiitze bezeichnet daher den sozialen Rahmen als ,elementare kognitive
Figur von Stegreiferzahlungen® (Schiitze 1984, S.98). Zu den sozialen Rah-
men autobiographischer Stegreiferzahlungen zahlen Interaktions- und Hand-
lungssituationen, Lebensmilieus und soziale Welten (vgl. Schitze 1984,
S.98).

4) Die Gesamtgestalt der Lebensgeschichte
Unter der Gesamtgestalt der Lebensgeschichte ist der Gesichtspunkt bzw.

die Perspektive zu verstehen unter welcher diese erzéhlt wurde. Schitze
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nennt diesen Gesichtspunkt auch ,autobiographische Thematisierung®
(Schitze 1984, S.103).

Daneben hat ,die autobiographische Erzahlung [...] eine faktische Ord-
nungsstruktur auch fur globale Zusammenhénge des Lebensablaufs® (Schiit-
ze 1984, S.103, im Original hervorgehoben), die insbesondere in Form von

Rahmenschaltelementen zum Ausdruck kommt (vgl. ebd., S.103).

5.3. Auswertung narrativer Interviews

Eindeutige Regeln fir die Auswertung und Interpretation biographischer In-
terviewtexte gibt es nicht. Die Verfahren unterscheiden sich einerseits zu
sehr voneinander, als dass eine gemeinsame Grundstruktur des Vorgehens
herangezogen werden konnte, andererseits sind sie auf die jeweiligen theo-
retischen Orientierungen und Forschungsziele hin ausgearbeitet und kbénnen
deshalb nicht rezeptférmig dargestellt werden (vgl. Fuchs-Heinritz 2009,
S.298).

Es werden an dieser Stelle zwei Auswertungsverfahren vorgestellt, die zum

Teil auch in der vorliegenden Arbeit zur Anwendung kommen.

5.3.1. Auswertungsverfahren

1) Auswertungsverfahren nach Schitze
Das transkribierte Interview wird als Fall rekonstruiert. Zun&chst wird an der
Eingangssequenz gepruft, ob die Stegreiferzahlung Uberhaupt zu Stande
gekommen ist. Sprecherinnenwechsel werden daraufhin Gberprtft, ob durch
sie ein neues Thema eingefuhrt wurde und ob der/die Erzahlerin das neue
Thema aufgegriffen und damit sein urspringliches Darstellungsvorhaben
unterbrochen hat oder eben nicht (vgl. Kusters 2009, S.77).
Nach dem Verfahren von Schiitze gliedert sich die Auswertung in sechs
Schritte:

1. Formale Textanalyse

2. Strukturelle inhaltliche Beschreibung der Darstellungslicke

3. Analytische Abstraktion
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4. Wissensanalyse

5. Kontrastive Vergleiche unterschiedlicher Interviewtexte

6. Konstruktion eines theoretischen Modells (vgl. Schiitze, zit. nach Kus-

ters 2009, S.77)

Zunachst wird jeder Fall fur sich ausgewertet, bevor Vergleiche zwischen den
Féllen vorgenommen werden.
Bei der Textanalyse werden die narrativen Teile von den Argumentationen
und Beschreibungen geschieden, da von ihnen angenommen wird, dass sie
in besonderer N&dhe zum damaligen Erleben des erzahlten Ereignisverlaufs
stehen. Die Erzdhlpassagen werden dann in ihre Segmente unterteilt, die
einer Aneinanderreihung von Ereigniseinheiten entsprechen und zusammen-
genommen wiederum die Erzéahlkette bilden (vgl. Kisters 2009, S.78). Die
einzelnen Segmente sind durch Rahmenschaltelemente, Textsortenwechsel
oder Themenwechsel voneinander abgegrenzt (vgl. Schitze, zit. nach Kus-
ters 2009, S.78). Mehrere Segmente kdnnen auch ein Suprasegment bilden,
das heil3t, dass diese Segmente in einem ubergreifenden Zusammenhang
zueinander stehen. In einem zweiten Schritt werden die einzelnen, zeitlich
begrenzten Prozessstrukturen des Lebenslaufs herausgearbeitet. Diese sind
u.a. institutionell bestimmte Lebenssituationen, Héhepunktsituationen, Wen-
depunkte und geplante und durchgeftihrte biographische Handlungsablaufe.
Danach werden die Erzahlsegmente analysiert, wo versucht wird zu verste-
hen, welche Erlebnisse und Reaktionen des Erzahlers/der Erzahlerin im
Segment weshalb in welcher Darstellungsweise vorgebracht werden. Es wird
auch der formale Zusammenhang der Segmente beleuchtet. Hintergrunder-
zahlungen beispielsweise resultieren meist aus dem Wirken der Zugzwénge
des Erzahlens (siehe auch Kapitel 5.2.2) (vgl. ebd., S.79).
Ziel der strukturellen, inhaltlichen Beschreibung ist es sozusagen, den Sub-
text des Textes offen zu legen. Bei der Interpretation wird streng sequenziell
vorgegangen, um die Deutungsbreite einer Textstelle nicht einzuschranken.
Es werden verschiedene Lesarten entwickelt, die im Fortgang der Interpreta-
tion Uberprift werden (vgl. ebd., S.80).
Im nachsten Analyseschritt wird von den Details der urspriinglichen Erzéh-
lung weitgehend abstrahiert. Aus den identifizierten Prozessstrukturen des
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Lebensablaufs wird der Gesamtverlauf der Biographie rekonstruiert (vgl.
Schiitze, zit. nach Kusters 2009, S.82). Der Analyseschritt der Wissensana-
lyse ist nur dann wichtig, wenn es fur die Fragestellung von besonderer Be-
deutung ist, ob und inwiefern die Eigentheorie des Erzahlers von der
identifizierten Erfahrungsaufschichtung und rekonstruierten Prozessstruktur
abweicht (vgl. Kisters 2009, S.82).
Der nachste Analyseschritt besteht darin, sich vom Einzelfall zu 16sen und
kontrastive Vergleiche unterschiedlicher Interviewtexte vorzunehmen. Zu-
nachst werden im Sinne des minimalen Vergleichs Interviewtexte gewabhilt,
die gegeniiber dem Ursprungstext Ahnlichkeiten aufweisen. Der minimale
Vergleich hat die Funktion, gewonnene Kategorien der Einzelfallanalyse zu
verdichten und von der Besonderheit des Einzelfalls abzulésen. Danach folgt
die Strategie des maximalen Vergleichs, wo Interviewtexte mit maximaler
Verschiedenheit zum Ursprungstext herangezogen werden (vgl. Schitze
1983, S.287). Der maximale Vergleich hat die Funktion
,<die in Rede stehenden theoretischen Kategorien mit gegensatzlichen Ka-
tegorien zu konfrontieren, so alternative Strukturen biographisch-sozialer
Prozesse in ihrer unterschiedlichen lebensgeschichtlichen Wirksamkeit
herauszuarbeiten und mdgliche Elementarkategorien zu entwickeln, die
selbst den miteinander konfrontierten Alternativprozessen noch gemein-
sam sind.” (Schitze 1983, S.288)
Die verschiedenen theoretischen Kategorien werden abschlie3end systema-
tisch aufeinander bezogen und es wird ein theoretisches Modell konstruiert
(vgl. Schitze 1983, S.288).
2) Auswertungsverfahren nach Rosenthal
Das Auswertungsverfahren nach Rosenthal stellt eine Verknipfung der Ana-
lyse nach Schitze mit der strukturalen Hermeneutik von Oevermann und der
thematischen Feldanalyse dar. Die Vorgehensweise ist rekonstruktiv und
sequenziell, d.h. die Bedeutung einzelner Passagen wird aus dem Gesamt-
zusammenhang erschlossen und die jeweiligen Texteinheiten werden in der
Abfolge ihres Entstehens interpretiert. Beim sequenziellen Vorgehen nach
Rosenthal wird die zeitliche Struktur sowohl von erzéhlter als auch von erleb-
ter Lebensgeschichte analysiert (vgl. Rosenthal 2008, S.173). Somit ist das
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Ziel der Rekonstruktion ,sowohl die biographische Bedeutung des in der
Vergangenheit Erlebten als auch die Bedeutung der Selbstprasentation in
der Gegenwart zu entschlisseln.” (Rosenthal 2008, S.174)
Wesentlich ist bei diesem Vorgehen im Sinne der Objektiven Hermeneutik
die vorlaufige Zurtckstellung der Forschungsfrage. Zunachst geht es um die
Rekonstruktion der Fallstruktur nach folgenden Auswertungsschritten:

1. Analyse der biographischen Daten (Ereignisdaten)

2. Text- und thematische Feldanalyse (Analyse der Textsegmente —
Selbstprasentation/erzahltes Leben)
Rekonstruktion der Fallgeschichte (erlebtes Leben)
Feinanalyse einzelner Textstellen (kann jederzeit erfolgen)

a & w

Kontrastierung der erzahlten mit der erlebten Lebensgeschichte
6. Typenbildung (vgl. ebd., S.174)

Zunachst werden die Daten des Biographen/der Biographin in der zeitlichen
Abfolge der Ereignisse im Lebenslauf analysiert. Auch historische oder ge-
sellschaftspolitische Daten, die fur den Fall von Relevanz sein kénnten, wer-
den in die Liste der Daten aufgenommen und die jeweilige Lebensphase in
deren Kontext betrachtet. Die einzelnen biographischen Daten werden zu-
nachst noch unabhangig tber die Selbstdeutungen des/der Interviewten zu
den Daten und unter Ausblendung des Wissens des Interviewers/der Inter-
viewerin Uber den weiteren biographischen Verlauf gedeutet. Handlungsmag-
lichkeiten des Biographen/der Biographin in einer bestimmten Situation
werden gedankenexperimentell entworfen (vgl. ebd., S.175). Entsprechend
dem abduktiven Vorgehen werden immer wieder Folgehypothesen Uber den
moglichen Fortgang entworfen und es werden Uberlegungen angestellt, was
sich im Leben des Biographen/der Biographin ereignen kdnnte, damit Veran-
derungen fur diesen/diese moglich waren. Es wird also speziell darauf ge-
achtet, nicht von einer unveranderbaren Determination des Individuums oder
dessen Lebensgeschichte auszugehen.

Anschlie3end folgt ein Blick auf den Weg, den der/die Biographin tats&chlich
eingeschlagen hat. Mit Fortschreiten der Analyse wird der Horizont an Mog-

lichkeiten meist immer enger, und bei Abschluss der Analyse gibt es nur
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noch einige wahrscheinliche Hypothesen zur Verlaufsstruktur (vgl. ebd.,
S.176).

Bei dem Analyseschritt der Text- und thematischen Feldanalyse liegt die
Konzentration auf der Frage, weshalb sich ein/eine Biographin (ob bewusst
oder latent) so und nicht anders darstellt (vgl. ebd., S.183). Es geht also um
die Mechanismen, die die erzahlte Lebensgeschichte steuern (vgl. ebd.,
S.184). Ziel des Analyseschrittes ist die Selbstprasentation des Biogra-
phen/der Biographin bzw. ,die Regeln fur die Genese der in der Gegenwart
des Interviews prasentierten biographischen Erzahlung® (ebd., S.183) he-
rauszufinden.

Bei der Rekonstruktion der Fallgeschichte rickt die biographische Bedeutung
einzelner Erlebnisse in der Vergangenheit in den Blick, sowie auch die se-
guenzielle Struktur der erlebten Lebensgeschichte (vgl. ebd., S.189).

In der Feinanalyse werden einzelne Textstellen nach dem sequenzanalyti-
schen Verfahren der Objektiven Hermeneutik auf ihre latenten Sinnstrukturen
hin interpretiert. Dies dient mithin der Uberpriifung der vorher formulierten
Hypothesen (vgl. Fischer-Rosenthal, zit. nach Kisters 2009, S.84).

Im nachsten Schritt werden die erzahlte und die erlebte Lebensgeschichte
kontrastiv verglichen. Es geht um mogliche Erklarungen fur die Differenzen
zwischen der Vergangenheits- und der Gegenwartsperspektive und um die
Erkenntnis, welche biographischen Erfahrungen zu einer bestimmten Préa-
sentation in der Gegenwart gefuihrt haben. Nach der Fallrekonstruktion wird
wiederum die Forschungsfrage herangezogen und es kénnen anhand des
einen, rekonstruierten Falles bereits Typen gebildet werden (vgl. Rosenthal
2008, S.194).

Neben den eben dargestellten Auswertungsverfahren ist es auch moglich
narrative Interviews mit anderen texthermeneutischen Analyseverfahren aus-
zuwerten. Insbesondere eignen sich dafur das Verfahren der ,Grounded
Theory', die ,Objektive Hermeneutik’ und die ,Dokumentarische Methode der
Interpretation‘. Die Entscheidung fur das jeweilige Verfahren ist mitunter ab-

hangig von der Fragestellung der Untersuchung (vgl. Kisters 2009, S.85).
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Bei diesen Verfahren richtet sich die Aufmerksamkeit im Unterschied zu der
Auswertung nach Schitze und nach Rosenthal weniger auf die Fallrekon-
struktion, sondern auf Sinnstrukturen, Diskurse, Konstruktionsprinzipien und
Deutungsmuster. Im besten Fall findet die Auswertung von narrativen Inter-
views in einem Team statt, denn bei der Zusammenarbeit mehrerer Interpre-
tinnen wird eine Vielzahl an Lesarten erzeugt und durch Diskussionen von

Interpretationen wird deren Qualitéat gesichert (vgl. ebd., S.86).

5.3.2. Auswertungsprozess der vorliegenden Arbeit

Die Auswertung der Interviews erfolgte in Anlehnung an die Narrationsanaly-
se von Fritz Schitze (vgl. dazu Kapitel 5.3.1). Dabei lag der Fokus zunachst
auf dem Einzelfall, welcher intensiv analysiert wurde. Erst im Anschluss an
die Einzelfallanalysen folgte der kontrastive Fallvergleich, bei welchem typi-
sche Unterschiede und Gemeinsamkeiten herausgearbeitet wurden (vgl.
Kleemann 2009, S.76).

Zuvor erfolgte jedoch eine Grobstrukturierung aller Interviews, indem diese in
Segmente unterteilt wurden. Daran anschlieBend wurden Verlaufsprotokolle
erstellt, welche eine gute Basis fur die weiteren Auswertungsschritte schaff-
ten. Auf eine ausfihrliche Textsortenbestimmung wurde bei der textstruktu-
rellen Analyse jedoch verzichtet. Es wurden die Segmente lediglich grob
dahingehend beleuchtet, ob eine Narration zustande gekommen ist oder das
Interview etwa Uber weite Strecken von einer Argumentationsstruktur durch-
zogen ist.

Aus dem Sample, bestehend aus insgesamt sechs narrativen Interviews (mit
den Erzahlerlnnen: Bettina, Jakob, Mathilda, Regina, Robert und Sophie),
wurde fur die Analyse ein ,,Ankerfall* (vgl. Dausien 1996, S.134) ausgewabhlt.
Der Grund, das Interview mit Bettina ins Zentrum der Untersuchung zu stel-
len, lag einerseits an der inhaltlichen Beschaffenheit der Lebensgeschichte
(Bettina entspricht mit ihrem unkonventionellen Lebensstil einem gesell-
schaftlich weit verbreitetem Klischee, welches die Waldorfschule als ,alterna-
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tiv® charakterisiert) und andererseits an dessen sehr ergiebigen Umfang
(das Interviewtranskript umfasst 75 Seiten) und Gehalt.

Im Rahmen einer Forschungswerkstatt, sowie auch in einer Kleingruppe (be-
stehend aus zwei Studentinnen) wurde zunachst die Eingangspassage des
Interviews sequenziell feinanalytisch interpretiert. In der Kleingruppe wurden
in Folge ,Bettinas Lebensthemen® identifiziert und pragnante Kernstellen ei-
ner Interpretation unterzogen. Diese Mdglichkeit der Interpretation in Grup-
pen war fir den Auswertungsprozess von grof3er Bedeutung, da so eine
Vielzahl an Lesarten erzeugt werden konnte. Nach Abschluss der Analyse
des Falles Bettina wurden zwei weitere Interviews analysiert. Anschliel3end
wurden die Ergebnisse der Interpretationen allgemeiner gefasst und abstrak-
ter gedacht. Dies geschah unter Einbezug des Konzepts der Prozessstruktu-
ren nach Fritz Schutze.

Im letzten Schritt der Auswertung wurden die Einzelfalle einem Vergleich un-

terzogen, um Unterschiede und Gemeinsamkeiten aufzudecken.

6 Anmerkung: An dieser Stelle ist ,alternativ’ nicht im Sinne von einer Alternative zur Regel-
schule zu verstehen, sondern im (mitunter negativen) Sinne einer Andersartigkeit.
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6. Lebensgeschichten von Eltern mit Kind/ern in der

Waldorfschule

Fur die vorliegende Forschungsarbeit wurden insgesamt sechs biographi-
sche, narrative Interviews mit Elternteilen von Waldorfschilerinnen durchge-
fuhrt. Die Dauer der Interviews variierte zwischen 45 Minuten und 3 Stunden.
Die Interviews wurden auf einem Diktiergerat aufgezeichnet und vollstandig
transkribiert. Samtliche Orts- und Personennamen wurden aus Datenschutz-
grinden anonymisiert.

Aus dem gewonnenen Sample wurden drei Interviews einer genauen Analy-
se unterzogen. Diese werden im folgenden Kapitel dargestellt. Die Darstel-
lung beginnt nicht mit dem Ankerfall ,Bettina“, sondern mit dem Interview
~Sophie“, da die Entscheidung fur die Waldorfschule bei Sophie als ehemali-

ge Waldorfschuilerin am naheliegendsten scheint.

