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Zu den Veriffentlichungen
aus dem Vortragswerk von Rudolf Steiner

Die Gesamtausgabe der Werke Rudolf Steiners (1861-1925) gliedert
sich in die drei groflen Abteilungen: Schriften — Vortriage — Kiinst-
lerisches Werk (siehe die Ubersicht am Schluff des Bandes).

Von den in den Jahren 1900 bis 1924 sowohl offentlich wie fiir
die Mitglieder der Theosophischen, spiter Anthroposophischen
Gesellschaft frei gehaltenen Vortrigen und Kursen hatte Rudolf
Steiner urspriinglich nicht gewollt, dafl sie schriftlich festgehalten
wirden, da sie von ithm als «miindliche, nicht zum Druck be-
stimmte Mitteilungen» gedacht waren. Nachdem aber zunehmend
unvollstindige und fehlerhafte Horernachschriften angefertigt und
verbreitet wurden, sah er sich veranlaflt, das Nachschreiben zu
regeln. Mit dieser Aufgabe betraute er Marie Steiner-von Sivers.
Ihr oblag die Bestimmung der Stenographierenden, die Verwal-
tung der Nachschriften und die fir die Herausgabe notwendige
Durchsicht der Texte. Da Rudolf Steiner nur in ganz wenigen
Fillen die Nachschriften selbst korrigieren hat, mufi gegeniiber
allen Vortragsveroffentlichungen sein Vorbehalt bericksichtigt
werden: «Es wird eben nur hingenommen werden miissen, dafl
in den von mir nicht nachgesehenen Vorlagen sich Fehlerhaftes
findet.»

Nach dem Tode von Marie Steiner (1867-1948) wurde gemifl
ihren Richtlinien mit der Herausgabe einer Rudolf Steiner Ge-
samtausgabe begonnen. Der vorliegende Band bildet einen Be-
standteil dieser Gesamtausgabe. Soweit erforderlich, finden sich
nihere Angaben zu den Textunterlagen am Beginn der Hinweise.
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Welche Gesichtspunkte liegen der Errichtung der Waldorf-
schule zugrunde?

Stuttgart, 24. August 1919

Die bevorstehende Grindung der Waldorfschule als erster Schritt
auf dem Wege zu einem freien Geistesleben. Die bisherige Abhin-
gigkeit des Schulwesens vom Staat. Die Herrschaft der Phrase und
das Aneinandervorbeireden; ein Beispiel aus der Pidagogik. Die
Bestrebungen der letzten Jahrzehnte auf pidagogischem Gebiet (1)
Die experimentelle Psychologie (2) Herbartsche Padagogik: Forde-
rung nach Willens- und Gemiitsbildung, jedoch Aufbau der Her-
bartschen Psychologie ausschliefilich auf dem Vorstellungsleben.
Die Notwendigkeit einer neuen Menschenkunde: Beobachtung des
ganzen Menschenwesens. Vorstellen und Wollen als verschiedene
Entwicklungszustinde desselben; die Vorstellung als altgewordener
Wille. Die Einbeziehung des Vorgeburtlichen und des Nachtodli-
chen. Ein Beispiel fir die Suche nach Neuem im Schulwesen und
Nicht-heraus-Konnen aus dem Alten: Zitate aus dem Buch «Ent-
wicklungs-Psychologie und Erziehungswissenschaft» von Johann
Kretzschmar (iber Staats- und Unterrichtswesen; tiber Lehrerbil-
dung). Waldorfschule keine Weltanschauungsschule. Das Streben
nach einer neuen Methodik und Unterrichtspraxis in der Waldorf-
schule.

Aus welchem Geiste kann sich eine Erziehungskunst der
Gegenwart entwickeln?

Stuttgart, 31. August 1919, nachmittags
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sozialen Menschenzukunft. Die Bedeutung der Lehrerbildung. Die
vergebliche Suche der Pidagogen Sallwiirk, Vogt und Rein nach
neuen Erziehungsgesichtspunkten in Naturwissenschaft und Ge-
schichte. Die Notwendigkeit einer neuen Menschenkunde. Die
Erziehungsprinzipien fiir die siebenjihrigen Lebensabschnitte in
der Kindesentwicklung; Nachahmung vor, Autoritit nach dem
Zahnwechsel. Die Unterteilung der einzelnen Lebensjahrsiebte und
ihre Uberginge (Lebensrubikone) am Beispiel des zweiten Jahr-
siebts: (1) Das sieben- bis neunjihrige Kind: das Zusammenwirken
von Nachahmungs- und Autorititskriften; iber den «Anschau-



ungsunterricht»; der Drang zu moralisierender Betrachtung der
Welt (Beispiel: Einfiihren einer Fabel). (2) Das neun- bis zwdlfjih-
rige Kind: Naturkundlicher Unterricht in Beziehung auf den Men-
schen; ein Beispiel aus der Tierkunde (Tintenfisch) (3) Das zwolf-
bis vierzehnjihrige Kind: Ausbildung der Urteilsfihigkeit; Beginn
des eigentlichen naturwissenschaftlichen Unterrichtes. Die heutige
naturgemafle Entwicklung des Menschen bis zum 27. Jahr; die
lingere Entwicklungsfihigkeit in fritheren Kulturepochen. — Uber
Erziehungsbegabung. Die Erziehung von Intellekt, Gemiit und
Willen. Lebendige Begriffe. Das Wesen des Spiels; Spiel und Ar-
beit. Die Hinordnung des Intellekts auf das Geistige durch Wil-
lenserziehung. Frithe Pflege des elementar Kinstlerischen. Die
Behebung sozialer Mifistinde durch eine neue, auf Menschenkunde
basierende Erziehungskunst. Intensivstes Interesse fiir das Leben
als Vorbedingung fiir das Lehrersein.
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Pflege der Willenskraft durch das Kiinstlerische. Der Schreibunter-
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praktischer Menschen durch praktische Erziehung. Pioniere fiir ein
zukiinftiges Erziehungswesen. Uber Spiel und Arbeit beim Kinde;
die Waldorfschule als Beispiel. Die Lebensfremdheit vieler Erzie-
her. Bedingungen fiir das Gedeihen der Waldorfschule. Uber den
Religionsunterricht: Respektieren der Konfessionen. Die Er-
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Begriindung der Waldorfschule: Ankniipfung an den Industrialis-
mus. Die naturwissenschaftliche Denkungsart als einzige Quelle



der Zeitbildung. Der Weg der Geisteswissenschaft: die Erweckung
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wandlung der wirkenden Krifte des dritten Jahrsiebts in Imagina-
tionen; des zweiten Jahrsiebts in Inspirationen; des ersten Jahr-
siebts in Intuitionen. Das heutige soziale Denken nach dem Muster
des naturwissenschaftlichen, «objektiven». Die Befeuerung der
Willens- und Gemiitskrifte durch die geisteswissenschaftliche Er-
kenntnis. Die sozial-pidagogischen Gebiete des Jugendunterrichtes
und der «Lehre des Lebens»: (1) Statt abstrakt-toter eine lebendige,
konkrete Pidagogik: Die Betrachtung des Menschen in seinem
Werden. Forderungen fiir die Lehrerbildung. Waldorfschule keine
Weltanschauungsschule. Uber die Banalitit des «Anschauungs-
unterrichtes». Das 9. Lebensjahr. Uber den Schreib- und Lese-
unterricht. (2) Uber die sogenannte Frauenfrage. Die Wirkung der
Geisteswissenschaft auf die Frau und den Mann. Der Drang nach
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(2) Hingabe an die Autoritit bis zur Geschlechtsreife. Impondera-
bilien zwischen Erzieher und Kind; das Segensreiche eines spiteren
Verstehens des im Kindesalter Aufgenommenen (3) Eigene Urteils-
fahigkeit nach der Geschlechtsreife. — Erkenntnis der Lebensalter
und die Umwandlung der ihnen zugrundeliegenden Krifte in
1maginative, inspirative und intuitive Erkenntnis durch die Geistes-
wissenschaft. Das Ungeeignete der naturwissenschaftlichen Me-
thode fiir die Betrachtung des sozialen Lebens (Beispiel: zwei
Biicher von Oscar Hertwig). Durchpulsung des sozialen Wollens



mit geistiger Erkenntnis. Bedingungen der Geistesforschung; Ver-
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WELCHE GESICHTSPUNKTE LIEGEN DER ERRICHTUNG
DER WALDORFSCHULE ZUGRUNDE?