6.1. Interpretationen auf Einzelfallebene

6.1.1. Interview ,Sophie*

Biographisches Kurzportrait:

Sophie wurde 1967 geboren. Sie wuchs mit ihren zwei jingeren Brudern in
einer gutburgerlichen Familie auf. Ihr Vater kam selbst aus einem anthropo-
sophisch orientierten Elternhaus. Sophie besuchte zunachst einen Waldorf-
kindergarten und anschlieend auch eine Waldorfschule. Nach vielen
unterschiedlichen Jobs und (halb)fertigen Ausbildungen, wurde sie mit 20
Jahren mit dem ersten Kind schwanger. Heute ist sie Mutter dreier Kinder,
die aus drei verschiedenen Beziehungen hervorgegangen sind. Von den
zwei alteren Sohnen (Benjamin und David) hat einer eine Waldorfschule be-
sucht, der andere nicht. Nachzugler Thomas besucht nun den Waldorfkin-

dergarten.
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Waldorfpadagogik als , Muttersprache*
Sophie wurde selbst mit der Waldorfpadagogik grof3. Wie sich dies als Er-
wachsene auf die eigene Mutterrolle auswirkte, wird im folgenden Interview-

ausschnitt deutlich:

.---Jund dann wars aber so (schluckt) dass ich &hm - interessan-
terweise mit meinem ersten Kind dann [...] wieder sehr stark auf -
auf ahm Inhalte diese von dieser Padagogik zurtickgegriffen hab
irgendwie wie eine Muttersprache die man halt &hm tz (schnal-
zend) ach einfach einfach mmitbekommt in der Wiege“ (Sophie,
S.1/2.27-30)’

Wie bereits in Kapitel 4.3 erlautert, manifestieren sich im Habitus einer Per-
son vorreflexive Orientierungen, in Form von Geschmack, Neigungen und
Grunduberzeugungen etc. Sophie bekam die Inhalte der Waldorfpadagogik
von ganz klein auf mit. Bestimmte Elemente davon scheinen sich manifestiert
zu haben und werden nun bei ihrem eigenen Kind wieder hervorgeholt. Die
~Muttersprache® (Sophie, S.1/Z2.29), wie Sophie es nennt, kann als Habitus
gesehen werden. So wie der Mensch die Muttersprache ,einfach mitbe-
kommt* (Sophie, S.1/Z.30) wird auch der Habitus ,einfach” angeeignet.

.,mein Vater kommt selbst schon aus einem anthroposophisch ori-
entierten Elternhaus” (Sophie, S.4/2.20-21)

Diese Aussage deutet darauf hin, dass es sich bei Sophie um eine Art ver-
erbte Tradition handelt. Schon Uber mehrere Generationen wurde die Anth-
roposophie quasi weitergegeben und ist damit fir Sophie etwas Vertrautes.

.der Weg warum ich da hingefunden hab also ich glaub ganz stark
hats damit zusammen gehangen dass ich das sozusagen mit der
Muttermilch selbst bekommen hab* (Sophie, S.2/Z2.17-18)

Sophie reflektiert, weshalb sie als Mutter wieder zur Waldorfpadagogik fand.
Auch in ihrer Reflexion wird deutlich, dass sie einen Zusammenhang mit ihrer

eigenen Kindheit sieht. Einige Faktoren, wodurch sie sich zur Waldorfpada-

" Die Transkriptionsnotation befindet sich im Anhang.
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gogik hingezogen fihlt, kann sie in Worte fassen, andere Elemente eignete

sie sich jedoch vermutlich im Sinne des Habitus unbewusst an.

,die Anthroposophen ham ja die legen ja sehr sehr viel wert auf
Rhythmus also die Waldorfpadagogik das alles seinen Rhythmus
hat und das alles irgendwie sehr sehr achtsam mm an das Kind
herangetragen wird [...] mir hat das aber wahrscheinlich auch
wieder eine Sicherheit gegeben [...] diese Rhythmen [...] und die-
ses und dieses ahm Ge_gehalten und Geborgensein® (Sophie,
S.2/Z.19-28)

Sophie sprechen die Rhythmen, die in der Waldorfpadagogik von grol3er Be-
deutung sind, an. Hierzu zahlen u.a. der Epochenunterricht in der Schule,
sowie die Monatsfeiern und das Zelebrieren der Jahreszeiten (vgl. dazu auch
Kapitel 1.3.). Den Kindern wird mit Achtung begegnet und Inhalte werden
ihnen mit Bedacht entgegen gebracht. Rhythmus gibt Sophie die notwendige
Sicherheit, um sich gehalten und geborgen zu fuhlen. Das Gefuhl des Ge-
borgenseins ist wiederum ein positiver Impuls. Dies ist sicherlich einer der
Griunde dafir, warum sie sich zur Waldorfpadagogik hingezogen fuhilt.

Das Aufwachsen mit Waldorf hatte neben seinen positiven aber auch negati-
ve Seiten fur Sophie:

»Ich bin dann in den Waldorfkindergarten gegangen war in der
Waldorfschule UND in dieser Christengemeinschaft auch also ich
bin da richtig eingelullt worden* (Sophie, S.5/Z.28-29)

Obwohl Sophie viel Positives tber die Waldorfpadagogik berichtet, scheint es
ihr als Kind doch etwas zu viel gewesen zu sein. Denn abgesehen von dem
Waldorfkindergarten und der Waldorfschule besuchte sie auch noch die
Christengemeinschaft der Anthroposophen. Es wird der Eindruck erweckt als
erfolgte die Erziehung Sophies streng nach anthroposophischem Gedanken-
gut. ,Ich bin da richtig eingelullt worden* (Sophie, S.5/Z.29) verdeutlicht wie-
derum, wie intensiv Sophie das Heranfiihren der Waldorfpadagogik erlebt

haben muss.

.,da hab ich manchmal das Gefuhl ghabt ich bin wenn ich mich
nicht mit Meinesgleichen treff ein bisschen anders und (Pause) bin
zwar von anderen glaub ich oft bewundert worden [...] aber mir
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wars trotzdem unangenehm (I: Mhm) ich wollte eigentlich gar nicht
anders sein® (Sophie, S.5/Z2.14-S.6/Z.1)

Es gibt demnach zwei Arten von Menschen: diejenigen, die eine Waldorf-
schule besuchen (bzw. dem anthroposophischen Gedankengut zugetan sind)
und die anderen, die dieser Gruppe nicht zugehdrig sind. Die Andersartigkeit
spirte Sophie stark beim Zusammentreffen mit Personen auf3erhalb der
Waldorfschule. Zwar hatte sie das Gefuhl, fur ihre ,andere* Art bewundert zu
werden, doch es war eben genau diese Bewunderung und die damit einher
gehende besondere Aufmerksamkeit, die ihr entgegengebracht wurde, die ihr
unangenehm war.

Dies war, so scheint es, der Beginn einer inneren Unzufriedenheit und dem
Wunsch des Ausbruches aus dieser ,Welt* (Sophie, S.1/Z.24), wie auch in

folgendem Interviewausschnitt deutlich wird:

.iIch hab mich selbst in der zehnten Schulstufe aus der Waldorf-
schule [...] hinausgeschmissen sozusagen (lachelt) [...] wahr-
scheinlich wollte ich selbst ausbrechen aus dieser sehr (schluckt)
ahm -- ich hab ich hab eine gewisse Divergenz gespurt zwischen
mir und meiner Welt in der ich lebe und aufgewachsen bin und zu
Freunden von aul3erhalb” (Sophie, S.1/Z.19-24)

Hier wird einmal mehr deutlich, wie schwierig die Situation fir Sophie gewe-
sen sein muss. Die ,Divergenz® (Sophie, S.1/Z.23), von der sie spricht, er-
zeugte eine innere Spannung, deren Losung sie nur in einem Ausbruch sah.
Als Konsequenz hat sie sich selbst ,aus der Waldorfschule hinausgeschmis-
sen”“ (Sophie, S.1/Z.19-20). Es scheint, als habe sie keinen anderen Ausweg
gesehen, um ihre innere Spannung, sich zwischen ,zwei Welten* zu befinden,
zu lésen.

Sophie zeigt somit eine ambivalente Haltung der Waldorfpadagogik gegen-
Uber. Einerseits erfahrt sie dort ein Geflihl von Geborgenheit und Sicherheit,
andererseits ein Gefihl der Divergenz. Als Jugendliche hatte das negative
Gefuhl mehr Gewicht, weshalb sie von der Waldorfschule ging. Sie war in
Folge ,in einigen Gymnasien in zwei oder dreien hab mich aber tberall so
aufgefuhrt dass ich nicht also ich war ich hab eine ziemliche Pubertatskrise
gehabt” (Sophie, S.9/Z2.27-29) und fing dann mit einer ,HBLA fir Mode und
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Bekleidungstechnik® (Sophie, S.9/Z.29) an, bis sie mit Benjamin schwanger
wurde. Sie hat dann ,wieder sehr stark auf - auf &hm Inhalte diese von dieser
Padagogik zurtickgegriffen [...] wie eine Muttersprache” (Sophie, S.1/Z.28-
29). Als Erwachsene scheint das negative Gefuhl der Divergenz kein Ge-
wicht mehr zu haben und das positive Geflihl, das Vertraute dieser Padago-
gik, war mit Beginn der Schwangerschaft sofort wieder prasent — eben ,wie
eine Muttersprache die man einfach [...] mitbekommt* (Sophie, S.1/Z.29-30).

Schulwahlentscheidung in Abhangigkeit von der Individualitat des Kin-
des
Noch bevor Sophie mit ihrer Lebensgeschichte beginnt, nimmt sie bereits zur

Schulwahlentscheidung, dem Thema der vorliegenden Arbeit, Stellung:

,also ich hab den grof3en Sohn den Benjamin [...] hab ich mich fur
eine Waldorfschule entschieden [...] und a&hm der Mittlere der Da-
vid [...] der kam in keine Waldorfschule® (Sophie, S.1/Z.4-11)

Zunachst wird hier deutlich, dass die Uber mehrere Generationen vererbte
Tradition der Anthroposophie, zumindest die Schulwahl betreffend, teilweise
ein Ende zu nehmen scheint. Ob die Erziehung auf3erhalb der Schule nach
anthroposophischem Gedankengut erfolgt oder nicht, geht aus diesem Zitat
nicht hervor. Interessanterweise hat sich Sophie bei Benjamin aktiv ,fir eine
Waldorfschule entschieden® (Sophie, S.1/Z.5), wahrend David quasi passiv
.In keine Waldorfschule* (Sophie, S.1/Z2.11) kam. Es scheint somit einen Un-
terschied bei der Schulwahl der beiden S6hne gegeben zu haben.

Wie bereits im biographischen Kurzportrait erwahnt, stammen Sophies So6h-
ne aus unterschiedlichen Beziehungen. Zum Zeitpunkt der Schulwahl (so-
wohl bei Benjamin als auch bei David) war Sophie mit Florian, ihrem zweiten

Mann bzw. dem leiblichen Vater von David, liiert.

.,mein damaliger Mann war eben sehr gegen die Waldorfschule
[...] und es war aber so ich hab den Benjamin in diese Beziehung
mitgebracht (I: Mhm) und der Benjamin war so ein bisschen immer
meiner - und die letzten Entscheidungen hab dann letztendlich
immer ich getroffen [...] und die Entscheidung fur die Waldorfschu-
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le hab ich mir dann sozusagen noch ein bissl erkampft (schluckt)®
(Sophie, S.1/Z.33-43)

Durch diesen Interviewausschnitt wird deutlich, dass die Entscheidung bei
Benjamin, namlich fir die Waldorfschule, von Seiten Sophies getroffen wur-
de. Obwohl Sophie den Eindruck erweckt, dass sie bei Benjamin eigentlich
die Entscheidungsmacht hat, musste sie sich diese Entscheidung erkampfen.
Da sie bei dem Wunsch ihr Kind in eine Waldorfschule zu geben auf Wider-
stand stiel3, ist naheliegend, dass sie die negativen Gefiihle der Vergangen-
heit in Bezug auf die Waldorfpadagogik verdrangt hat und sie sich in ihrem
,Kampf* lediglich auf die positiven Seiten bezog, um an Starke und Uberzeu-
gungsmacht zu gewinnen.

Den Kampf bei David scheint sie aber verloren zu haben bzw. stellte sie sich
dem von Vornherein gar nicht, weil hier das Mitspracherecht des leiblichen
Vaters mehr Gewicht hatte, als dies bei Benjamin der Fall war. Uber die ge-
nauen Umstande der Schulwahlentscheidung bei David geht Sophie in ihrer
Erzahlung jedoch nicht ndher ein, sondern versucht sich in Erklarungen, wie-

so die Entscheidung bei den beiden S6hnen letztendlich so gefallen ist:

.der Benjamin von seiner Art her aber so ein sehr vertrdumter ein
sehr spirituelles Kind war er sozusagen was dann sein sein Bruder
der David der Mittlere von Anfang an nicht so war“ (Sophie,
S.1/72.45-S.2/2.2)

Es wird somit der Eindruck erweckt, dass Benjamins Charakterzige fur die
Schulwahl ausschlaggebend waren. Sophie sah ihr ,spirituelles Kind“ offen-
sichtlich in einer Waldorfschule besser aufgehoben, als in einer 6ffentlichen
Schule, wahrend Davids‘ Art, die ,nuchterner® (Sophie, S.2/Z.4) war, eine
offentliche Schule wohl eher zutraglich war.

,die offentliche Schule hat sicher Davids Art unterstitzt und die
Waldorfschule hat Benjamins Art unterstitzt* (Sophie, S.11/Z.29-
31)

Sophie scheint sehr zufrieden mit der Schulwahl bei ihren zwei gro3en Soh-
nen zu sein. Es wird deutlich, dass die ,Art“ der Kinder und ihre Andersartig-

keit bei der Entscheidung berucksichtigt wurden. Durch die Berticksichtigung
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der Andersartigkeit wird diese jedoch reproduziert und dem ,Anderssein®,
worunter Sophie als Jugendliche litt, kommt nun eine grof3e Bedeutung zu.

Zusammenfassung

Sophie wandte sich, nachdem sie selbst mit der Waldorfpadagogik grof3 ge-
worden ist, auch in ihrer Rolle als Mutter ,ganz intuitiv‘ (Sophie, S.9/Z.5) wie-
der dieser Padagogik zu. Gewisse Elemente verinnerlichte sie demnach und
diese gaben ihr auch bei der Erziehung ihrer eigenen Kinder Sicherheit und
Geborgenheit.

Die Schulwahlentscheidung erfolgte jedoch nicht im selben Mal3e intuitiv,
sondern war eine bewusste Entscheidung, eben fur bzw. gegen die Waldorf-
schule auf Grundlage der Charakterziige ihrer Séhne, sowie unter Einbezug
der Ansichten des (Stief-)Vaters.

Analytische Abstraktion

Jede Lebensgeschichte umfasst mehrere Lebensabschnitte. Diese kénnen
Individuen ebenso aktiv gestalten wie reaktiv erdulden. Es gilt daher festzu-
stellen, welche Haltung die Subjekte ihrer Biographie gegentuber einnehmen
(vgl. Kleemann, S.69). Schitze unterscheidet je nach Haltung der Subjekte
vier Prozessstrukturen des individuellen Lebensablaufs (vgl. dazu Kapitel
5.2.3).

Sophie wurde aufgrund ihres anthroposophisch orientierten Elternhauses
bereits selbst auf eine Waldorfschule geschickt. In der zehnten Schulstufe
hat sie sich jedoch dazu ,entschlossen aus dieser Schule rauszugehen” (So-
phie, S.1/Z.26-27). Das Ausbrechen aus dieser institutionell vorgegebenen
Bahn stellt somit eine selbst gewdahlte biographische Handlung dar und kann
als biographisches Handlungsmuster charakterisiert werden. In Folge Uber-
antwortet sich Sophie verschiedenen biographischen Institutionen (zunachst
mehreren verschiedenen Gymnasien, danach einer Schule fir Bekleidungs-
technik), die sie jedoch immer wieder abbricht. Der Abbruch der Schule fur
Bekleidungstechnik war jedoch nicht selbstbestimmt, denn Sophie wurde

unerwartet mit ihrem ersten Kind schwanger.
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Auch im weiteren Verlauf zeigt sich, dass eine aktive Entscheidung fur die
Familiengriindung nicht erfolgte. Denn auch beim zweiten Kind wird das insti-
tutionelle Ablaufmuster quasi durch die ungeplante Schwangerschaft unter-
brochen. Insofern erfolgt Sophies Leben zwar weitgehend aktiv und
selbstbestimmt, aber durch die beiden unerwarteten Schwangerschaften ge-
rat sie kurzfristig in einen biographischen Ablauf, bei dem dieser durch die
aulReren Existenzbedingungen bestimmt wird. Die Entscheidungen, die sie
nunmehr trifft, stehen in Abh&angigkeit mit den Biographien anderer (eben mit
denen der Kinder sowie der ihres Lebensgefahrten). Sophie passt sich je-
doch schnell an die neuen Gegebenheiten, die sich durch die Kinder erga-
ben, an und findet sich in Folge schnell wieder in einem Lebensabschnitt,
indem sie selbstbestimmt handeln kann.

Als dominante Prozessstrukturen kdnnen bei Sophie sowohl das institutionel-
le Ablaufmuster als auch das biographische Handlungsmuster identifiziert
werden. Das biographische Handlungsmuster spiegelt sich auch bei der
Schulwahlentscheidung ihres &ltesten Sohnes wieder, bei welcher sie sich
selbstbestimmt und aktiv gegen ihren damaligen Mann, der sehr gegen die
Waldorfschule war, durchsetzte und sie ,die Entscheidung fur die Waldorf-
schule [...] erkampft* (Sophie, S.1/Z.43) hat.