Stuttgart, 24. August 1919

Heute méchte ich zu Ihnen sprechen in Anknipfung an die von
unserem Freunde, Herrn Molt, begriindete Waldorfschule. Wie Sie
wohl aus den Ankiindigungen wissen, soll mit dieser Schule eine Art
erster Schritt auf dem Weg zu einem freien Geistesleben getan wer-
den. Herr Molt hatte sich mit der Begriindung dieser Waldorfschule
in einem hohe Mafle bewogen gefiihlt, etwas in der Richtung eines
freien Geisteslebens zu tun, die — in bezug auf die sozialen Aufgaben
der Gegenwart und Zukunft — vorgezeichnet werden soll durch die
Dreigliederung des sozialen Organismus. Diese Waldorfschule kann
selbstverstindlich nur dann gelingen, wenn sie ganz durchdrungen
ist von dem Geiste, aus dem heraus die Dreigliederung des sozialen
Organismus erstrebt wird. Es ist nur allzu begreiflich, daf} ein sol-
cher erster Schritt nicht gleich vollkommen sein kann, und die Ein-
sicht, daf} ein solcher erster Schritt nicht gleich vollkommen sein
kann, wird dazugehoren zu dem Verstindnis, von dem wir so sehr
mochten, daff es wenigstens von einigen Zeitgenossen dieser Schul-
grindung entgegengebracht wiirde.

Die Arbeit hat schon begonnen, und zwar damit, daf} jene Per-
sonlichkeiten, die sich von sich aus zur Mitarbeit entschlossen ha-
ben beziehungsweise die von uns in Aussicht genommen wurden,
gegenwirtig an einer Art seminaristischem Kurs teilnehmen, der
vor kurzem begonnen hat und der eine Vorbereitung fiir das Wir-
ken an der Waldorfschule sein soll. Zu diesem Kurs sind nur einige
wenige Personlichkeiten eingeladen worden, und zwar solche, die
durch ihre bisherigen Lebensumstinde geeignet erscheinen, im
Sinne derjenigen Kulturbewegung zu wirken, welcher die Waldorf-
schule dienen soll, und die speziell dazu berufen erscheinen, auf
dem padagogischen Gebiet zu wirken. Aber es besteht natiirlich in
hochstem Grade die Notwendigkeit, dafy der Waldorfschule, we-
nigstens zunichst in engerem Kreise, Verstindnis entgegengebracht



wird. Man wird ja immer mehr und mehr bemerken, je mehr man
in das Soziale hineinwichst, daff das gegenseitige Verstindnis der
Menschen mit Bezug auf ihre Leistungen in erster Linie zu dem
zukiinftig zu begriindenden sozialen Leben gehort. Und so schei-
nen mir zunichst diejenigen Personlichkeiten, die von sich aus ihr
Interesse bekunden konnen, am geeignetsten zu sein, bei den Aus-
einandersetzungen teilzunehmen, die heute und am nichsten Sonn-
tag hier in Anknlpfung an die Bestrebungen der Waldorfschule
geptlogen werden sollen.

Am liebsten wire es mir allerdings, wenn auch noch etwas an-
deres zur Pflege dieses Verstindnisses zustande kommen konnte:
Ein weitgehendes Interesse an demjenigen, was durch die Waldorf-
schule geschehen soll, haben ja zweifellos alle Eltern derjenigen
Kinder, welche die Waldorfschule besuchen wollen. Und so wire
es mir ein besonderes Bediirfnis, wenn es zustande kommen konn-
te, dafl vor der Er6ffnung dieser Waldorfschule in der ersten Hilfte
des September noch einmal irgendwie eine Versammlung einberu-
fen werden konnte, an welcher alle Eltern derjenigen Kinder teil-
nehmen wiirden, welche diese Waldorfschule besuchen wollen;
denn nur dasjenige wird in einem wirklich sozial orientierten Ge-
sellschaftsleben gedeihen konnen, was wurzelt in dem Verstindnis
derjenigen, die mit ihren Seelen und mit ihrem ganzen Leben an
solchen Griindungen beteiligt sind.

Was ich Thnen heute auseinandersetzen mochte, das soll eine
Besprechung der Ziele und auch in einigem schon eine Bespre-
chung der Methoden der Unterrichts- und Erziehungsweise sein,
wie sie durch die Waldorfschule in Angriff genommen werden
sollen. Wir mochten ja in der Tat mit der Waldorfschule dasjenige
schaffen, was nach unserer Einsicht aus der besonderen Ent-
wicklungsstufe der Menschheit heraus geschaffen werden soll, die
durch die Gegenwart und fiir die nichste Zukunft geschichtlich
erreicht ist. Man mifiverstehe die Griindung der Waldorfschule
nicht dahingehend, daf} etwa geglaubt wiirde, im alten Schulwesen
se1 alles schlecht. Es sollte auch nicht geglaubt werden, dafl unsere
Ausgangspunkte bei Begriindung der Waldorfschule nur eine Kri-



tik des alten Schulwesens seien. Es handelt sich vielmehr um etwas
ganz anderes.

Es haben sich im Laufe der letzten drei bis vier Jahrhunderte im
gesellschaftlichen Leben ein Staats-Rechts-Leben, ein Geistes- und
Kulturleben und ein wirtschaftliches Leben herausgebildet, die eine
bestimmte Konfiguration angenommen haben und jetzt, wie ja
ofters von mir in diesen Zeiten auseinandergesetzt worden ist,
einem Neubau unserer sozialen Verhiltnisse, man mochte schon
sagen entgegenstiirmen. In dieses Vorwirtsstiirmen ist das Schul-
wesen gerade dadurch besonders eingegliedert, dafl dieses Schulwe-
sen in den letzten drei bis vier Jahrhunderten ganz abhingig ge-
worden ist von dem Staatswesen, so daff man sagen kann: In einer
ganz besonderen Weise nimmt das Schulwesen an dem Staatswesen
teil. Nun kann man sagen: Bis zu einem gewissen Grade — aller-
dings aber nur bis zu einem gewissen sehr niederen Grade — war
unser Schulwesen den Einrichtungen, in die die Menschen hinein-
gewachsen waren durch die Staatenkonfiguration der zivilisierten
Welt, angemessen. Aber gerade nach einer Umwandlung dieser
Staatenkonfiguration wird ja gestrebt, und nach den Anschauun-
gen, die zugrunde liegen werden den zukiinftigen Staatenkonfigu-
rationen, wird es nicht moglich sein, das Schulwesen in derselben
Verbindung mit dem Staatswesen zu lassen, in dem es bisher ge-
wesen ist. Gerade wenn eine soziale Gestaltung des Staats- und
Wirtschaftswesens angestrebt wird, dann wird sich um so dringen-
der das Bedurfnis herausstellen, das geistige Wesen tiberhaupt, und
insbesondere das Schul- und Erziehungswesen in seiner Verwal-
tung, herauszugliedern aus dem Staats-Rechts-Leben und aus dem
Wirtschaftsleben. Gefiihlt wird die Sache schon sehr, sehr lange.
Aber man mdéchte sagen: alles pidagogische Streben in der jlingsten
Vergangenheit und insbesondere in der Gegenwart hat etwas Ge-
driicktes, hat etwas, was wenig ausblicken méchte von den grofien
Gesichtspunkten des Kulturlebens tiberhaupt. Das alles ist so ge-
kommen durch die besondere Art, wie das offentliche Leben sich
in der jiingsten Vergangenheit und insbesondere in der Gegenwart
zu solchen Bestrebungen, wie die piadagogischen sind, gestellt hat.



Natiirlich wird die Waldorfschule sich fiigen miissen all dem,
was vorhanden ist gegenwirtig an 6ffentlichen Anschauungen und
Einrichtungen tiber Erziehung und Unterricht; wir werden nicht
gleich morgen alles dasjenige leisten kénnen, was wir leisten méch-
ten — wir werden ganz selbstverstindlich gendtigt sein, im allgemei-
nen stufenweise die Lehrpline einzuhalten, welche gegenwirtig
offentlich vorgeschrieben sind. Wir werden genoétigt sein, bei den
von unserer Schule Abgehenden diejenige Stufe zu erreichen, die
verlangt wird fiir den Ubergang in hohere Schulen, namentlich in
die Hochschulen. Wir werden daher unseren Unterrichtsstoff nicht
so gliedern konnen, wie wir das dem Ideal einer wirklichen Men-
schenerziehung entsprechend finden; wir werden gewissermaflen
nur die Locher, die noch gelassen sind von dem dichtmaschigen
Netz, das sich ausbreitet iber dem Schulwesen, beniitzen konnen,
um im Sinne eines ganz freien Geisteswesens fiir den Unterricht
und die Erziehung der der Waldorfschule anvertrauten Kinder zu
wirken. Diese Maschen werden wir sorgfiltig nach jeder Richtung
ausnitzen. Wir werden gewifl nicht dann schon eine Musterschule
schaffen kénnen, werden aber zeigen konnen, zu welchem Grade
innerer Erstarkung und innerer wirklicher Erziehung der Mensch
gebracht werden kann, wenn diese innere Erstarkung und Erzie-
hung bewirkt wird nicht durch etwas von auflen Vorgeschriebenes,
sondern rein durch die Anforderungen des geistigen, des Kultur-
lebens selber bewirkt wird.