6.1.2. Interview ,Bettina“

Biographisches Kurzportrait:

Bettina ist zum Interviewzeitpunkt 36 Jahre alt. Sie und ihre Schwester
wuchsen in einem Mehrgenerationsfamilienhaus in einem kleinen Ort in R-
Land auf. Bereits als Jugendliche begann ihre Faszination fur Stadte und in
weiterer Folge fur andere Lander und das Reisen. Im Laufe ihres bisherigen
Lebens hat Bettina weit mehr als 20 Lander, auf drei verschiedenen Konti-
nenten, bereist. Im Alter von 29 Jahren wurde Bettina schwanger und brach-
te eine Tochter zur Welt, die sie heute Uber weite Strecken alleine erzieht.
Nach vielen Reisen und Auslandsaufenthalten und der Suche nach dem ,per-

fekten* Ort, sowie der ,perfekten’ Schule, ist die kleine Familie 2010 nach in
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ihr Heimatland zurtickgekehrt, wo Bettinas Tochter seither eine Waldorfschu-
le besucht.

Die Bedeutsamkeit des Heimatortes fur Bettina

Die Tatsache, dass Bettina in einem kleinen Ort in R-Land aufwuchs, pragte
ihre weitere Lebensgestaltung stark. Daher wird im Folgenden die Bedeut-
samkeit des Heimatortes fur Bettina herausgearbeitet.

Die folgende Passage wurde dem Interviewanfang enthnommen. Bettina fuhrt
sich zunachst als Biographietragerin ein und nimmt bereits an dieser Stelle
Bezug zu ihrem Heimatort, den sie als ,kleines Dorf* darstellt:

,=okay ich fang bei meiner Geburt an ((lacht)) ahm ich bin vor 35
Jahren fast 36 Jahren in der A-Region geboren worden , und zwar
in einem kleinen Ort , mitten in der Natur und [...] 3 Jahre spater
[...] als meine Schwester schon im Bauch war kurz vor ihrer Ge-
burt und mit diesem Ereignis sind wir dann auch zu den Eltern
meines Vaters gezogen in ein anderes kleines Dorf in der A-
Region und ich hab dort eigentlich eine sehr gliickliche Kindheit
verbracht also wir haben dann zusammen gelebt mit meinen EI-
tern und mit den Grol3eltern also den Eltern meines Vaters , und
obwohl dies- dieses Verhéltnis zwischen meinen Eltern und uns
und diesen Grol3eltern nicht sehr harmonisch war , ((lacht)) wars
wurde ich trotzdem sagen dass es eine gluckliche Kindheit war®
(Bettina, S.1/Z.4-12)

Bettina berichtet, dass sie ,in einem kleinen Ort, mitten in der Natur“ (Bettina,
S.1/Z. 5) geboren wurde, was den Eindruck erweckt, es handle sich dabei
um ein sehr idyllisches kleines Fleckchen Erde. Bereits im Alter von drei Jah-
ren erfolgte der erste Ortswechsel im Leben Bettinas ,in ein anderes kleines
Dorf in der A-Region* (Bettina, S.1/Z.8). Sie stellt diesen Umzug in Zusam-
menhang mit der Geburt ihrer Schwester, ohne diesen Umstand in irgendei-
ner Form zu bewerten. Von da an lebten die beiden Schwestern mit ihren
Eltern und den Grol3eltern unter einem Dach. Zunéachst stellt Bettina ihre
Kindheit in diesem Ort als eine ,eigentlich [...] sehr glickliche® (Bettina,
S.1/2.9) dar. Dieses ,eigentlich® lasst ein ,aber* erwarten, was bedeuten
kénnte, dass die Kindheit vielleicht doch nicht immer so glicklich war. Diese

Vermutung wird von Bettina bestatigt, indem sie erzahlt, dass das Zusam-
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menleben der verschiedenen Generationen ,nicht sehr harmonisch war”
(Bettina, S.1/Z.11). Nichts desto trotz prasentiert sie der Interviewerin an-
schlieBend ihre Kindheit wiederum als eine glickliche und erweckt damit den
Eindruck, dass die Unstimmigkeiten und die Disharmonie zu Hause nichts an
ihrem Gefuhl, eine gliickliche Kindheit verbracht zu haben, &ndern konnten.
Sie stellt sich als starke Personlichkeit dar, die sich nicht leicht von irgendet-

was oder irgendjemandem unterkriegen lasst.

Bettina fuhrt nun in ihrer Erzéhlung die Institution Schule ein und stellt des
Weiteren dar, welche aul3erschulischen Aktivitaten in dem Ort moglich wa-

ren:

,und ich bin dann in diesem Ort in die Volksschule gegangen mei-
ne Schwester auch (2,5) und ja (2) ich hab die Schule in sehr gu-
ter Erinnerung also ich bin niemand der sagt ah auch wie schlimm
die Schule nicht war und wie sehr ich darunter gelitten hab nein
das war Uberhaupt nicht so ich hab das ganz positiv in Erinnerung
ich hab eine ganz liebe Lehrerin gehabt und wir haben auch musi-
ziert und gesungen und in der Kirche Theater gespielt am Land is
naturlich alles sehr an die Kirche gebunden ((schmunzelt)) und ja
(1,5) und ich war auch damals in diesem Ort bei der Jungschar wo
alle Kinder dabei warn und sich einfach samstags getroffen haben
und und gemeinsam gesungen haben und gespielt haben* (Betti-
na, S.2, 2.10-18)

Bettina besuchte, wie ihre Schwester auch, die drtliche Volksschule. Die Tat-
sache, dass es dort eine Volksschule gab, lasst den Ruckschluss zu, dass
der kleine Ort doch nicht ganz so klein und abgeschieden gewesen sein durf-
te, wie zunéchst durch die Erzahlung vermittelt wurde. Im Interviewverlauf
spricht Bettina jedoch haufig von kleinen Orten und kleinen Dorfern, was
darauf hinweisen konnte, dass die GroRRe einer Ortschaft bedeutsam fur sie
ist. Sie betont, dass sie die Volksschulzeit ,ganz positiv in Erinnerung” (Betti-
na, S.2/Z2.13-14) hat. Dies fuhrt sie einerseits auf die ,liebe Lehrerin“ (Bettina,
S.2/Z.14) zurick, anderseits auch auf die musischen bzw. kreativen Facher,
die es in der Schule gab. Sie stellt sich als jemand dar, der sich niemals ab-
fallig oder negativ Uber die Schule duf3ern wirde und macht deutlich, dass
sie die Schule weder als ,schlimm” (Bettina, S.2/Z.12) empfunden, noch dar-

Seite | 64



Lebensgeschichten von Eltern mit Kind/ern in der Waldorfschule

unter ,gelitten* (Bettina, S.2/Z.13) hat. Im Zusammenhang mit den musi-
schen Fachern an der Schule erzahlt Bettina, dass sie damals bei der ortli-
chen Jungschar war und begriindet das damit, dass am Land ,alles sehr an
die Kirche gebunden“ (Bettina, S.2/2.15) ist und dass ,alle Kinder dabei
warn“ (Bettina, S.2/Z2.16-17). Sie prasentiert die Jungschar als eine Moglich-
keit sich mit anderen Kindern zu treffen und gemeinsam zu singen und zu
spielen und nicht vordergriindig als kirchliche Einrichtung.

Der Besuch der Volksschule und der Besuch der Jungschar werden durch-
wegs positiv beschrieben. Bettina durfte bis dahin einen normalen Sozialisa-
tionsprozess durchlaufen haben und sich gut in den drtlichen Institutionen
integriert haben.

Nach den Erzahlungen Uber die Volksschule thematisiert Bettina erstmals die
Schulwahlentscheidung:

»hach der Volksschule wollten meine Eltern dass ich in die nachste
Stadt geh ins Gymnasium und das wollt ich aber nicht denn ich
wollte in diesem Ort bleiben und bei meinen Freundinnen bleiben
und weil die alle in die gleiche also in die Hauptschule dort gegan-
gen sind in diesem Ort wollt ich auch dort Hauptschule gangen-
gehn und das hab ich dann gemacht , und auch die Hauptschule
hab ich sehr positiv in Erinnerung”“ (Bettina, S.2/Z.20-24)

Bettina macht deutlich, dass die Vorstellungen der Eltern von ihren eigenen
Vorstellungen abweichen. Sie stellt sich als eine Person dar, die tber die
Entscheidungsmacht verfugt. Sie wollte in die Hauptschule gehen und mach-
te das dann auch. Sie begriindet ihre Entscheidung, in die o6rtliche Haupt-
schule zu gehen, damit, dass sie in dem Ort und bei ihren Freundinnen
bleiben wollte. Sie scheint das Vertraute, das Gewohnte, das Sichere und
den Ruckhalt zu suchen.
Des Weiteren ist dieser, am Anfang als klein dargestellter, Ort nun in der Er-
zahlung wieder ein Stick weit gewachsen, da es neben einer Volksschule
auch eine Hauptschule gibt. Dies kdnnte darauf hindeuten, dass dieser Ort,
obwohl es bestimmt unzahlig viele, kleinere Orte gibt, fir Bettinas Empfinden
dennoch zu wenig Platz bot und sie moglicherweise in bestimmten Situatio-
nen einengte. Doch bis dahin durfte sie sich sehr wohl gefuhlt haben in dem
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Ort, sonst hatte sie sich wahrscheinlich nicht dafur entschieden dort in die
Schule zu gehen.

Eine gewisse Einschrankung durch den Heimatort zeigt sich erstmals an fol-
gender Stelle:

,und dann war ich dort in dieser Hauptschule (2) und war dort im
Chor , und hab dort Fl6te gespielt (3) es war so ich wollt dort ei-
gentlich ich wollte auch noch Gitarre spieln und ich wollte Ballett
machen und irgendwas mit Tanz machen aber das is nicht gegan-
gen weil das gabs in diesem Ort nicht” (Bettina, S.2/Z.28-S.3/Z.3)

Sie spricht von den musischen Fachern, die sie in der Hauptschule besuchte,
beméangelt aber gleichzeitig, dass sie noch Anderes machen wollte, was es in
diesem Ort jedoch nicht gab. Sie prasentiert sich als eine Person, die grol3es
Interesse an Musik, Tanz, Gesang und Instrumenten hat und von den Ange-
boten im Ort aber nicht vollends befriedigt werden konnte. Bislang hat sie
sich in diesem Ort sehr wohlgefuihlt. Da war die Volksschule, die sie in positi-
ver Erinnerung hat, die Jungschar, wo sie andere Kinder traf und mit ihnen
gemeinsam sang und spielte und die Hauptschule, die sie gemeinsam mit
ihren Freundinnen besuchte. Doch erstmals scheint ein Gefuhl in Bettina
aufzutauchen, dass ihr dieser Heimatort nicht all das bieten kann, was sie
sich winscht, und es scheint, als ware ihre Neugierde geweckt worden, noch

viele andere Dinge von auf3erhalb (kennen) zu lernen.

Nach der Hauptschule folgte eine weitere Schulwahlentscheidung:

,und ahm dann wollten meine Eltern nach dieser Hauptschule
dass ich in die nachst &h gelegene Stadt geh und eine (1,5) in die
, Handelsakademie geh (I: mhm) und das wollt ich nicht und au-
Berdem war das grad die Zeit der Pubertat und ich hab das Gflnhl
gehabt ich darf zu wenig und meine Eltern die die lassen mich
nicht ausgehn und und ich hab so eine Drang gehabt irgendwie
weg von meinen Eltern zu kommen dass ich dann freiwillig in eine
andere Stadt gegangen bin in ein Internat* (Bettina, S.3/Z.9-15)

An dieser Stelle klaffen die Vorstellungen der Eltern beziglich des weiteren
Schulverlaufs ihrer Tochter und jene Bettinas abermals auseinander. Sie
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prasentiert sich auch hier als die Entscheidungsmaéchtige, die ihren Wunsch
durchsetzt. Als Motivation freiwillig in ein Internat zu gehen, nennt sie den
Drang weg zu kommen von den Eltern und das Gefuhl zu Hause zu wenig zu
durfen. Sie hat demnach durch die Eltern eine weitere Form von Enge bzw.
Einschrankung erfahren. Obwohl sie bei der Schulwahlentscheidung alle
Freiheiten zu haben scheint, durfte dies in anderen Belangen nicht der Fall
sein, wie sich beispielsweise an dem ,Ausgehverbot' zeigt. Bettina reflektiert
jedoch, dass vermutlich die Pubertat mit ein Grund dafur war, dass sie das
Gefuhl hatte, ihre Eltern lassen ihr zu wenige Freiheiten.

In der folgenden Interviewpassage wird sehr deutlich, wie Bettina den Ort
bzw. die dort vorherrschende Enge zum einen in ihrer Kindheit und zum an-

deren in ihrer Jugend empfand:

.iIch wollte nachdem ich aus diesem kleinen Dorf gekommen bin
und eigentlich als Jugendliche darunter gelitten hab dass man nie
ins Kino gehn kann oder nix machen kann ja auf3er diese Jung-
schar es gab halt als Kind nattrlich war man da total gut eingebet-
tet und es gab naturlich (1,5) eben diese Jungschar und ich bin
sternsingen gegangen , und , halt alles halt tber die Kirche aber
trotzdem ja man (I:mhm) hat das Gefiihl gehabt man is sehr ein-
gebunden und dann als Jugendlicher hats da irgendwie wenig
Maoglichkeiten gegeben beziehungsweise gabs dann auch Interes-
sen die halt nicht mehr zu erfillen warn in diesem kleinen Dorf ,
und deshalb haben mich dann Stadte fasziniert® (Bettina,
S.6/Z.18-S.7/Z.1)

Es zeigt sich eine ambivalente Haltung gegeniber diesem Ort, indem sie
aufwuchs. Bettinas Aussage ,man hat das Gefihl gehabt man is sehr einge-
bunden” (Bettina, S.6/Z.24) verstarkt diese Ambivalenz, da das Gefluhl des
Eingebunden-Seins sowohl positiv als auch negativ besetzt sein kann. Als
Kind ,war man da total gut eingebettet* (Bettina, S.6/Z.20) und es gab ver-
schiedene Aktivitaten, wie die Jungschar und das Sternsingen. Doch mit Be-
ginn der Jugendphase ,gabs dann auch Interessen die halt nicht mehr zu
erfillen warn in diesem kleinen Dorf* (Bettina, S.6/Z2.25-S.7/Z.1). Diese Ent-
wicklung ist gut nachvollziehbar, da die meisten Jugendlichen mit Beginn
oder in der Pubertat nach aul3en drangen. Bei Bettina gestaltet sich das
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,Nach-aulRen-Drangen’ jedoch auf besondere Art und Weise, wie sich im wei-

teren Interviewverlauf zeigt.

»Reisen*

Bettina besuchte nach der Hauptschule die Handelsschule und arbeitete
dann ein Jahr bei einem Rechtsanwalt. Danach hatte sie den Wunsch Matura
zu machen, zog ,in die nachst gréRere Stadt* (Bettina, S.5/Z.7) und hat dann
,S0 einen Aufbaulehrgang gemacht von da Handelsschule auf die HAK" (Bet-
tina, S.5/2.9). Dort machte sie erstmals eine negative Erfahrung mit Schule,

wie sich im folgenden Interviewausschnitt zeigt:

,Zum ersten Mal in meinem Leben (I:aha) hab ich mit Schule eine
schlechte Erfahrung gemacht weil ich hab gemerkt die Lehrer in
dieser grol3en Stadt warn so demotiviert ja (I: mhm) ich wollte zum
Beispiel meine Lieblingssprache war immer Franzdsisch und ich
wollte einmal in meinem Leben nach A-Land gehn und deshalb
wollt ich diese Schule machen und die Franzdsisch Lehrerin war
entweder krank (1,5) oder sie war so unmotiviert dass wir eigent-
lich nie- nicht Franzosisch gelernt haben oder das war das was
mich am meisten interessiert hat* (Bettina, S.5/Z2.15-S.6/Z.1)

Bettina durchlief eine Reihe von verschiedenen Schulen, doch zum ersten
Mal machte sie in dem Aufbaulehrgang eine schlechte Erfahrung mit Schule.
Ihre schlechte Erfahrung wurde bedingt durch die demotivierten Lehrerinnen
»in dieser groRen Stadt” (Bettina, S.5/Z.17-18). Im Unterschied dazu berichtet
sie Uber ihre Volksschul- und Hauptschulzeit am Land stets Positives. Ob
Schule positiv oder negativ erlebt wurde ist flr Bettina stark abhangig von
den jeweiligen Lehrerinnen.

Bettina berichtet, dass sie die Schule aus einer bestimmten Motivation he-
raus wahlte. Sie wollte Franzosisch lernen, mit dem Ziel, ein Mal in ihrem
Leben nach A-Land zu gehen und sich mit den erworbenen Sprachkenntnis-
sen dann dort gut verstandigen zu kénnen. Bettina sah einen praktischen
Nutzen fur ihr spateres Leben im Besuch dieser Schule und der dort angebo-
tenen Facher. Sie scheint es verstanden zu haben, nicht fir die Schule, son-
dern furs Leben zu lernen. Doch der Wunsch die Sprache zu erlernen hat
sich in dieser Schule nicht erfillt. Der ihr gebotene Unterricht scheint ihrer
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Wissbegierde nicht gerecht worden zu sein.

Mit ihrem Wunsch nach A-Land zu gehen bekundet sie erstmals ihr Interesse
fur andere Lander. Ihr hatten es jedoch zu dem damaligen Zeitpunkt beson-
ders die Stadte angetan:

,also ich wollt dann entweder (1,5) einmal nach (1,5) entweder
nach C-Stadt ziehn oder nach D-Stadt ziehn oder nach E-Stadt
ziehn das warn meine grof3en Ziele oder nach F-Stadt ziehn ge-
nau aber nur Hauptsache Stadt und alles was irgendwie l&ndlich
war und alles was irgendwie , ja so klein war das hat mich abge-
stol3en ja?“ (Bettina, S.7/Z2.1-2.5)

Bettina spricht davon, in eine Stadt zu ziehen, was den Eindruck erweckt, sie
mochte langer dort bleiben und nicht lediglich auf einem Kurztrip diverse
Stadte besuchen. In welche Stadt sie konkret zieht, ist fur sie nicht von gro-
Rer Bedeutung. Sie erwahnt zwar ihre Vorlieben, letztendlich ist ihr aber nur
eines wichtig: ,Hauptsache Stadt* (Bettina, S.7/Z.3-4). Denn das Landliche
stie3 sie ab. ,Landlich' setzt Bettina gleich mit ,klein‘, was vermutlich darauf
zurtickzufihren ist, wie sie ihren Heimatort erlebte, wie bereits oben darges-
tellt wurde. Da die Erfahrungen in der kleinen, landlichen Ortschaft, aus der
Bettina stammt, zuletzt negativ flr sie waren, sie sogar ,als Jugendliche dar-
unter gelitten® (Bettina, S.6/Z.19) hat, entwickelt sie ihr Faible bzw. ihre Fas-
zination fur Stadte. Sie spricht sogar davon, dass die verschiedenen Stadte
bzw. dorthin zu ziehen ihre ,grof3en Ziele* (Bettina, S.7/Z.3) waren.

Diesen Lebensplan beginnt sie bald in die Tat umzusetzen. Sie zieht nach B-
Stadt und unternimmt viele Reisen und studiert quasi nebenbei Psychologie.
Und Bettina stellt auch dar, was in diesen Lebensplan nicht hinein passt:

»ich hab mir v- vorher war das fur mich immer klar ich werd nie
Kinder haben ja weil was ich wollte war eben reisen , (I: mhm) und
ahm (2) ja (1,5) mein Leben geniel3en halt , und ich bin dann mit
diesem ersten Freund [...] mit dem war ich dann auch in, weil3 ich
nicht wir haben so Stadtereisen gemacht® (Bettina, S.8/Z.16-Z.20)

Kinder scheinen in dem damaligen Lebensplan Bettinas nicht vorzukommen.

Denn sie wollte reisen und das Leben geniel3en und das scheint, Bettinas
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Darstellung nach, mit Kindern nicht moglich zu sein. Kinder waren somit eine
weitere Einschrankung fur Bettina, weshalb sie zu diesem Zeitpunkt in keins-
ter Weise in Betracht gezogen hat Mutter zu werden. Sie begann jedoch bald
ihre Faszination fur Stadte auszuleben, indem sie bereits mit ihrem ersten
Freund Stadtereisen machte. Die grol3en Ziele erfillte sie sich jedoch noch
nicht zur Ganze, da sie die Stadte lediglich bereiste und nicht in eine (oder
mehrere) der Stadte zog.

Einer Reise schreibt Bettina eine besonders grol3e Bedeutung zu:

.was alles verandert hat war dann diese Reise in diesem Sommer
wo ich dann dieses eigene diese eigene Wohnung genommen hab
aber noch nicht drinnen gewohnt hab ich hab sie nur genommen ,
[...] und dann war alles ziemlich schnell und ziemlich wild denn
dann bin ich mit Freunden nach B-Land zu einem Festival ge-
fahrn“ (Bettina, S.9/Z.3-Z.8)

An dieser Stelle dirfte es eine Verdanderung im Leben Bettinas gegeben ha-
ben. Diese hat sie aber nicht aktiv bestimmt, denn es war die Reise die ,alles
verandert* (Bettina, S.9/Z.3) hat und somit von grof3er Bedeutung gewesen
zu sein scheint. Mit diesem Sommer der Verdnderung assoziiert Bettina auch
die eigene Wohnung, die sie sich nahm. Eine eigene Wohnung bietet Platz
und die personliche Freiheit, zu tun was man will. Es muss keine Rucksicht
auf andere genommen werden. Doch Bettina nitzt diese Freiheit, die ihr
durch die (erste) eigene Wohnung zukommt zunachst gar nicht, weil sie
»nicht drinnen gewohnt” (Bettina, S.9/Z.4-5) hat. Das hangt vermutlich damit
zusammen, dass die Zeit danach ,ziemlich schnell und ziemlich wild“ (Betti-

na, S.9/Z.7) war uns sie zu einem Festival fuhr.

Die Suche nach ,dem perfekten Ort*

Es scheint einen Zusammenhang zu geben zwischen den Enge-Erfahrungen
der Erzahlerin in ihrem Heimatort und der Entwicklung ihres ,Reisefiebers”
bzw. der Bewegung sich zu offnen.

Mit den Erfahrungen und Erlebnissen bei dem oben erwahnten Festival, be-
ginnt Bettinas Reise, die, wie sie sagt, ,alles verandert” (Bettina, S9/Z.3) hat.

Diese Stelle kann als Ubergang von der Enge hin zur Weite gesehen wer-
Seite | 70



Lebensgeschichten von Eltern mit Kind/ern in der Waldorfschule

den, da der Interviewverlauf bzw. die Erzahlung nun in eine ganze Kette von
Reiseerlebnissen Ubergeht. Was folgt, ist eine Zeit, die dann ,ziemlich
schnell und ziemlich wild“ (Bettina, S.9/Z2.7) war. Von Seite 9 bis Seite 72
schildert Bettina ihre Reisen und ihre Suche nach dem perfekten Ort, die sie

in viele verschiedene Lander, auf drei verschiedenen Kontinenten fuhrten.

Auf einer dieser Reisen, hat sie ,einen M-Lander kennen gelernt (1,5) der
jahrelang spater der Vater meines Kindes werden sollte” (Bettina, S.11/Z.6)
Er hatte bereits ein Kind und ,dieses Kind is in den Waldorfkindergarten ge-
gangen in E-Stadt* (Bettina, S.11/Z.22) und die Kindsmutter ,hat damals ge-
rade diese Ausbildung gemacht zur Waldorflehrerin® (Bettina, S.12/Z.2)
wodurch Bettina erstmals mit der Waldorfpadagogik in Beriihrung kam.
Bettina selbst hat ,mit neunundzwanzig plétzlich meine biologische Uhr ti-
cken gehort , und obwohl ich nie Kinder haben wollte , hab ich mir dann ge-
dacht ich ich mdcht schon ein Kind haben® (Bettina, S.13/Z.2-3). Und mit der
Geburt ihrer Tochter war ihr ,Leben [...] dann pl6tzlich von einem Moment
auf den anderen ein ganz anderes ja weil, dann natirlich wars vorbei mit rei-
sen und ich hab dann das Bedurfnis gehabt so ich muss mich jetzt irgendwie
niederlassen“ (Bettina, S.16/Z.15-17). Doch bereits funf Wochen nach der
Geburt ,waren wir dann auch so am ersten Festival , mit dem Kind das so
klein war* (Bettina, S.23/Z2.12-13) und dort gewann Bettina die Erkenntnis,
dass sie ,alles was mir vorher gefallen hat das kann ich ja eigentlich auch mit
meinem Kind machen nur auf eine sanftere Art und Weise* (Bettina,
S.24/7.5-6). Durch diese Erkenntnis war Bettina bestarkt inrer Neugierde und
Reisefreudigkeit auch mit ihrem Kind weiter nachzugehen und diese auszu-
leben. Doch ihr gro3es Ziel, in eine Stadt zu ziehen, ,hat sich dann schlagar-
tig geandert® (Bettina, S.25/Z.10) denn mit Kind war dann ,irgendwie ganz
klar, dass ich irgendwo am Land leben mdchte* (Bettina, S.25/Z.14-15). Nach
der Trennung vom Vater ihres Kindes und nach Abschluss ihres Psycholo-
gie-Studiums reiste sie mit ihrer Tochter nach N-Land und hat dort ein ,Haus
gemietet , direkt am Strand auf einem Felsn“ (Bettina, S.29/Z.6) und konnte
ihr dort ,ein Leben bieten in der Natur mit vielen lieben Menschen* (Bettina,
S.30/Z.6).
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Jedoch erkrankt Bettina in N-Land an einer geféahrlichen Tropenkrankheit,

was ein sehr einschneidendes Ereignis fur sie war:

.<diese X-Krankheit hat dann meine ganze Welt und alles verandert
, weil fur mich war die Welt einfach irgendwie so ein Dorf ja ich
kann Uberall leben wo ich leben méchte ja ich hab mich so frei ge-
fuhlt , und mit dieser X-Krankheit war dann klar (2) dass ich jetzt
auf keine tropische also [...] das war dann klar ich werd jetzt , in
Europa bleibn” (Bettina, S.33/Z.23-25)

Die schwere Krankheit war ausschlaggebend dafir, dass sich Bettinas Welt-
bild veranderte, namlich dass man nicht, wie sie ursprunglich gedacht hatte,
ganzlich frei ist. Denn durch die fehlende Gesundheit werden Grenzen auf-
gezeigt und es scheint so, als kbnnte man, wenn man krank ist und es keine
adaquate Gesundheitsversorgung gibt, nicht tiberall wohnen. Somit war die-
se Krankheit ein gravierender Einschnitt in Bettinas Leben, denn es war fur
sie danach klar, sie wirde nicht in N-Land oder in anderen tropischen Lan-
dern leben (kénnen), sondern ,in Europa bleiben* (Bettina, S.33/Z.25). Durch
die Krankheit erfahrt Bettina daher eine Einschrankung in ihrer Freiheit zur
Lebensgestaltung. Jedoch bedeutet in Europa zu bleiben nicht gleicherma-
Ren, dass sie an einem Ort bleiben muss und keine weiteren Lander mehr
bereisen wird, denn die Mdglichkeit innerhalb Europas zu reisen bleibt ihr
erhalten.

Von dieser Moéglichkeit macht Bettina auch Gebrauch, denn sie ,will trotzdem
noch immer reisen ich will trotzdem dass mein Kind irgendwo in der Natur
aufwachst [...] aber halt in Europa“ (Bettina, S.35/Z.11-13) Hier wird deutlich,
dass sie nach einem Platzchen Erde sucht, welches das adaquate Aufwach-
sen ihres Kindes ermdglicht, namlich in der Natur. Sie beschlief3t also mit
ihrer Tochter nach S-Land zu gehen und lebt dort einige Monate in einer
Kommune, abgeschieden von der Zivilisation in einem ,alten Steindorf‘ (Bet-
tina, S.37/Z.6) auf einem Berg und ,das war dann unsere neue Heimat" (Bet-
tina, S.35/2.30-31). Als der Winter hereinbrach, zog sie mit ihrem damaligen
Freund und ihrem Kind dann aber von dort weg, weil es ihr ,zu kalt gewor-

den“ (Bettina, S.45/2.25) war. Sie wohnten dann in H-Land, zunachst auf
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zwei verschiedenen Inseln, und L-Insel hatte es ihnen offenbar besonders

angetan:

~Eigentlich haben wir uns dann gedacht wir werden uns in L-Insel
niederlassen, und ah dort leben, nur es gab dort eben ein riesen
Problem und das war die Schule® (Bettina, S.53/2.12-13)

Es scheint so, als hatte Bettina das fir sie adaquate Fleckchen Erde gefun-
den, wo ihre Tochter in der Natur aufwachsen kann. Denn sie spricht davon,
dass die Idee bestand, sich auf L-Insel niederzulassen. Nach all den Reisen
und Ortswechseln durfte Bettina genug von dem nomadischen Leben haben
und will nun ihren Wunsch, den sie seit der Geburt ihrer Tochter in sich hatte,
namlich sesshaft zu werden, in die Tat umsetzen. Selbstbestimmt und frei
entscheidet sie wann und wo sie sich niederlassen mdchte. Sie nutzte den
Maoglichkeitsraum, den Europa bietet, sich viele Lander und Orte anzuschau-
en und entschied sich dann fir L-Insel. Doch scheint diese Freiheit bei der
Entscheidung tber den Platz zum Niederlassen und Leben abermals be-
schrankt zu sein. Denn neben der Gesundheit spielt auch die Schule eine
erhebliche Rolle fir Bettina bei der Wahl des Lebensmittelpunk-
tes/Wohnortes/Platzes, und die Schule war auf L-Insel ein Problem. Die Be-
tonung ,riesen“ Problem stellt die Dimension bzw. die Schwere des Problems

dar.

Bettina entschied, nicht auf L-Insel zu bleiben, sondern aufs Festland zu ge-
hen. ,In den Wintermonaten ist sie jedoch immer wieder nach R-Land zu-
riack® (Bettina, S.56/Z.21), um den ,Kontakt aufrecht zu erhalten” (Bettina,
S.57/2.3-4) mit der Familie (mit ihren Eltern, ihrer Schwester und deren
Tochter). ,Den Rest war ich wieder in H-Land* (Bettina, S.57/Z.4), wo sie mit
einem Bus herumreisten, bis Bettinas Tochter funf Jahre alt war und Bettina

einen Ort aussuchte.

.Nachdem ich gemerkt hab dass es den perfekten Ort nicht gibt,
und wahrscheinlich auch die perfekte Schule nicht gibt [...] ich hab
eigentlich Jahre lang etwas gesucht was es eigentlich nicht gibt".
(Bettina, S.58/Z.19-21)
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Bettinas Reisen haben mit einer Suche zu tun. Mit der Suche nach dem per-
fekten Ort und nach der perfekten Schule. Nachdem sie viel von der Welt
gesehen hat, stellte sie fest, dass es den Ort, den sie geglaubt hatte irgend-
wann auf einer ihrer Reisen zu finden, gar nicht gibt. Gleiches gilt fir die
Schule, wobei anzumerken ist, dass das ,wahrscheinlich (Bettina,
S.58/Z.19) impliziert, dass sich Bettina in dieser Hinsicht nicht ganz sicher ist.
Es besteht demnach ein Finkchen Hoffnung, die perfekte Schule doch noch
zu finden. Die Betonung ,Jahre lang® (Bettina, S.58/Z.21) verdeutlicht die
Bedeutung dieser Suche fur Bettina und deren Intensitat.

Bettina wéhlte, nachdem sie sich von ihrem Freund getrennt hatte, diesen
Ort aus, weil ,ich gewusst hab dass es dort eine alternative Schule gegeben
hat* (Bettina S.59/2.32). Doch diese Schule wurde bei Bettinas Ankunft be-
reits aufgelassen.

Sie lebte dann in einer Wohngemeinschatft, ,mit einem Mann aus V-Land und
seinen zwei Tdchtern* (Bettina, S.60/Z.24) und sie haben sich in dem Dorf
seigentlich sehr wohlgefuhlt* (Bettina, S.61/Z.29). Und in diesem Dorf war
»eine neue Schule [...] im Begriff zu entstehen [...] und das war eine Montes-
sori-Schule.” (Bettina, S.65/Z.2-3). Sie héatten dort im Dezember einsteigen
kénnen, doch Bettina wollte nach R-Land ihre Familie besuchen und ,erstim
Janner einsteigen® (Bettina, S.67/Z.16-17) Aus einem gesundheitlichen
Grund kam es dazu aber nicht, denn Bettina hatte einen schlechten Krebs-
abstrich und hat die ,,Ruckkehr nach H-Land, dann irgendwie hinausschieben
mussen® (Bettina, S.67/Z.29-30)

~Was mir eigentlich sehr weh getan hat ja? Well fir mich ich hab
endlich den Platz gefunden, und liebe Leute gefunden und alles
gefunden ja? Was ich jahrelang gesucht hab ja? Und es war viel-
leicht, es war annahernd perfekt ja? (I: Mhm) Und das Schéne und
ich hab ja das war ja auch das Schone fir mich dass der Ort in der
Néahe von L-Stadt war weil so hat man doch immer die Stadt in der
Nahe" (Bettina, S.67/Z2.30-S.68/2.5)

Trotz des Bedirfnisses regelmaldig nach R-Land zu reisen, um dort die Fami-
lie zu besuchen, sah Bettina ihre Zukunft in H-Land. Die Tatsache gesund-
heitsbedingt nun an R-Land gebunden zu sein, hat ihr ,sehr weh getan®
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(Bettina, S.67/Z.30). Vermutlich auch deshalb, weil sie in ihrer Freiheit aber-
mals eingeschrankt wurde und sie bereits zum zweiten Mal durch eine
Krankheit gewissermalRen fremdbestimmt wurde. Obwohl Bettina, wie oben
erwahnt, nach jahrelangem Reisen die Erkenntnis gewonnen hatte, dass es
den perfekten Ort nicht gibt, scheint sie in dem Dorf in H-Land nun einen
Platz zum Leben gefunden zu haben, der ,ann&hernd perfekt* (Bettina,
S.68/Z.2) war. Der anndhernd perfekte Platz inkludiert auch liebe Leute und
.alles, was noch dazu gehort, um fir Bettina ein Ort zum Niederlassen zu
werden, wie beispielsweise die Natur. Es wird der Eindruck erweckt, dass
Bettina am Ziel ihrer Suche angelangt ist. Sie betont auch, dass es schon fur
sie war, ,dass der Ort in der Nahe von L-Stadt war” (Bettina, S.68/Z.4-5). Die
Néahe zur Stadt scheint ihr nach wie vor wichtig zu sein. Auch wenn sie mit
Kind das Leben in der Natur bevorzugt, méchte sie die Stadt und die Mo6g-
lichkeiten, die sich dort bieten, nicht ganzlich missen. Man bekommt den
Eindruck, dass sie die Faszination fur Stadte aus friheren Zeiten nach wie

vor begleitet, wenngleich sich die Prioritaten verandert haben.

Wahrend der Zeit in R-Land war sie mit ihrem Mitbewohner immer wieder in
Kontakt. Es war ,der schlimmste Winter in H-Land seit [...] dreiBig Jahren*®
(Bettina, S.68/Z.15) und aufgrund dessen und der dadurch bedingten vielen
Niederschlage, schrieb er Bettina irgendwann, dass ,das Haus [...] nicht
mehr bewohnbar” (Bettina, S.68/Z.22) ist. Bettina ging dann im Sommer,
trotz Krankheit und trotz unbewohnbarem Haus nach H-Land, hat ihr Kind
zuvor aber noch ,sicherheitshalber [...] in B-Stadt in der Waldorfschule an-
gemeldet® (Bettina, S.70/Z.25-26). Nachdem sich ihr Gesundheitszustand
jedoch nicht verbesserte, war klar, sie ,muss diese Operation machen” (Bet-
tina, S.72/Z.2) und ist ,eine Woche vor Schulbeginn von H-Land zuriick ge-
kommen* (Bettina, S.72/2.18) Kurze Zeit spater fand sie eine Wohnung, die
sie ,mit einem Vater und seiner elfjahrigen Tochter” (Bettina, S.73/Z.10) teilt.