Wir werden gerade mit Bezug auf das Verstindnis, das uns heute
noch entgegengebracht werden kann, mit vielem Widerstrebenden
zu kimpfen haben, werden deshalb mit viel Widerstrebendem zu
kiampfen haben, weil ja mit Bezug auf ihr Verstindnis in der Ge-
genwart — wie ich auch hier an diesem Ort 6fters erwihnt habe —
die Menschen eigentlich aneinander vorbeigehen. Gerade auf dem
Gebiet des Unterrichts- und Erziehungswesens kann man es immer
wieder und wiederum erleben, dafl man anscheinend von den Ge-
sichtspunkten aus, die hier vertreten werden, auch anderswo {iber
eine Umwandlung dieses Erziehungs- und Unterrichtswesens
spricht. Die Menschen, die mit ihren Anschauungen ganz in der



gegenwirtigen Periode jiingstvergangener Unterrichts- und Erzie-
hungsprinzipien drinnen stecken, horen einem dann zu und sagen:
Ja, das ist ganz richtig, das wollen wir ja lingst! — Sie wollen natiir-
lich etwas ganz anderes in Wirklichkeit. Aber wir haben uns heute,
indem wir unsere Worte aussprechen, so sehr entfernt von den
Sachen, dafl wir uns zuhdren und glauben, bei denselben Worten
dasselbe zu meinen — und eigentlich das Entgegengesetzte meinen.
So stark ist tiber die zivilisierte Welt hin das geworden, was man in
weitestem Umfange als Phrase bezeichnen muf}! Haben wir doch
wirklich durch lange Zeiten innerhalb dieser unserer zivilisierten
Welt in ausgiebigstem Mafle erlebt die Herrschaft der Phrase, und
in diese Herrschaft der Phrase war eingesponnen das furchtbarste
Ereignis, das die Weltgeschichte getroffen hat: die schreckensvolle
Kriegskatastrophe der letzten Jahre! Denken Sie nur einmal nach,
wie sehr die Phrase bei alldem, was mit dieser Katastrophe zu-
sammenhingt, eine Rolle gespielt hat, und Sie werden ein wirklich
innerlich Sie entsetzendes Urteil gewinnen iiber die Herrschaft
der Phrase in unserer Zeit.

So kann man heute auch auf padagogischem Gebiete von denje-
nigen, die wahrhaftig etwas ganz anderes innerlich anstreben als
das, was hier gemeint ist, horen: es komme beim Erziehen und
Unterrichten nicht auf den Lehrstoff an, sondern auf den Zogling.
Sie wissen, da wir uns einmal der Worte aus unserem Sprachschatz
bedienen miissen, so werden wir auch vielfach zu sagen haben: es
komme nicht auf den Lehrstoff, es komme auf den Z6gling an, und
wir wollen innerhalb unserer Waldorfschule den Lehrstoff so be-
niitzen, daf er auf jeder Stufe des Unterrichts nicht zur Ubermitt-
lung eines aufleren Wissens dient, sondern dafl er dient dem Wei-
terkommen der menschlichen Entwicklung des Zoglings mit Bezug
auf die Willens-, Gemiits-, und Verstandesbildung. Jedes einzelne
Unterrichtsfach soll nicht irgendeinen Selbstzweck 1n sich tragen in
bezug auf seine Vermittelung, sondern es soll in der Hand des
Lehrers zur Kunst werden, so dal es durch seine Behandlung in
der entsprechenden Weise so auf den Zégling wirkt, wie im Sinne
einer wirklich begriffenen Menschheitsentwicklung in den betref-



fenden Entwicklungsjahren auf den Zégling gewirkt werden soll,
damit er ein dem Leben gewachsener, im Leben seinen Platz aus-
fillender Mensch werde. Bewufit muf man sich dabei werden, daf}
jedes Lebensalter des Menschen aus den Tiefen der Menschennatur
die Anlagen zu gewissen Seelenkriften hervortreibt. Werden diese
Anlagen in dem betreffenden Lebensalter nicht ausgebildet, so
konnen sie spiter nicht mehr in Wahrheit ausgebildet werden: sie
miissen dann verkiimmern, und der Mensch ist in bezug auf seinen
Willen, in bezug auf sein Gemiit, in bezug auf seinen Verstand dem
Leben nicht gewachsen; er stellt sich nicht in richtiger Weise auf
den Platz, auf den er durch das Leben gestellt wird. Gerade zwi-
schen dem Zahnwechsel und der Geschlechtsreife, in welche Zeit ja
gerade die Jahre des eigentlichen Schulwesens hineinfallen, gerade
in diesem Lebensalter ist es von eminentester Wichtigkeit, zu er-
kennen, welche Seelen- und Korperkrifte aus dem Menschen her-
aus wollen, damit er spiter seinen Platz im Leben austiillen kénne.

Alles, was ich jetzt gesagt habe, konnte sich zum Beispiel je-
mand anhoren, der die pidagogischen Gedanken der letzten Jahr-
zehnte in sich aufgenommen hat, und er wiirde sagen: Ganz meine
Meinung! Aber das, was er auf Grundlage dieser Meinung erziehe-
risch tut, ist durchaus nicht dasjenige, was hier gewollt werden soll.
Wir reden eben in der Gegenwart vielfach aneinander vorbei, und
deshalb muff versucht werden, in einer etwas tieferen Weise auf das
aufmerksam zu machen, was eigentlich die Waldorfschule will. Vor
allen Dingen ist heute der Mensch, man mochte schon fast sagen
besessen von einem gewissen Trieb, alles absolut zu nehmen. Ich
meine damit das Folgende: Spricht man heute davon, der Mensch
solle in dieser oder jener Weise erzogen werden — wir wollen nur
dariiber sprechen; man konnte dieselben Betrachtungen in variier-
ter Weise auch auf andere Gebicete des Lebens ausdehnen —, so hat
man immer im Auge, daf} es sich um etwas handeln solle, was nun
im absoluten Sinne fiir den Menschen gilt, was sozusagen das
absolut Richtige ist, was, wenn es nur hitte angewendet werden
wollen, fiir den Menschen auch hitte angewendet werden konnen,
zum Beispiel im alten Agypten, im alten Griechenland, wie es auch



noch in viertausend Jahren angewendet werden konnte von den
Menschen, die dann leben werden, was auch von China, Japan etc.
angewendet werden kann. Diese Anschauung, von der der heutige
Mensch geradezu besessen ist, dafl er etwas absolut Giiltiges auf-
stellen kann, das ist der grofite Feind aller Wirklichkeit. Daher
handelt es sich gerade darum, zu erkennen, dafl wir nicht im ab-
soluten Sinne Menschen sind, sondern Menschen eines ganz be-
stimmten Zeitalters; dafl die Menschen in bezug auf ihre Seelen-
und sogar Korperverfassung im gegenwirtigen Zeitalter anders
beschaffen sind, als zum Beispiel die Griechen und Rémer waren,
und auch, daf} sie anders beschaffen sind, als schon die Menschen
nach einer verhiltnismiflig kurzen Zeit, nach einem halben Jahr-
tausend sein werden. Daher fassen wir die Erziehungsaufgabe nicht
im absoluten Sinne, sondern wir fassen sie auf als hervorgehend aus
den Bediirfnissen der Gegenwart und der nichsten Zukunft der
Menschheitskultur.

Wir fragen: Wie ist die zivilisierte Menschheit heute beschaffen?
— und begriinden darauf unsere Anschauung, wie wir sie zu erzie-
hen und zu unterrichten haben. Wir wissen ganz gut, ein Grieche
oder Romer hat anders erzogen werden miissen, und in fiinfhun-
dert Jahren schon wiederum wird der Mensch anders erzogen
werden miussen. Wir wollen eine Erziehungsgrundlage fiir unsere
Gegenwart und die nichste Zukunft schatfen. Nur dadurch widmet
man sich wirklich der Menschheit, daff man sich dieser realen Be-
dingung fiir die Entwicklung der Menschheit bewuflt werde und
nicht immer nebulose, absolute Ziele ins Auge fafit. Daher ist es
notwendig, hinzuweisen auf dasjenige, was gerade mit Bezug auf
das Erziehungs- und Unterrichtswesen der Gegenwart droht und
was wir von dieser Gegenwart abwenden wollen.

Ich habe eben darauf hingewiesen, wie manche Leute schon
sagen, es komme nicht auf den Lehrstoff, es komme auf den Zég-
ling an, es komme darauf an, wie der Lehrer sich verhalten soll im
Unterweisen des Zoglings, wie er den Unterrichtsstoff zu dieser
Unterweisung, zu dieser Erziehung verwende. Aber daneben sehen
wir eine merkwiirdige andere Richtung gerade bei denjenigen



Menschen, die solches aussprechen, eine andere Richtung, die ge-
wissermaflen das, was sie so mehr fir den Zoégling als fiir den
Unterrichtsstoff fordern, durchaus paralysiert und unméglich
macht.