,Des heildt, fir mich hat sich jetzt [...] in dieser Stadt, ah des erfullt
wie ich eigentlich immer leben wollt ja? [...] Also es is fur mich so
eine ideale Situation diese Wohnsituation, und ah ich muss auch
dazu sagen dass auch ein ein grof3er Grund war halt auch &h be-
zuglich der Schule, ich hab nattrlich eine Schule gesucht nach-
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dem ich jetzt nicht am Land leben kann die irgendwie so &hnlich
ist wie am Land ja? Die irgendwie drauf3en ist wo man irgendwie,
wo die Kinder auch, frei sind und frei herumlaufen konnen [...]
dass sie Natur haben [...], und des erfillt die Schule natirlich zu
hundert Prozent” (Bettina, S.73/2.10-Z.28)

Bettina stellt ihre jetzige Wohnsituation als eine ideale dar. Neben dem klei-
nen Ort in H-Stadt findet sie nun auch in R-Land einen guten Platz fir sich
und ihre Tochter. Obwohl sie mit ihrer Tochter unbedingt ,irgendwo am Land
leben® (Bettina, S.25/Z.15) wollte, hat es sie letztendlich in die Stadt ver-
schlagen und auch dort erfullen sich Bettinas Vorstellungen bezuglich der Art
und Weise ihrer Lebensgestaltung. Auch in der Stadt scheint es méglich zu
sein, einen Bezug zur Natur und zum Land herzustellen. In diesem Fall durfte
diese Verbindung die Waldorfschule sein. Der dortige Unterricht ist so gestal-
tet, dass die Waldorfschule einer Schule am Land bzw. den Mdglichkeiten,
die es am Land gibt, ndmlich ,drauf3en“ (Bettina, S.73/Z.24) zu sein und ,frei
herumlaufen konnen“ (Bettina, S.73/Z.24) bzw. ,Natur haben“ (Bettina,
S.73/2.27) sehr nahe kommt. Bettina stellt die Waldorfschule in B-Stadt so-
gar als eine dar, die diese Mdglichkeiten ,zu hundert Prozent” (Bettina,
S.73/Z.28) erflllt.

.Ma is auch total eingebettet ja? Es is so ein (1,5) es is wie eine
Gemeinschaft aber halt jetzt, auf auf anderer Ebene ja? (1,5) Ich
weild nicht ob ich wirklich dreizehn Jahre lang an einem Ort blei-
ben kann (3) (I: ((lachelt)) Aber nachdem ich mein Kind seh und
nachdem das jahrelang so meine ganz grol3e Sorge war ja welche
Schule und wo leben und so, und uns jetz eigen- mh uns geht's
jetzt eigentlich gut da wo wir sind“ (Bettina, S.74/Z.26-S.75/Z.6)

Bettina stellt die Waldorfschule als eine dar, in der man ,total eingebettet*
(Bettina, S.74/Z.26) ist. Dieses Gefluhl des Eingebettet-Seins und das Gefuhl
von Geborgenheit erfuhr Bettina schon in ihrer Kindheit in ihrem Heimatort.
Dieses Gefihl bringt sie in Zusammenhang mit der Gemeinschatft. Es scheint
somit, als wirde die Gemeinschaft die Geborgenheit konstituieren. Die Ge-
meinschaft in der Waldorfschule sieht Bettina jedoch auf ,anderer Ebene*
(Bettina, S.75/Z.1) und grenzt sie somit ab von den Gemeinschaften, die Bet-
tina bisher erlebt hat (namlich die Wohngemeinschaften und die Kommunen).
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Die andere Ebene wird von Bettina nicht néher erklart, aber es liegt nahe,
dass der Unterschied mitunter darin besteht, dass die Personen dieser Ge-
meinschaft nicht miteinander leben und nicht ganzlich voneinander abhangig
sind.

Die Art der Gemeinschaft an dieser Schule dirfte genau jene sein, die Betti-
na vorschwebt, da sie sich gut eingebettet fuhlt, aber trotzdem ihr eigenes,
autonomes Leben fuhren kann. Dennoch, trotz idealer Wohnsituation und
perfekter Schule, ist sich Bettina nicht sicher, ob sie wirklich ,dreizehn Jahre
lang an einem Ort bleiben kann* (Bettina, S.75/Z.2). Dieses ,Reisefieber ist
nach wie vor in ihr drinnen und auch mit dem Finden der perfekten Schule
nicht abgeschlossen. Sie erweckt den Eindruck, als sei sie (doch) noch nicht
am Ziel ihrer Suche (nach dem perfekten Ort) angelangt. Jedoch scheint sie
ihre ,ganz grofRe Sorge* (Bettina, S.75/Z.4), die sie jahrelang begleitet hat,
ein Stuck weit abgelegt zu haben.

Auf den diversen Reisen Bettinas bzw. auf ihrer Suche nach ,dem perfekten
Ort“ waren zwei Themen immer wieder prasent: die Natur und die Gemein-
schaft. Die Relevanz der Natur und der Gemeinschatft fir Bettina wird im Fol-

genden dargestellt.

Die Bedeutsamkeit der Natur

Bereits auf ihrer Reise zu dem Festival findet sie auch erstmals Zugang zur
Natur und ist beeindruckt von der ,riesen Wiese mit Tipis“ (Bettina, S.10/Z.1).
Im Zusammenhang mit dieser Wiese und den Tipis spricht Bettina davon,
dass sich fir sie dort ,eine neue Welt aufgetan“ (Bettina, S.9/Z.29) hat. Diese
Art von Festivals ,wo sich ebn Menschn in wunderschoner Natur treffn” (Bet-
tina, S.24/Z.8-9) sprach Bettina sehr an, weshalb sie derartige Festivals in

verschiedenen Landern besuchte.

,und wir wolltn natirlich da wir , wenn wir gereist sind immer ir-
gendwie in der Natur warn (6) wir wolltn halt irgendwo d- der
Traum war halt irgendwo am Land zu leben” (Bettina, S.25/Z.6-8)

An dieser Stelle wird besonders ersichtlich, welche Bedeutung die Natur im

Zusammenhang mit dem Reisen hat. ,Da wir , wenn wir gereist sind immer
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irgendwie in der Natur warn® (Bettina, S.25/Z.7) macht deutlich, dass die Na-
tur auf ihren Reisen allzeit prasent war. Wenngleich die Aussage ,irgendwie*
impliziert, dass diese Prasenz mal in kleinerem, mal in gro3erem Ausmalf}
vorhanden war. Aus dem standigen Kontakt mit der Natur heraus, so stellt
Bettina es dar, ist der Traum entstanden, irgendwo am Land zu leben. Ein
Leben in der Stadt scheint somit dem Leben ,im Einklang mit der Natur” (Bet-
tina, S. 25/2.15) zu widersprechen.

Die Faszination fur Stadte und der Wunsch in eine Stadt zu ziehen &nderten
sich ,schon mit Schwangerschaft und Kind* (Bettina, S.25/Z.14).

»ich wollt ihr halt , dann irgendwie ein ein Leben bieten in der Na-
tur mit vielen lieben Menschen und mit Lebensfreude® (Bettina,
S.30/2.6-7)

Bettina hat bestimmte Vorstellungen davon, wie und wo ihre Tochter auf-
wachsen soll. Sie ist sich ihrer Verantwortung als Mutter bewusst, dass sie
diesen Platz zum Aufwachsen bestimmt und moéchte ihrem Kind ein Leben in
der Natur bieten. Das Leben in der Natur verbindet Bettina mit Lebensfreude
und dem Zusammensein mit ,vielen lieben Menschen® (Bettina, S.30/Z.6-7).
Es wird jedoch auch deutlich, dass sich Bettina bezuglich der Umsetzung
ihrer Vorstellungen noch nicht ganz im Klaren ist, da sie ihrer Tochter ,r-
gendwie® ein naturverbundenes Leben bieten mochte. Diese Unklarheit zeigt
sich wiederum in ihren Reisen und der damit verbundenen Suche nach ,dem

perfekten Ort".

~Wir wolltn raus aus diesem System ja aus , wies halt , wie wir halt
da alle lebn in der Stadt zum Beispiel , wir ho- wir wolltn halt ir-
gendwie in der Natur lebn und ohne diese Notwendigkeit weil3
Gott wie viel Geld zu haben*” (Bettina, S.51/Z.21-23)

Natur kommt nun eine weitere Bedeutung zu: Sie scheint im Gegensatz zu
stehen zu einem System, in welchem es die ,Notwendigkeit [...] viel Geld zu
haben® (Bettina, S.51/Z.23) gibt. Aus diesem System und den darin vorherr-
schenden (kapitalistischen) Strukturen will Bettina gemeinsam mit ihrem
Freund (und ihrer Tochter) ausbrechen. Dadurch wird der Eindruck eines

Aussteiger-Daseins erweckt und Natur als eine Mdglichkeit dargestellt ohne
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viel Geld auszukommen. Aul3erdem zeigt Bettina eine gewisse Antipathie
gegenuber der Stadt, da gerade dort dieses System, aus welchem sie ,raus”
will, vorzuherrschen scheint.

Die Natur wird in Bettinas Darstellungen durchwegs positiv beschrieben. Ne-
ben ,Lebensfreude” (Bettina, S.30/Z.7) und ,vielen lieben Menschen® (Betti-
na, S.30/Z.7) bietet sie auch die Moglichkeit ohne ,viel Geld* auszukommen.
Insofern ist es auch nicht verwunderlich, dass die Natur auch bei der Wabhl
der Schule Berucksichtigung findet:

»2Also mir is das so wichtig dass nie dass sie nicht eingesperrt sind
sondern dass sie Natur haben und dass sie sich frei bewegen
kénnen, und des erflllt die Schule naturlich zu hundert Prozent
ja?“ (Bettina, S.73/2.27-28)

Natur hat demnach auch etwas mit Freiheit zu tun, nicht eingesperrt zu sein
und sich frei bewegen zu kénnen. In der Waldorfschule scheint Bettina dies
am besten erfllt zu sehen.

Die Natur scheint eine Konstante in Bettinas Leben darzustellen, da sie sie
fortwéhrend und Uberall begleitet und letztendlich auch die Schulwahl mit
beeinflusst.

Die Bedeutsamkeit der Gemeinschaft

Bettina hat im Laufe ihres bisherigen Lebens, vorwiegend auf ihren Reisen,
verschiedene Erfahrungen mit jeweils ganz unterschiedlichen Formen von
Gemeinschaften gemacht. Durch diese vielen, sowohl positiven als auch ne-
gativen, Erfahrungen bekam sie eine Idee davon, welche Rolle die Gemein-
schaft in ihrem Leben spielen sollte.

,und dann ah hab ich einen B-L&nder kennen gelernt der jahrelang
, In C-Land in einer Kommune gelebt hat und mich hat das sehr
fasziniert (Bettina, S.9/Z.11-13)

Auf einem der vielen Festivals, die Bettina besuchte, hat sie erstmalig davon
erfahren, wie das Leben in einer Kommune gestaltet ist, und diese Art zu

leben faszinierte sie sehr. Es wurde ein Interesse bzw. eine Faszination fir
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andere Formen des Zusammenlebens, als das in einer Familie in Bettina
geweckt.
Eine weitere Erfahrung von Gemeinschaft erschlief3t sich Bettina auf den so-

genannten Rainbow Festivals:

,und bin dann irgendwann im Laufe der Zeit auf diese Rainbow
Festivals gestol3en , [...] wo halt die Gemeinschaft im Mittelpunkt
steht , und das Teiln und Miteinander und , alles im Einklang mit
der Natur® (Bettina, S.24/7.8-11)

Es scheint unterschiedliche Arten von Festivals zu geben, bei denen jeweils
unterschiedliche Dinge im Fokus stehen. Bettina lernte mit den Rainbow Fes-
tivals eine Art von Festivals kennen, bei der ,die Gemeinschaft im Mittelpunkt
steht (Bettina, S.24/Z.10). Mit dieser Philosophie konnte sich Bettina offen-
bar gut identifizieren, da sie immer wieder diese Rainbow Festivals besuchte.
Denn es geht hier um mehr als um die bloRe Zusammenkunft vieler Men-
schen. Das, was diese Festivals auszumachen scheint, ist, wie die Men-
schen miteinander umgehen und wie die Natur dabei Bericksichtigung
findet.

In S-Land lebt Bettina mit Freund und Kind fur einige Monate in einer Kom-

mune:

,und das schone war halt irgendwie es gab (2,5) es wurde alles
gemeinsam gemacht die ganze Arbeit also fur mich war das alles
eine neue Erfahrung weil [...] plotzlich war da eine Gemeinschaft
ja , und es wurde alles gemeinsam gemacht , bis auf das Schlafen
in der Nacht* (Bettina, S.37/Z2.14-18)

Das, was Bettina eingangs durch die Erzahlungen eines B-Landers, ,der jah-
relang , in C-Land in einer Kommune gelebt hat* (Bettina, S.9/Z.12), so faszi-
nierte, probiert sie nun selbst aus. Das gemeinschaftliche Tun rund um die
Uhr war eine neue, aber schone Erfahrung fir Bettina. Es wird jedoch auch
sehr deutlich, wie eng dieses Zusammenleben in dieser Kommune war, da
,bis auf das Schlafen in der Nacht* (Bettina, S.37/Z.18) wirklich alles gemein-

sam gemacht wurde.
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~wir habn zum ersten Mal halt dann quasi so gelebt wie wir leben
wolltn ja so also mein Traum war es so zu leben und sein Traum
wars auch so zu lebn , und das war dann nicht mehr dieses , diese
Gemeinschaft die dann mit der Zeit doch anstrengend wird son-
dern wir habn zum ersten Mal unser Haus gehabt® (Bettina,
S.50/Z.28-31)

Es scheint wieder ein ,Etappenziel von Bettinas Lebensplan erreicht worden
zu sein. Sie haben ,so gelebt wie wir leben wollten* (Bettina, S.50/Z.28). Wo-
bei Bettina anmerkt, dass es nicht ihr alleiniger Traum war, so zu leben, son-
dern auch der Traum ihres Partners. Zum ersten Mal lebten sie als kleine
Familie in einem eigenen Haus. Das Leben in der Kommune wurde ,,dann mit
der Zeit doch anstrengend” (Bettina, S.50/Z.30-31) Diese Erkenntnis gewann
Bettina erst dadurch, dass sie diese Art des Zusammenlebens fir einige Mo-
nate selbst erlebte, denn zuvor war sie von der Kommune sehr fasziniert und
sich Uber deren Schattenseiten nicht im Klaren. Es durfte fur Bettina, die ein
starkes Subjekt ist und ein selbstbestimmtes Leben fuhren will, mit der Zeit
zu einengend und daher ,anstrengend” (Bettina, S.50/Z. 31) gewesen sein.

,und das Schone auf L-Insel war , dass es eigentlich eine Ge-
meinschaft gab , aber nicht im Sinne von S-Land dass alle ge-
meinsam leben und alles gemeinsam machen sondern jeder lebt
fur sich aber die Leute helfen sich untereinander und die habn
auch , irgendwie einen Weg gefunden , ohne Geld oder ohne viel
Geld auszukommen ja , weil die habn so einen Tauschhandel ein-
gefuhrt* (Bettina, S.51/Z.11-15)

Auf L-Insel scheint sich das Problem der ,anstrengenden Gemeinschaft' zu
I6sen. Die dort vorherrschende Gemeinschaft ist viel offener gestaltet und
nicht einengend. ,Jeder lebt fur sich® (Bettina, S.51/Z2.13) und der Einzelne
hat dadurch mehr Freiheiten bezlglich seiner individuellen Lebensgestal-
tung. Aber es gibt dennoch Leute, die einem helfen, wenn Hilfe gebraucht
wird. Des Weiteren hat Bettina auf L-Insel einen Platz gefunden, wo sie aus
.<diesem System"“ (Bettina, S.51/Z.21) ausbrechen konnte und ,,ohne viel Geld
auszukommen® (Bettina, S.51/Z.14). Hier (Uber)leben die Menschen, indem

sie sich gegenseitig helfen, unterstitzen, teilen und tauschen.
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,und das schoéne war auch dass die alle diese Menschen [...] die
ham sich gegenseitig sehr geholfen und unterstitzt und ah auch
gemeinsam Feste gefeiert und es war eine grof3e Harmonie ei-
gentlich® (Bettina, S.61/2.23-26)

.Das Schone* (Bettina, S.37/2.14, S.51/Z.11, S.61/Z.23) ist bei Bettina be-
dingt durch die Zusammenkunft verschiedener Menschen, die sich gegensei-
tig helfen und unterstitzen und so eine harmonische Gemeinschaft bilden.
Die Gemeinschaft stellt eine Bereicherung fur Bettinas Leben dar und macht
das Leben ,schon”.

AulRerdem findet Bettina hier die Harmonie, die ihr in ihrer Kindheit gefehlt
hat.