Man hat wahrgenommen, wenn man so spricht, daf} durch die
Spezialisierung des Wissenschaftsstoffes allmahlich den Menschen
das intellektuelle Leben der Wissenschatt iber den Kopf gewach-
sen ist und dafl der Wissenschaftsstoff in einer gewissen aufler-
lichen Weise, ohne auf den Zogling hinzuschauen, rein um dessen
Erkenntnis willen an ihn herangebracht worden ist. So sagt man
jetzt: Das darf man nicht tun, man muf§ den Zogling so erziehen,
wie es im Wesen des jungen Menschenkindes begriindet ist. Aber
wovon will man denn lernen, wie man den Zdgling nun behandeln
will? Man will es lernen von derjenigen Wissenschaft, die sich ge-
rade ausgebildet hat unter jenem Regime, das man auf der einen
Seite bekimpfen will; man will das Wesen des Kindes kennenler-
nen, aber man strebt darnach, es zu untersuchen 1n allerlei expe-
rimentellen Psychologien nach denjenigen Methoden, welche die
Wissenschaft angenommen hat, indem sie sich eingezwingt hat in
jenen Mangel, dem man abhelfen will. So will man auf dem Wege
der experimentellen Psychologie an den Universititen die speziel-
len Methoden untersuchen, die fir die Pidagogik die richtigen
sind. Man will hineintragen in dieses Universititsleben experimen-
telle Padagogik, will hineintragen alles das, was die Wissenschaft an
Einseitigkeiten angenommen hat. Also man will reformieren. Man
will reformieren, weil man ein dunkles Gefiihl von der Reform-
notwendigkeit hat, aber aus dem Geiste heraus, der gerade das Alte
gebracht hat, das man behalten will. Eine Erziehungswissenschaft
mochte man begriinden, aber man mochte etwas begriinden aus
jenem wissenschaftlichen Geiste heraus, der dadurch gekommen
ist, dafl man die Menschen nicht richtig erzogen hat.

Solche stark wirkenden Krifte in unserer Kulturentwicklung
sieht man noch gar nicht. Man sieht gar nicht, wie man sich in
Widerstreit und Widerspriiche einliflt, indem man nach der einen
Seite den allerbesten Willen hat. Wenn vielleicht auch der eine oder



andere eine andere Anschauung haben kann liber dasjenige, was ich
jetzt aussprechen werde, so kann man aber doch sagen, daff in
vielen Richtungen auf padagogischem Gebiet einer der bedeutsam-
sten Personlichkeiten der neueren Zeit Johann Friedrich Herbart
ist. Herbart steht durch die padagogische Richtung, die er begrin-
det hat, eigentlich in einer gewissen Beziehung einzig als padago-
gischer Schriftsteller und als padagogischer Arbeiter in der neueren
Zeit da. Im Jahre 1806 ist seine «Allgemeine Pidagogik» erschie-
nen. Er hat dann seine ja selbst padagogisch geartete Tatigkeit von
Jahr zu Jahr so verfolgt, dafl er immer Neues lernen konnte. Im
Jahre 1835 ist dann der «Umrif» seiner padagogischen Vorlesungen
erschienen, die zeigen, wie er selbst vorgeschritten ist in der Erfas-
sung der pidagogischen Probleme. Dann aber kann man sagen, daf§
ein gut Stiick der padagogischen Entwicklung in der zweiten Hilfte
des 19. Jahrhunderts ausgegangen ist von dem Impuls, den die Her-
bartsche Pidagogik gebracht hat, da ja zum Beispiel das ganze
osterreichische Schulwesen inspiriert worden 1st von Herbarts Pad-
agogik. Und auch in Deutschland lebt heute noch in der Unter-
richts- und Erziehungsgesinnung auflerordentlich viel von dem
Geiste der Herbartschen Pidagogik. Man mufl sich daher heute
schon — wenn man sich orientieren will gerade in dem Sinn, daff
man nicht absolutistisch, sondern mit dem Bewufitsein spricht, dafl
man 1n einer bestimmten Kulturepoche steht — etwas mit dem
auseinandersetzen, was Inhalt der Herbartschen Pidagogik ist und
was wirklich eine padagogische Kraft, eine padagogische Wirklich-
keit 1st.

Will man Herbart richtig verstehen, so kann man sagen: Dieser
Herbart steht mit allen seinen Gedanken und Ideen in jener Kul-
turperiode noch voll drinnen, die ihren deutlichen Abschluf} ge-
nommen hat fiir den wahren Menschheitsentwicklungs-Betrachter
mit der Mitte des 15. Jahrhunderts. Wir stehen einmal seit der
Mitte des 15. Jahrhunderts fiir die zivilisierte Menschheit in einer
neuen Epoche drinnen, aber wir haben noch wenig erreicht in der
Vertolgung derjenigen Impulse, die im 15. Jahrhundert aufgegan-
gen sind; und dasjenige, was vor dem 15. Jahrhundert gewirkt hat,