Zusammenfassung

Bettinas Lebensgeschichte beginnt in einem kleinen Ort in R-Land, wo sie bis
zum Auszug mit 18 Jahren, gemeinsam mit ihrer Familie, lebte. Die Familie,
in der (bzw. auch der Ort, an dem) ein Mensch aufwachst, pragt seine Wahr-
nehmungs- und Handlungsweisen und stattet ihn mit grundlegenden Res-
sourcen aus. Bei Bettina &uf3ern sich ihre gemachten Erfahrungen durch und
auf ihre/r Suche nach dem perfekten Ort. Als junge Erwachsene beginnt sie
zu reisen und lebt an vielen unterschiedlichen Orten auf der ganzen Welt.
Die ausgepréagte Reiselust scheint motiviert zu sein durch die Suche nach
dem ,perfekten Ort“. Die Suche bzw. das Finden des perfekten Ortes durfte
zu Beginn Bettinas ,Lebensplan“ gewesen zu sein, wurde jedoch im Laufe
der Jahre immer mehr zu einer Lebensform.

Bei ihrer Suche flie3en sowohl die positiven als auch die negativen Erfahrun-
gen, die sie in ihrem Heimatort machte, mit ein. Als positive Erfahrungen
konnen das Aufwachsen in der Natur und die dadurch entstandene Natur-
verbundenheit sowie die positive Schulzeit und die durch den kleinen Ort er-
fahrene Geborgenheit gesehen werden. Negative Erfahrungen stellen die
Disharmonie in der Familie und die begrenzten Moglichkeiten zur Interes-
senserfillung in ihrer Jugendzeit dar. Der ,perfekte Ort“ soll daher die im
Heimatort als positiv erlebten Aspekte beinhalten, die als negativ erlebten
Aspekte jedoch ausschliel3en.
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Als Mutter einer Tochter inkludiert die Suche nach dem perfekten Ort auch
die Suche nach der perfekten Schule. In der Schulwahlentscheidung verdich-
ten sich all die biographischen Traume Bettinas. Mit der Waldorfschule findet
sie all das, was sie sich fir ihre Tochter gewtinscht hat: Einbezug der Natur,
kreative Facher und eine wunderbare Gemeinschaft (der Lehrerinnen, Eltern
und Schulerinnen). Somit stellt die Waldorfschule einen ,perfekten Ort“ dar,
den die Tochter nun stellvertretend fur die Mutter gefunden hat.

Analytische Abstraktion

Bettina stellt sich in ihrer Lebensgeschichte als ein starkes Subjekt dar, das
ihr Leben aktiv und selbstbestimmt gestaltet. Ihre Handlungen zielen darauf
ab, den perfekten Ort zu finden. Der perfekte Ort meint hier einerseits den
Ort als Lebensraum, der alle Bedingungen erfullt, die Bettina an ihn stellt,
und andererseits im Ubertragenen Sinn die Geborgenheit der Gemeinschaft
Gleichgesinnter.

Obwohl sie zeitweise durch auferlich-schicksalhafte Bedingungen, wie bei-
spielsweise durch die erlittenen Krankheiten (Tropenkrankheit, Krebs), nicht
umfassend in der Lage war, auf die eigene Biographie einzuwirken, zeigt sich
doch, dass sie nach dem Gesundungsprozess ihr Leben schnell wieder in die
eigenen Hande nahm. Im Sinne von Schutze (vgl. Schiitze 1984, S.92) lasst
sich bei Bettina das biographische Handlungsmuster als dominante biogra-
phische Prozessstruktur identifizieren. Dabei handelt es sich um eine selbst
initiilerte und gesteuerte Entwicklung (vgl. Kleemann, S.70), die Bettina bei-
spielsweise beim Abbruch der Klosterschule bzw. dem Auszug aus dem In-
ternat, der Kiindigung in der Anwaltskanzlei oder bei der Entscheidung nach
Beendigung des Studiums ins Ausland zu gehen (um hier nur einige Lebens-
abschnitte zu nennen) in Gang gesetzt hat.

Fur die vorliegende Arbeit und deren Fragestellung ist nun von Bedeutung,
wie sich die eben skizzierte dominante Prozessstruktur Bettinas bei der
Schulwahlentscheidung zeigt. Es wird der Eindruck erweckt, dass die Ent-
scheidung fur die Waldorfschule keine ist, die einfach so nebenbei getroffen
wird oder wo die Schule aus praktischen Griunden (z.B. Nahe zur Wohnung)
gewahlt wird, sondern es handelt sich dabei um eine bewusste Entscheidung
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fur Waldorf, die aktiv getroffen wird. Dies bedeutet jedoch nicht gleicherma-
Ben, dass die Hintergrinde fur diese Entscheidung dem entscheidenden
Subjekt vollkommen transparent sind. Bei Bettina steht die Waldorfschule
gewissermal3en stellvertretend fur den perfekten Ort, den sie jahrelang such-
te. Dafur beendete sie ihre bisherige Lebensform, namlich die des stéandigen
Reisens (zumindest bis zum Interviewzeitpunkt). Diese Entwicklung - des

Sich-Niederlassens - initiierte sie selbst durch ihre Entscheidung.

6.1.3. Interview ,Mathilda“

Biographisches Kurzportrait

Mathilda wurde als erstes und einziges Kind ihrer Eltern im Jahr 1952 gebo-
ren. Da beide Eltern berufstatig waren und Mathilda sich weigerte, in den
Kindergarten zu gehen, verbrachte sie viel Zeit mit ihrem Vater, der Forstin-
genieur war, im Wald. Spater besuchte sie zunéchst das Lycée Francais,
wechselte dann aber ins Sacré Coeur, wo sie auch maturierte. In der Freizeit
betreute sie mit Begeisterung eine Pfadfindergruppe. Nach der Matura folgte
ein Studium in Psychologie und anschlieend das Doktorat. Kurz darauf
wurde sie mit dem ersten Kind schwanger. Heute hat sie funf Kinder, die drei
Mittleren legten die Matura in der Waldorfschule ab. Die Jingste besucht
zum Interviewzeitpunkt die zwolfte Klasse der Waldorfschule.

» Hauptberuf Mutterschaft”

Mathilda fuhrt sich zunachst als Biographietragerin ein und fahrt fort mit Er-
zahlungen Uber die Zeit als Kleinkind, als Schulkind bis hin zur Zeit des Stu-
diums. Wegen der Freude, die sie bei der Leitung einer Pfadfindergruppe
hatte, wahlte Mathilda ein Studium, ,das mit dem Menschen zusammen
hangt“. Eine weitere Rolle bei der Studiumswabhl spielte die Gewissheit tber

ihren Traumberuf:

Lur mich war damals schon klar dass mein der Hauptberuf meines
Lebens eigentlich die Mutterschaft sein wird, und da meinte ich ich
brauche nicht so viel, so viele Jahre in ein Medizinstudium zu in-
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vestieren ich mache lieber die Psychologie.” (Mathilda, S.2/Z.37-
40)

Fur Mathilda war bereits als junge Erwachsene die Mutterschaft das grof3e
Ziel, sozusagen ihr Lebensplan. Méglicherweise gerade deshalb, weil ihre
eigene Mutter aufgrund ihrer Berufstatigkeit wenig Zeit fur Mathilda aufbrin-
gen konnte. Diese Erfahrung mag dazu beigetragen haben, dass Mathilda
die Mutterschaft einer beruflichen Karriere vorzog. Obwohl sie wusste, dass
sie diesen Plan eines Tages in die Tat umsetzen wirde, war sie aber nicht
untatig, sondern entschied sich dafiur, zuvor noch eine Ausbildung zu ma-
chen. Ein Medizinstudium war ihr jedoch mit Hinblick auf den Hauptberuf
Mutterschaft zu aufwendig, d.h. ein Studium zu machen war ihr schon wich-
tig, aber die Investition in die Ausbildung sollte sich dennoch in Grenzen hal-
ten.

Wahrend des Studiums arbeitete Mathilda als wissenschaftliche Hilfskraft
und begann nach Abschluss des Doktorats ein Praktikum in einer Kinderkli-

nik. Zu diesem Zeitpunkt war sie bereits mit ihrem ersten Kind schwanger.

,Ah eigentlich bin ich damals davon ausgegangen dass ein Kind,
so nebenbei mitlauft das hab ich von meiner Mutter mitbekommen,
die mir immer gesagt hat dass ich so ein unkomplizierter Saugling
gewesen bin [...] und so einfach hab ich mir das auch mit einem
Kind vorgestellt. Das war dann nicht so einfach [...] und ich [...]
war dem also etwas hilflos ah ausgeliefert.” (Mathilda, S.3/Z.6-13)

Es scheint, als hatte Mathilda von ihrer Mutter (unbeabsichtigt) eine falsche
Vorstellung davon erhalten, was als Mutter auf sie zu kommt. Da Mathilda
immer wieder vermittelt bekam, ein ,unkomplizierter Saugling” (Mathilda,
S.3/Z2.8) gewesen zu sein, hatte sie die Vorstellung, dass alle Babys glei-
chermal3en pflegeleicht seien. Es scheint, als habe Mathilda ihren Wunsch-
beruf der Mutterschaft somit aufgrund von idealisierten Vorstellungen
gewahlt. Daher war sie dieser unerwarteten Situation mit dem S&ugling auch
.etwas hilflos [...] ausgeliefert* (Mathilda, S.3/Z.13).

Anmerkung: Die Bedeutung der Mutterschaft fur Mathilda wird auch im
Transkript sichtbar. Nachdem die Erzahlung bis zu der ersten Schwanger-
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schaft zwei Seiten umfasste, folgen nun auf zehn weiteren die Lebensge-

schichten bzw. Werdegange ihrer funf Kinder.

Erstkontakt mit der Anthroposophie
Als Mathildas zweites Kind zur Welt kam, bekam sie von einer Freundin ein
Geschenk, welches fur ihr weiteres Leben von grof3er Bedeutung war:

,Sie hat mir zur Geburt ein Buch geschickt geschenkt [...] und mit
diesem Buch kam ich mit der Anthroposophie in Berihrung. Und
dieses Buch hat mich eigentlich sehr umgekrempelt, weil ich dort
gelernt habe dass also Kinder zu haben ist nicht so einfach, son-
dern Kinder zu haben ist also emotional irrsinnig, ah (1,5) aufwen-
dig” (Mathilda, S.3/Z.17-20)

Mathilda fand in dem Buch bzw. in der Anthroposophie den nétigen Halt und
die Sicherheit im Umgang mit ihren Kindern, die ihr bis dahin fehlten. Dort hat
sie das gelesen, was sie zuvor bei ihrem ersten Kind schon selbst erkannt
hatte, namlich, dass Kinder zu haben ,nicht so einfach® ist. Es scheint ihr je-
doch gut getan zu haben, dies nun auch bestatigt zu wissen, denn darauf hin
anderte sich etwas in ihr, das Buch hat sie ,umgekrempelt®. Mit dem erlang-
ten Wissen, dass Kinder zu haben ,emotional irrsinnig [...] aufwendig“ (Ma-
thilda, S.3/Z.20) ist, scheint es Mathilda nun moglich gewesen zu sein, ihre
Hilflosigkeit abzulegen, an Handlungsfahigkeit zu gewinnen und reflektierter
in ihrer Rolle als Mutter aufzugehen.

Mathilda begann dann immer mehr tber die Anthroposophie zu lesen.

,und hab damals schon den Wunsch gehegt dass meine Kinder
eigentlich in so eine Schule gehen mdgen.” (Mathilda, S.3/Z.25-
26)

Schon sehr friih stellte Mathilda erste Uberlegungen zur Schulwahl ihrer Kin-
der an, die zu dem Zeitpunkt noch im Sauglings- bzw. Kleinkindalter waren.
Das Buch, welches sie von der Freundin geschenkt bekam, dirfte sie dem-
nach sehr beeindruckt und ihr die Lehre der Anthroposophie schmackhaft
gemacht haben. Denn bereits zu diesem Zeitpunkt aul3erte sie erstmals den
Wunsch, ihre Kinder in eine Waldorfschule zu schicken.
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Zeitgleich haben Mathilda und ihr Mann die ,Art der [...] Kinderéarztin® (Ma-
thilda, S.3/Z.29) beim Kinderarztbesuch mit ihrem zweiten Kind ,immer als
sehr unangenehm erlebt (Mathilda, S.3/Z.28).

,und er mich dann darin unterstitzt hat dass ich eine anthroposo-
phische Kinderarztin finde, die also auch mein Leben geandert hat
(lacht) [...] die hat uns also sehr sehr viel geholfen hat mich, ein-
gefuhrt so in die, in die erste, ah (1,5) in Behandlung von kranken
Kindern mit Wickeln und und mit Homdoopathie* (Mathilda,
S.3/2.29-S.4/2.6)

Aus der Unzufriedenheit mit ihrer Kinderarztin und dem gleichzeitigen Ken-
nenlernen der Anthroposophie heraus entstand Mathildas Wunsch, eine
anthroposophische Kinderarztin aufzusuchen. Da auch Wilhelm, Mathildas
Ehemann, die bisherige Arztin als unangenehm erlebt hatte, unterstitzte er
seine Frau in ihrem Wunsch und begab sich auf die Suche nach einer anth-
roposophischen Kinderarztin.

Neben dem Kennenlernen der Anthroposophie scheint dies nun das zweite
einschneidende Erlebnis fir Mathilda gewesen zu sein, das ihr ,Leben gean-
dert hat* (Mathilda, S.3/Z.30).

Folgender Interviewausschnitt folgt der Erzahlung tber den Erstkontakt mit

der Anthroposophie und tber die anthroposophische Kinderarztin:

Ja dann war das Muttersein also immer schoner® (Mathilda,
S.4/7.10-11)

An diesem Zitat wird sehr deutlich, dass Mathilda durch den Zugang zur

Anthroposophie immer mehr Freude am Muttersein hatte.

Waldorfpadagogik zur Deckung individueller Bedurfnisse
Mathilda bekam insgesamt funf Kinder, die alle zunachst die offentliche
Volksschule besuchten. Der Alteste ging danach weiter in ein musisches

Gymnasium, wohin ihm spater auch das zweite Kind, Ingrid, folgte.

,und das hat sich aber nach vier Wochen schon abgezeichnet
dass das nicht gehen wirde, die Deutschprofessorin hat also kein
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Verstandnis fur eine Legasthenikerin gehabt, und Englisch war al-
so, die reinste Katastrophe* (Mathilda, S.5/Z.27-29)

Aufgrund ihrer Legasthenie hatte Ingrid Schwierigkeiten in Deutsch und Eng-
lisch, und es scheint so, als wirde sie nicht am Gymnasium bleiben kénnen.
Die Ursache dafir sient Mathilda nicht alleine bei ihren Schwierigkeiten in
den Sprachen selbst, sondern vielmehr in dem fehlenden Verstandnis der
Professorin. Eine individuelle Férderung scheint somit am Gymnasium nicht

maoglich gewesen zu sein.

.-daher hab ich mich auf die Suche gemacht nach einer Schule [...]
wo meine Ingrid hingehen kann (2) und (1,5) da bin ich, &h wieder
zurickgekommen auf das was ich bei ihrer Geburt kennen gelernt
habe auf die Anthroposophie* (Mathilda, S.5/Z2.38-41)

Nachdem all die Jahre der urspriingliche Wunsch, Mathildas Kinder mdgen
auf eine Waldorfschule gehen, scheinbar in Vergessenheit geraten war,
kommt sie nun bei der Suche nach einer adaquaten Schule fur Ingrid wieder
darauf zurtick. Sie durfte die Waldorfschule daher als eine Moglichkeit sehen,
wo Ingrid mit ihrer Legasthenie gut betreut und unterstiitzt werden wurde.
Mathilda scheint somit abermals eine Ldosung in der Anthroposophie zu fin-
den.

Mathilda wurde gemeinsam mit Wilhelm und Ingrid von dem Klassenlehrer
der funften Schulstufe zu einem Gespréach eingeladen und bot ihnen auch die
Maoglichkeit am Unterricht teilzunehmen.

.S war dieses Gesprach und es war dieser Unterricht, den wir da
an diesem Samstag geniel3en konnten, so Uberzeugend dass fur
meinen Mann und far mich klar gewesen ist, dort wollen wir dass
unsere Ingrid untergebracht wird.“ (Mathilda, S.6/Z.13-15)

Mathilda spricht davon, dass sie das Gesprach und den Unterricht ,geniel3en
konnten* (Mathilda, S.6/Z.14), was darauf hindeutet, dass die dortige Atmo-
sphare fur die Familie wohl sehr angenehm war. Mathilda erlautert jedoch
nicht, was der Inhalt des Gesprachs bzw. des Unterrichts war, wodurch der
Eindruck entsteht, dass es eben nicht alleine der Inhalt gewesen sein kann,

der sie von der Schule tberzeugte. Es scheint vielmehr ,das Gesamtpaket'
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und all die Eindrticke, die sie an diesem Tag gewinnen konnten, ,so Uber-
zeugend® gewesen zu sein, dass sie sich fur die Waldorfschule entschieden.

,es ist dort jeder Schiler als Mensch, angesehen ah und es wer-
den bei jedem Schiiler nicht nur die Nachteile gesehen die werden
gesehen aber es werden auch die Vorteile eines jeden gesehen,
ah es wird versucht die Vorteile dieser Schiller zu unterstitzen
und ihnen dort zu helfen wo sie Nachteile haben aber das, damit
kann kdonnen die leben dort die Lehrer (Mathilda, S.6/Z.28-31)

Es scheint demnach Schulen zu geben, an denen nicht alle Schilerinnen als
Menschen angesehen werden. In der Waldorfschule durfte dies anders sein.
Mathilda imponiert, dass hier nicht nur die Nachteile der Schilerinnen gese-
hen werden. Dies kbnnte eine Anspielung auf die Deutschprofessorin aus
dem Gymnasium sein, die, so stellt es Mathilda dar, nur die Schwache Ing-
rids gesehen hatte und damit nicht umgehen konnte. Im Unterschied dazu
scheinen die Lehrerinnen an der Waldorfschule sehr gut damit umgehen zu
kénnen, indem sie einerseits die Starken der Schuler unterstitzen und ihnen

andererseits auch dort helfen, wo sie Schwéchen haben.

,Das hat zur Folge gehabt dass wir [...] zwei Jahre spater die Wal-
traud die also, ohne weiteres ins Gymnasium gehen héatte kdnnen,
auch in die Waldorfschule gegeben haben*

Die Zufriedenheit mit der Waldorfschule bei der grof3en Tochter hatte zur
Folge, dass sich die Eltern auch bei der zweiten Tochter fir diese Schule
entschieden. Hier war somit nicht das Bedirfnis einer besonderen Unterstiit-
zung fur Waltraud ausschlaggebend, sondern die mittlerweile erfahrenen
Vorziuge und Begeisterung fur diese Schule.

So besuchten spater auch die zwei Jingsten die Waldorfschule, ohne dass

die Eltern weitere Uberlegungen dariiber anstellten.

Zusammenfassung
Mathilda wusste bereits als junge Erwachsene, dass ihr Hauptberuf die Mut-
terschaft sein wirde. In der Rolle als Mutter war sie zunéchst etwas hilflos,

fand dann aber in der Anthroposophie die nétigen Erkenntnisse, um einen
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Weg aus dieser Hilflosigkeit zu finden und ihren Kindern eine gute Mutter zu
sein.

Mathilda ging sehr in ihrer Mutterrolle auf und winschte sich nur das Beste
fur ihre Kinder. Im Gymnasium sah sie ihre Tochter mit ihrer Legasthenie
nicht gut genug aufgehoben und fand abermals die L6sung in der Anthropo-
sophie. Sie schickte ihr Kind in eine Waldorfschule, wo sie sowohl in ihren
Starken als auch in ihren Schwéachen geférdert wurde. Die Entscheidung fur
die Waldorfschule war somit eine bewusste und mitunter motiviert dadurch,
dass die Waldorfpadagogik es besser ermoglicht auf die individuellen Be-
durfnisse der Kinder einzugehen.

Analytische Abstraktion

Bereits in der Eingangserzahlung tber ihre frihe Kindheit wird deutlich, dass
Mathilda schon sehr frih wusste, was sie wollte bzw. was sie nicht wollte,
was auf ein starkes Subjekt verweist. Denn als kleines Madchen verweigerte
sie den Kindergarten und ging lieber mit ihrem Vater, der Forstingenieur war,
in den Wald. So war ihr beispielsweise auch einige Jahre spéter, als junge
Erwachsene, schon klar, dass ihr ,Hauptberuf [...] die Mutterschaft sein wird“
(Mathilda, S.2/Z.38).

Mathilda fuhrt, wie sich auch bei Sophie und Bettina schon zeigte, ein weit-
gehend selbstbestimmtes Leben. Dabei kommt der Mutterschaft eine grol3e
Rolle zu. Die Entscheidung fur die Familiengrindung lasst sich (wie auch die
Entscheidung fur das Psychologiestudium oder die Arbeit als wissenschaftli-
che Hilfskraft) der Prozessstruktur des institutionellen Ablaufmusters zuord-
nen. Das institutionelle Ablaufmuster kann bei Mathilda generell als
dominante Prozessstruktur identifiziert werden, wobei ihre Handlungen in-
nerhalb der Familie weit Uber die institutionellen Vorgaben, die eine Familie
notwendigerweise mit sich bringt, hinauszugehen scheinen. Denn sie geht
(nach anfanglichen Schwierigkeiten) in ihrer Mutterrolle vollstandig auf, und
ihre Kinder haben fur sie oberste Prioritat. Daher ist sie auch sehr darauf be-
dacht, jedes einzelne Kind auch aul3erhalb der Familie, besonders in der In-
stitution Schule, gut aufgehoben zu wissen. Mathilda sah das Wohl ihres
zweiten Kindes Ingrid im Gymnasium gefahrdet, da diese, Mathildas Erzah-
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lung zufolge, als Legasthenikerin nicht die ausreichende Untersttitzung und
Foérderung bekam, die sie gebraucht hatte. Sie machte sich gezielt auf die
Suche nach einer Schule, die dem besonderen Bedarf ihrer Tochter gerecht
wurde, und setzte sich intensiv mit der Schulwahl auseinander. Es kann da-

her abermals von einer bewussten Entscheidung ausgegangen werden.

6.2. Kontrastiver Fallvergleich

Nachdem nun drei Einzelfalle ndher betrachtet und abstrakter gefasst wur-
den, werden im folgenden Auswertungsschritt alle Falle miteinander in Be-
ziehung gesetzt. Es geht darum, ,sich von der Einzelfallanalyse des
singularen Interviews zu l6dsen und kontrastierende Vergleiche unterschiedli-
cher Interviewtexte vorzunehmen® (Schitze 1983, S.287). Das heifl3t, es wer-
den fur den Vergleich auch jene drei Interviews herangezogen, die nicht in
der Einzelfallanalyse dargestellt wurden, namlich die Interviews mit Jakob,
Regina und Robert.

Sophies Lebensgeschichte lasst sogleich erwarten, dass, unter Berucksichti-
gung ihres biographischen Erfahrungshintergrundes, die plausibelste Konse-
guenz jene ist, dass sie ihre Kinder auf eine Waldorfschule schickt. Dass
jemand, der selbst eine Waldorfschule besucht hat, sich auch bei seinen
Kindern daflr entscheidet, scheint naheliegend zu sein. Und tatsachlich
spielt dieser ,waldoérfsche* Erfahrungshintergrund bei der Schulwahlent-
scheidung eine wesentliche Rolle.

Einerseits scheint eine Art vererbte Tradition wirkmachtig zu werden, sein
Kind in die Waldorfschule zu geben (da bereits Sophies GrofReltern der Anth-
roposophie zugetan waren und fir ihren Sohn die Waldorfschule auswahl-
ten), andererseits wurden die Inhalte der Waldorfpadagogik von Sophie in
gewisser Weise habitualisiert. So hat sie als Mutter wieder sehr stark und
Jntuitiv* (Sophie, S.1/Z2.31) auf die ,Inhalte [...] dieser Padagogik zurtickge-
griffen” (Sophie, S.1/Z.28-29). Jedoch wére es zu lapidar, die Schulwahlent-
scheidung auf diesen einen Grund, dass Sophie bereits selbst die
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Waldorfschule besucht hat, zu reduzieren, denn die Zusammenhange bei der
Entscheidung fur die Waldorfschule sind vielfaltig.

Obwohl Sophie in ihrem Leben weitgehend selbstbestimmt handelt, ist sie
bei Entscheidungen auch an andere Biographien gebunden. Und das selbst-
verstandlich in besonderem Mal3e, wenn es um Entscheidungen (fir die Bio-
graphien) ihrer Kinder geht. Zum Zeitpunkt der Schulwahl ihrer beiden
alteren S6hne war Sophie mit Florian, dem Vater ihres zweiten Kindes, liiert,
welcher als Elternteil am Entscheidungsprozess teilnahm. Es scheint jedoch
Unterschiede dahingehend zu geben, ob das Kind ein leibliches ist oder nicht
und dementsprechend unterschiedlich ist die Entscheidungsmacht verteilt.
So konnte sich Sophie bei der Entscheidung, ihren Altesten auf die Waldorf-
schule zu schicken, gegen ihren Mann, der ,sehr gegen die Waldorfschule”
(Sophie, S.1/Z.33) war, durchsetzen. Der Zweitélteste aber ,kam in keine
Waldorfschule® (Sophie, S.1/2.10-11).

Es folgt ein Argumentationsmuster, welches zum einen die Wahl der Wal-
dorfschule und zum anderen die Wahl einer Schule, die ,keine Waldorfschu-
le* (Sophie, S.1/10-11) ist, zu legitimieren versucht. Dieser Erklarung zufolge
scheint die Schule im Hinblick darauf gewahlt worden zu sein, dass sie die
LArt" (Sophie, S.11/7.30) des Kindes unterstutzt. Demnach ware ein ,spiritu-
elles* (Sophie, S.2/Z.1) Kind sehr gut in einer Waldorfschule aufgehoben,
wéahrend ein Kind, das ,nidchterner* (Sophie, S.2/Z.4) ist, besser in eine Re-

gelschule ,passt'.

Robert hatte, wie auch schon Sophie, bereits von Kindertagen an Kontakt mit
der Anthroposophie. Zwar ging er selbst nicht in die Waldorfschule, besuchte
aber regelmalig die anthroposophische Christengemeinschaft, sowie ,Kurse
[...] in Eurythmie und Malen“ (Robert, S.2/Z.16). Obwohl die Waldorfpadago-
gik also keinerlei Einfluss auf seine schulische oder berufliche Laufbahn hat-
te, war es ihm dennoch immer eine ,vertraute Sache® (Robert, S.2/2.31)
Anders als bei Bettina oder Sophie, wo jeweils die Mutter die Entscheidung
Uber die Schule getroffen haben, ist hier Robert als Vater derjenige, der fur
die Waldorfschule pladierte: ,ich konnte damals auch meine Frau dann da-
von Uberzeugen dass das [...] vielleicht recht verninftig is“ (Robert, S.2/Z.38-
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39). Bei Robert tritt daher der eigene biographische Erfahrungshintergrund
bei der Schulwahlentscheidung deutlicher hervor, als bei Mathilda.

Anders als Sophie, besuchte Bettina keine Waldorfschule und hatte bis zum
Kennenlernen des Vaters ihres Kindes keinerlei Zugang zur Waldorfpadago-
gik oder Anthroposophie. Bettina besuchte eine offentliche Volks- und
Hauptschule und machte dort fast ausschlief3lich positive Erfahrungen. Dies
steht im Widerspruch zu der (gesellschaftlich weit verbreiteten) Annahme,
Eltern, die fur ihre Kinder die Waldorfschule wahlen, hatten wahrscheinlich
selbst negative Erfahrungen mit der Regelschule zu verzeichnen und wirden
deshalb nach einer Alternative suchen.

Bettina wirkt jedoch, wie auch Sophie, sehr selbstbestimmt und gestaltend
auf ihre Biographie ein. So entschied sie sich beispielsweise als junge Er-
wachsene gezielt gegen einen konventionellen Lebensstil, ,ich wollt irgend-
wie anders leben* (Bettina, S.35/Z.18), und stellt das Reisen in den
Mittelpunkt ihres Lebens. Als sie sich einige Jahre spater dafiir entschied
Mutter zu werden, wird das Reisen mehr und mehr bestimmt durch die Su-
che nach dem ,perfekten Ort* (Bettina, S.58/Z.26-27), und ihr urspringlicher
Lebensplan zu reisen wurde immer mehr zu einer Lebensform. Bettina setzte
sich sehr frih mit dem Gedanken auseinander, dass ihre Tochter im Alter
von sechs Jahren in die Schule gehen wirde und sie wollte die Zeit bis dahin
.nutzen* (Bettina, S.36/Z.10), um herauszufinden ,wo und wie ich leben
mdchte* (Bettina, S.36/Z.9). Im Laufe dieser Suche nach dem perfekten Ort
befasste sich Bettina auch intensiv mit der Schulwahl. Anders als bei Sophie
hat hier der leibliche Vater keine aktive Rolle am Entscheidungsprozess.
Durch ihn kam Bettina jedoch erstmals mit der Waldorfpadagogik in Berth-
rung und erkannte darin eine mdgliche Alternative zur Regelschule. Bettina
sah offensichtlich ihre Vorstellungen von der perfekten Schule, wo die Kinder
.Natur haben® (Bettina, S.73/Z.27) und es ,eine Gemeinschaft® (Bettina,
S.75/Z.1) gibt, besser in einer Alternativschule verwirklicht. Daher wurden die
Orte, die sie bereiste, nun zunehmend auch danach ausgewahlt, ob ,es dort
eine alternative Schule gegeben hat* (Bettina, S.59/Z7.32) Die Waldorfschule
erfullt Bettinas Winsche (Natur und Gemeinschaft) ,zu hundert Prozent"
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(Bettina, S.73/Z.28). Bei Bettina steht die Waldorfschule gewissermal3en
stellvertretend fur den perfekten Ort, den sie jahrelang suchte. Die Schul-
wahlentscheidung durfte daher nicht nur eine pragmatische fur das Kind ge-
wesen sein, sondern auch eine Entscheidung fur Bettinas eigene

Sinnkonstruktion.

Regina scheint, dhnlich wie Bettina, bei der Schulwahlentscheidung ihres
Kindes mitunter die eigenen biographischen Traume oder Winsche zu ver-
wirklichen. Sie spricht von einer Sehnsucht, die sie als Kind hatte und von
der sie meint, dass sie durch die Waldorfschule méglicherweise hatte erfillt

werden kénnen:

.-da bin ich wirklich voll bei mir wenn ich gestalten kann und [...]
meine Sehnsucht [...] hatte vielleicht woanders mehr Unterstit-
zung gefunden oder vielleicht hatt ich ein anderes Selbstbewusst-
sein bekommen ware ich in einer Waldorfschule gewesen ja?"
(Regina, S.10/2.32-35)

Sie scheint nun durch die Schulwahl einerseits ihre eigene Sehnsucht zu er-
fullen und andererseits nun ihrer Tochter die Moglichkeiten bieten zu wollen,
die ihr verwehrt geblieben sind. Ebenso wie bei Bettina und Robert tritt bei

Regina der eigene biographische Hintergrund deutlich hervor.

Mathilda entschied sich, im Unterschied zu Sophie, die ungeplant schwanger
wurde, bzw. zu Bettina, die erst viel spater den Wunsch hegte, ein Kind zu
bekommen, schon sehr frih daflr, dass ihr ,Hauptberuf [...] die Mutterschaft
sein wird“ (Mathilda, S.2/Z.38). Wie bereits Bettina, setzte sich auch Mathilda
sehr frih, als ihre Kinder noch sehr klein waren, erstmals mit der Schulwahl
auseinander. Mathilda begann, Blcher Uber die Anthroposophie zu lesen
und hat ,damals schon den Wunsch gehegt* (Mathilda, S.3/Z.25), dass ihre
Kinder in eine Waldorfschule gehen mégen. Obwohl sie, wie Sophie, sehr
von der Anthroposophie angetan war und sie sogar mit ihren Kindern eine
anthroposophische Kinderérztin aufsuchte, stellte sich einige Jahre spéater
die Frage, ob die Kinder nun in eine Waldorfschule gehen werden, nicht. Alle
Kinder besuchten zunachst eine 6ffentliche Schule. Bei Mathilda stehen ihre
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Kinder und deren Wohlergehen im Mittelpunkt ihres Lebens. Als ihr zweital-
testes Kind ins Gymnasium kam, sah sie dessen Wohl jedoch geféhrdet. Als
Legasthenikerin wurde ihre Tochter nicht ausreichend unterstutzt und gefor-
dert. Anders als bei Sophie und Bettina, beschlossen hier die beiden Eltern-
teile gemeinsam ihr Kind aus der Schule zu nehmen und eine Alternative zu
suchen. Mathilda ist dann ,wieder zuriickgekommen auf das was ich bei ihrer
Geburt kennen gelernt habe auf die Anthroposophie” (Mathilda, S.5/Z.40-41).
Nach Besichtigung der Waldorfschule war fir Mathilda und ihren Mann Klar,
dass sie ihre Tochter dort unterbringen wollten. Die Entscheidung fur die
Waldorfschule wurde somit aufgrund des besonderen Bedarfes ihres Kindes
gewahlt. Insofern wird der Eindruck erweckt, dass das Kind im Zentrum des
Entscheidungsprozess stand und dass dem eigenen biographischen Hinter-
grund der Eltern ein geringerer Stellenwert zukam, als dies beispielsweise
bei Bettina der Fall war.

Jakob hatte im Unterschied zu beinahe allen anderen Erzéhlerinnen, keiner-
lei Vorwissen uber die Waldorfpadagogik oder die Anthroposophie. Die Aus-
einandersetzung mit deren Inhalten erfolgte erst, als Jakobs &ltestes Kind in
der Waldorfschule eingeschrieben wurde: ,dann ham wir uns natdrlich vor
der Anmeldung schon a bissl informiert* (Jakob, S.28/Z.27-28). Wie bei Ma-
thilda folgt Jakob aber einer Argumentationsstruktur, nach der das Kind bei
der Entscheidung im Mittelpunkt stand. Jakobs Sohn ist ein sehr sensibles
Kind, das ,sich schon im Kindergarten nicht wohl gfuhlt* (Jakob, S.23/Z.23)
hat. Denn in dem Dorf, wo die Familie wohnte, ,sind wilde Kinder gé und die
ham wilde Spiele [...] und da hat sich der Florian nicht einge- eingefunden in
diese Gruppe” (Jakob, S.23/Z.27-29). Daraufhin kamen die Eltern zu der Ein-
schatzung, ,das konnte ihn zerstbren wenn wir ihn jetzt da reintun in die
Schule” (Jakob, S.23/Z.30) und begaben sich auf die Suche nach einer alter-
nativen Schule. Vordergrindig fur die Schulwahlentscheidung waren dem-
nach nicht die besonderen Inhalte der Waldorfpadagogik, sondern die
Uberlegung, mit einer alternativen Schule dem besonderen Bedarf ihres Kin-

des Rechnung zu tragen, was wiederum in folgendem Zitat deutlich wird:
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LWir ham uns noch tberlegt ob wir vielleicht [...] reisen, und den
Florian da selber unterrichten g6, ja und das is immer noch eine
Option bei uns aber jetzt ist vorlaufig amal die Waldorfschule® (Ja-
kob, S.24/7.8-10)

Fur Jakob und seine Frau gibt es demnach neben der Waldorfschule noch
andere alternative Mdglichkeiten das Kind zu beschulen. Die Waldorfschule
scheint fir den Moment jedoch die beste L6sung fur das Kind zu sein.

Die Lebensgeschichten der interviewten Eltern von Waldorfschulerinnen ges-
talten sich sehr unterschiedlich und doch gibt es in Zusammenhang mit der
Schulwahlentscheidung neben den vielen Unterschieden auch einige Ge-
meinsamkeiten.

Im folgenden Kapitel werden die Gemeinsamkeiten im Hinblick auf die For-
schungsfrage dargestellt und es folgt ein Ruckbezug auf den Theorieteil die-
ser Arbeit.

Seite | 96



Reflexion der Ergebnisse und Ausblick

7. Reflexion der Ergebnisse und Ausblick

Nach ausfuhrlicher Darstellung der Interpretationen und des Fallvergleiches,
sollen nun die Ergebnisse im Hinblick auf die Forschungsfrage reflektiert
werden.

Die Forschungsfrage lautete:

Welche Rolle spielt der eigene biographische Erfahrungshintergrund von
Eltern fur die Entscheidung, die eigenen Kinder/das eigene Kind auf eine

Waldorfschule zu schicken?

Es ware eine unzulassige Vereinfachung anzunehmen, dass sich der biogra-
phische Erfahrungshintergrund jener Eltern, die fur ihre Kinder die Waldorf-
schule wahlen, einheitlich gestaltet und dass aufgrund dessen
verallgemeinernd vorhergesagt werden kénnte, wessen Kinder spater einmal
die Waldorfschule besuchen werden. Denn es gibt ganz unterschiedliche
Erfahrungsqualitdten oder -figuren, die bei der Schulwahlentscheidung all-
gemein und so auch bei der Entscheidung fur die Waldorfschule eine Rolle
spielen kénnen. Zunéchst sollen dennoch die Gemeinsamkeiten, die die vor-
liegenden Interviews aufweisen, dargestellt und erlautert werden.

7.1. Fazit zu den empirischen Ergebnissen

Die Entscheidung fur die Waldorfschule Iasst sich zwar nicht auf einen zent-
ralen Grund reduzieren, da die Zusammenhange fur die Entscheidung vielfal-
tig sind, aber gewisse Motive tauchten in den Interviews immer wieder auf.
Einige davon wurden bereits in der Studie von Barz und Randoll ,Absolven-
ten von Waldorfschulen® (siehe Kapitel 2.1) aufgelistet. Die dort gewonnenen
Erkenntnisse Uber die Motive der Eltern, ihre Kinder in eine Waldorfschule zu
schicken, stammten allerdings aus der Sicht der Kinder und nicht aus der
Sicht der Eltern.

Doch auch in der vorliegenden Forschungsarbeit, in der die Eltern interviewt

wurden, wurden zum Teil &hnliche Motive sichtbar:
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- die Personlichkeitsférderung des Kindes

Die Personlichkeitsforderung des Kindes gaben in der Studie von Barz und
Randoll lediglich 4,6 Prozent der Waldorfabsolventinnen als Grund fur die
Schulwahl an (vgl. Tabelle 1).

In der vorliegenden Forschungsarbeit konnte dieses Motiv in zwei von sechs
Féllen eindeutig identifiziert werden. Mathilda wéhlte die Waldorfschule mit-
unter, da ihre Tochter, die Legasthenikerin ist, im Gymnasium nicht ausrei-
chend gefordert wurde. In der Waldorfschule sah Mathilda eine Lésung fur
ihre Tochter, die nétige Unterstiitzung zu bekommen, denn in der Waldorf-
schule wirde den Kindern geholfen, wo sie Nachteile haben, und sie wirden
dort gestarkt, wo sie Vorteile haben (vgl. Mathilda, S.6/Z2.28-31). Bei Jakob
war die ,sensible Persdnlichkeit seines Sohnes einer der wesentlichsten
Grunde dafur, sich fur die Waldorfschule zu entscheiden (vgl. Jakob,
S.23/Z.27-30).

- Unzufriedenheit mit der Staatsschule

Dieses Motiv wurde von knapp einem Funftel der befragten Absolventinnen
erwahnt. (vgl. Tabelle 1).In meinen Interviews mit den Eltern hingegen spielte
die Unzufriedenheit mit der Staatsschule eine eher untergeordnete Rolle.
Lediglich Mathilda lief3 ihr Kind aufgrund von Unzufriedenheit mit dem Gym-
nasium auf eine Waldorfschule wechseln (vgl. Mathilda, S.5/Z2.27-29). Die
Eltern selbst hatten jedoch zumeist positive Erinnerungen an ihre eigene
Schulzeit. Interessanterweise war Sophie, die als Einzige selbst eine Wal-
dorfschule besuchte, hingegen als Teenager in ihrer Schule unglicklich, da
sie das Geflhl hatte anders zu sein als Jugendliche auR3erhalb der Waldorf-
schule. Dieses ,Anderssein“ empfand sie als unangenehm und verliel3 dar-
aufhin die Schule (vgl. Sophie, S.5/Z.14-S.6/Z.1 und S.1/Z.19-24).

- Tradition
Mitunter fuhrten auch familidre Traditionen (Eltern und/oder Grof3eltern wa-
ren bereits auf eine Waldorfschule) nach Ansicht der Ehemaligen dazu, dass
sie wiederum auf eine derartige Schule geschickt wurden (vgl. Tabelle 1). Im
Fall von Sophie kdnnte die Entscheidung fur die Waldorfschule auch mit ei-

ner Tradition zu tun haben, denn bereits ihr Vater stammte aus einem anth-
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roposophisch orientierten Elternhaus. Die Anthroposophie scheint somit tber
mehrere Generationen hinweg eine Rolle zu spielen (vgl. Sophie, S.4/Z.20-
21).

So hat auch Robert von klein auf Inhalte der Waldorfpadagogik mitbekom-
men. Zwar besuchte er keine Waldorfschule, ging aber regelmanRig in Kurse
fur Eurythmie und war Mitglied der anthroposophischen Christengemein-
schaft (vgl. Robert, S.2/Z.16).

Es kann daher davon ausgegangen werden, dass gewisse Elemente, Inhalte
oder Gebrauche der Anthroposophie von Sophie und Robert habitualisiert
wurden und sie dann intuitiv bei ihren eigenen Kindern wieder darauf zuriick-

griffen.

Barz und Randoll kamen bei ihrer Studie aul3erdem zu dem Ergebnis, dass
a) zumeist die Mutter die ,treibende Kraft der Schulwahlentscheidung” (Barz
2007, S.240) darstellten und b) sich die Eltern im Entscheidungsprozess ak-
tiv mit der Waldorfpadagogik auseinandersetzten (vgl. Randoll 2007, S. 43).
Ob und wie sich die Erkenntnisse dieser Studie in der vorliegenden For-
schung zeigten, wird im Folgenden dargestellt:

a) Mutter als treibende Kraft bei der Schulwahl

Es scheint, als seien tatsachlich die Mitter diejenigen, die bei der Schul-
wahlentscheidung die grol3te Rolle spielen. In drei Fallen wurde die Ent-
scheidung fur die Waldorfschule von der Mutter getroffen, wobei anzumerken
ist, dass sowohl Bettina als auch Regina alleinerziehende Mdutter sind und die
logische Schlussfolgerung daher jene ist, dass sie die Schule fur ihr Kind
auswahlen. In zwei weiteren Fallen, bei Mathilda und Jakob, wurde die Ent-
scheidung von den Elternteilen gemeinsam getroffen. Einzig und allein aus
Roberts Erzahlung geht hervor, dass er als Vater die treibende Kraft war und
seine Frau von der Waldorfschule tberzeugen konnte (vgl. Robert, S.2/Z.38-
39).

b) Aktive Auseinandersetzung mit der Waldorfpadagogik
Die Auswertung der Interviews ergab, dass sich alle sechs Erzahlerinnen

aktiv mit der Waldorfpadagogik befassten. Dies geschah zwar in unterschied-
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lichem Ausmali, bei Jakob beispielsweise erst bei der Schuleinschreibung
(vgl. Jakob, S.28/7.27-28), doch keine/r wahlte die Waldorfschule willktrlich
fur das Kind/die Kinder aus. Dementsprechend kann auch von einer bewuss-
ten Entscheidung ausgegangen werden. Die bewusste Entscheidung meint
hier eine ausdrickliche Entscheidung, die im Vorfeld besondere Sinnarbeit
erfordert. Die geleistete Sinn- und Begrindungsarbeit erfolgt jedoch nicht
ausschlief3lich fur die Eltern selbst, sondern auch aufgrund des erhdhten Le-
gitimationsdruckes von auf3en, der sich automatisch durch die Entscheidung
gegen die Norm, in dem Fall gegen die Regelschule, ergibt. Daher sind die
Eltern mehr oder weniger dazu gezwungen, sich mit dem Thema auseinan-
derzusetzen, um ihre Entscheidung gegentber Dritten zu legitimieren. Be-
dingt durch diesen hohen Legitimationsdruck ergeben sich gewisse
Begrindungen, die auch in den Interviews zum Vorschein kommen und die
zwei grundlegenden Argumentationsmustern folgen.
Ein Argumentationsmuster stellt das Kind in den Mittelpunkt und begriindet
die Schulwahl als Entscheidung fiir das Kind:
- Mathilda, die die Legasthenie ihrer Tochter in den Entscheidungsmit-
telpunkt stellt.
- Jakob, der bei der Schulwahlentscheidung sein Hauptaugenmerk auf
die sensible Seite seines Sohnes legt.
Das andere Argumentationsmuster ist weniger explizit, sondern wurde aus
den Interviews rekonstruiert. In vier Fallen gibt es sehr starke Verbindungen
zu den eigenen biographischen Erfahrungen oder Wiinschen:
- Bettina, deren Tochter in der Waldorfschule nun sozusagen stellvertre-
tend fur die Mutter den ,perfekten Ort” hat.
- Sophie, die selbst in einer Waldorfschule war und diese Tradition nun
an ihren Altesten weiter geben méchte.
- Regina, die sich winscht, sie ware selbst auch in eine Waldorfschule
gegangen und nun fur ihr Kind diese Schule wahlt.
- Robert, dem viel an der Waldorfpadagogik liegt und der meint, es ware
vernunftig, seine Kinder in die Waldorfschule zu schicken.
In diesen Fallen ist der biographische Erfahrungshintergrund relativ gut
sichtbar und die Entscheidung fur Waldorf ist eine Art Verlangerung der ei-
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genen biographischen Erfahrung oder die Erfullung von eigenen biographi-

schen Winschen oder Traumen.

7.2. Theoretische Reflexionen

Durch die aktive Auseinandersetzung mit der Waldorfpadagogik und dem
Thema Schulwahl wird deutlich, dass die Eltern die Entscheidung fur die
Waldorfschule nicht von heute auf morgen getroffen haben. Dementspre-
chend kann auch von einem Entscheidungsprozess gesprochen werden, der
in seiner Dauer, abhéngig von den an der Entscheidung Beteiligten und den
aulReren Umstanden, variieren kann. Im Unterschied zum Rational-Choice-
Ansatz (vgl. auch Kapitel 3.1.), bei welchem der/die rational handelnde Ak-
teurln im Mittelpunkt steht, sind aus biographietheoretischer Sicht die Erfah-
rungen bei der Entscheidung von Relevanz. Gemeint sind alle Erfahrungen,
die ein Individuum im Laufe seines Lebens gesammelt hat und die freilich
auch durch Interaktionen gepragt und beeinflusst worden sind. Die Tatsache,
dass an unseren Erfahrungen auch andere Akteurlnnen beteiligt sind, findet
in der RC-Theorie jedoch kaum Beachtung. Die Interviews spiegeln die bio-
graphietheoretische Perspektive, dass wir uns an unseren Erfahrungen ge-
nauso wie an (Interaktionen mit) Personen aus unserem sozialen Umfeld
orientieren, wider.

Dass der Erfahrungsschatz bzw. der Erfahrungshintergrund der Eltern auch
bei der Schulwahlentscheidung von Bedeutung ist, zeigte sich bei der Analy-
se der Interviews. Mitunter stellt die Entscheidung fir die Waldorfschule so-
gar eine Verlangerung der eigenen biographischen Erfahrung dar.
~Biographisch* meint somit nicht nur riickgewandt, dass frihere Erfahrungen
das ,Heute“ pragen, sondern dass Erfahrungen sowie biographische Win-
sche und Trdume auch in die Zukunft verlangert werden (siehe dazu auch
Kapitel 7.1.). Dem Anspruch, einer Identifizierung aller fur die Entscheidung
relevanten Erfahrungen kann und will die Arbeit jedoch nicht gerecht werden,
denn im Mittelpunkt der Forschung stand die Besonderheit des jeweiligen
Einzelfalls. Obwohl die Eltern die unterschiedlichsten Biographien und Erfah-

rungshintergrinde aufweisen, gibt es dennoch gewisse Gemeinsamkeiten
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(biographische Einschnitte, Motive, Argumentationsmuster etc.), die sie ver-
binden und nicht zuletzt die Praferenz der Waldorfschule fur ihr/e Kind/er.

Zusammenfassend kann gesagt werden, dass der biographische Erfah-
rungshintergrund der Eltern bei der Entscheidung, ihr Kind/ihre Kinder in eine
Waldorfschule zu schicken, wohl eine sehr bedeutsame Rolle spielt und die
Auseinandersetzung mit dem Thema Schulwahl, bedingt durch den hohen
Legitimationsdruck, vermutlich intensiver ist, als dies bei den meisten ande-

ren Eltern der Fall ist.

7.3. Ausblick

Die Studie der Diplomarbeit hat viele interessante Aspekte der Schulwahl-
entscheidung bzw. der Entscheidung fur die Waldorfschule hervorgebracht.
Bei der Analyse ergaben sich jedoch auch Fragen, die mdgliche Ansatzpunk-
te fur weitere Forschungen darstellen und hier nun erlautert werden.

Die Ergebnisse der Studie zeigen, dass (wie auch bereits Barz und Randoll
feststellten) die Mutter die entscheidende Rolle bei der Schulwahlentschei-
dung spielen. Um diese Erkenntnis zu verifizieren, wéare eine Befragung bei-
der Elternteile von Interesse, um mogliche Divergenzen in deren
Wahrnehmung Uber deren Teilhabe am Entscheidungsprozess festzustellen.
In diesem Zusammenhang ware es auch interessant zu fragen, wie sich der
Entscheidungsprozess bei Alleinerziehenden generell bzw. bei alleinerzie-
henden Vatern im Besonderen gestaltet, wenn von der Mutter als ,Hauptan-
triebskraft“ bei der Schulwahl ausgegangen wird.

Des Weiteren zeigt die Forschung, dass eine aktive Auseinandersetzung mit
der Waldorfpadagogik erfolgt ist, bevor die Entscheidung fiir die Schule ge-
troffen wurde. Teilweise kamen die Biographietrdgerinnen der Studie sogar
schon sehr frih mit der Anthroposophie in Beriihrung. Es stellt sich daher die
Frage, wie eine Entscheidung fur die Waldorfschule von auf3en (z.B. durch
den Staat oder durch die Medien) beeinflusst werden kdnnte, wenn Eltern
vermehrt Zugang zu Informationen Uber alternative Ausbildungswege bzw.

Uber die Inhalte der verschiedenen Padagogiken erhalten wirden.
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Transkriptionsnotation

Transkriptionsnotation

In Anlehnung an die Transkriptionsnotation von Jorg Bergmann bzw. Gabrie-
le Rosenthal (vgl. Bergmann 1976, 1988; 21, zit. nach Rosenthal 2008, 94f)

wurden folgende Transkriptionszeichen verwendet:

: kurzes Absetzen

(4) Dauer der Pause in Sekunden

(lachend) Kommentar der Transkribierenden

nein betont

NEIN laut

viel- Abbruch eines Wortes oder einer AuRerung

‘nein’ leise

( ) Inhalt der AuRerung ist unverstandlich; Lange der Klam-

mer entspricht etwa der Dauer der AuRRerung
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Kurzfassung

Kurzfassung

Die vorliegende Diplomarbeit befasst sich mit der Frage, welche Rolle der
biographische Erfahrungshintergrund von Eltern bei der Entscheidung, ihr/e
Kind/er in eine Waldorfschule zu schicken, spielt.

Es gibt viele Eltern, die fur ihr/e Kind/er den Besuch einer Alternativschule,
dem einer Regelschule vorziehen. Die Waldorfschule stellt eine sehr erfolg-
reiche Variante der Reform- und Alternativschulen mit besonderer padagogi-
scher Pragung dar und einige Eltern sehen genau in dieser Schule die
passende fur ihr/e Kind/er. Da Entscheidungen, ebenso wie die Schulwahl-
entscheidung, immer auch durch Vorerfahrungen beeinflusst werden, wird
der Erfahrungshintergrund von Eltern beleuchtet, die fur ihre Kinder die Wal-
dorfschule gewahlt haben.

Der Schwerpunkt der Arbeit liegt auf der Analyse von sechs biographisch
narrativen Interviews, die mit Eltern von (Ex-)Waldorfschulerinnen gefihrt
wurden. Dabei erfolgt die Auswertung in Anlehnung an die Narrationsanalyse
von Fritz Schitze. Das Ziel ist, einen moéglichen Zusammenhang zwischen
dem biographischen Erfahrungshintergrund und der Entscheidung fir die
Waldorfschule zu identifizieren, sowie Erkenntnisse uber den Entschei-

dungsprozess und die elterlichen Motive zu gewinnen.
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Abstract

Abstract

This paper examines the role of parents’ biographical experiences in their
decision to send their child/children to a Waldorf school.

Many parents prefer alternative schools over mainstream schools. Waldorf
schools represent a successful form of alternative schools with a unique pe-
dagogical orientation. For some parents this is exactly the type of school that
best fits their child/children. Since decisions, including the one for a certain
type of school, are always influenced by the decision maker’s previous expe-
riences, this paper focuses on the experiential background of parents who
sent their children to Waldorf schools.

The paper’s focus is on the analysis of six biographical narrative interviews
which were conducted with parents of current or former Waldorf school pu-
pils. The analysis is based on the concept of narrative analysis by Fritz
Schiitze. The paper aims at identifying a possible connection between par-
ents’ biographical background and their decision to send some or all of their
children to a Waldorf school. Furthermore it seeks to gain insight into the de-

cision making process and parental motives.
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