setzt sich noch in unser Leben fort. In unser padagogisches Leben
hinein hat es sich geistvoll, bedeutsam fortgesetzt in alledem, was
Herbart selbst gearbeitet hat und was von thm ausgegangen ist.
Wenn man charakterisieren soll, was eigentlich jenem langen Zeit-
raum in der Entwicklung der Menschheit, der im 8. vorchristlichen
Jahrhundert begonnen hat und in der Mitte des 15. Jahrhunderts
schlieffit, mit Bezug auf die Menschheitsentwicklung zugrunde
liegt, so mufl man sagen: die Menschheit hat sich innerhalb dieses
Zeitraumes so entwickelt, daf alles Verstandes- und Gemiitsmafii-
ge wie instinktiv noch war. Seit diesem Zeitpunkt, seit der Mitte
des 15. Jahrhunderts, strebt die Menschheit nach dem Personlich-
keitsbewufltsein, sie strebt darnach, sich auf die Spitze der eigenen
Personlichkeit zu stellen. Keinen wichtigeren Wandel der ge-
schichtlichen Impulse fir die Entwicklung der Menschheit, inso-
fern sie jetzt und in der Zukunft in Betracht kommen, als das
instinktive Verstindnis, die instinktive Gemiitsbetitigung der grie-
chisch-lateinischen Epoche, die langsam bis ins 15. Jahrhundert
hinein ablduft — und der neueren Epoche, die seit dem 15. Jahrhun-
dert begonnen hat! Alle einzelnen Ausfilhrungen zum Beweise
dessen, was ich gesagt habe, finden Sie in meinen Schriften und
Verotfentlichungen dargestellt. Hier miissen wir es einfach als eine
Tatsache hinnehmen, daff mit der Mitte des 15. Jahrhunderts etwas
Neues beginnt mit der Menschheit: das Streben nach bewuflter
Personlichkeitswirkung, wihrend friiher ein instinktives Verstind-
nis und Gemiitsstreben vorhanden war. Dieses instinktive Ver-
stindnis und Gemiitsstreben hatte eine gewisse Tendenz, das intel-
lektuelle Leben einseitig zu ptlegen. Es konnte sonderbar erschet-
nen, dafl man gerade von einer Zeit, die den Verstand instinktiv
orientiert hat, sagt, daf} diese Zeit in ihrem Gipfel zu einer beson-
deren Ausbildung, einer Uberausbildung des Intellektuellen, der
Intellektualitit des Menschen hingefithrt hat. Aber man wird sich
nicht mehr iiber eine solche Idee verwundern, wenn man bedenkt,
daf ja das Intellektuelle, was im Menschen wirkt, durchaus nicht
immer ein bewuft Personliches sein muf}, dafl gerade instinktiv das
Intellektuelle im hochsten Grade zum Ausdruck kommen kann.



Man braucht sich ja nur daran zu erinnern, dafl die Menschen viel
spater das Papier entdeckt haben als die Wespen durch ihren aller-
dings instinktiven Intellekt; denn die Wespennester bestehen aus
Papier, sind ganz richtig so aus Papier geformt, wie die Menschen
aus ihrem Intellekt heraus das Papier formen. Denn Intellekt
braucht durchaus nicht blof durch die Menschen zu wirken, son-
dern er kann auch die anderen Wesen durchdringen, ohne dafl die
Personlichkeit, die sich erst in unserem Zeitalter entwickeln soll,
gleichzeitig zu ihrer hochsten Hohe gebracht wird.

Nun war selbstverstindlich aus einer solchen Zeit heraus, in
welcher die Intellektualitit nach ihrer hochsten Hohe sich zu ent-
wickeln bestrebt hat, auch das Bestreben vorhanden, das Erzie-
hungswesen und alles, was gedanklich das Erziehungswesen durch-
zieht, mit Intellektualitit zu durchdringen. Wer nun die Herbart-
sche Pidagogik ansieht, der findet zwar innerhalb derselben viel
betont, man solle den Willen, solle das Gemiit erziehen. Aber wenn
man nicht stehenbleiben wiirde bei den bloflen Sitzen, sondern
wenn man zur Wirklichkeit tibergehen wiirde, so wiirde man das
folgende bemerken. Man wiirde bemerken, dafl die Ausbildung
von Regierung und Zucht, wie sie bei Herbarts Padagogik zutage
tritt, etwas krampthaft immer fordert: es soll der Wille, es soll das
Gemiit ausgebildet werden. Was aber Herbart an Inhalt bietet, das
ist eigentlich nur geeignet, die Intellektualitit auszubilden. Und
weil instinktiv gefiihlt wird, gerade von Herbart selbst am meisten,
daf} dasjenige, was er an padagogischen Grundsitzen bietet, nicht
hinreicht, um den ganzen Menschen zu begreifen, sondern nur
den Menschen als Intellektualitit, so fordert er aus einem gesunden
Instinkt heraus immer wieder und wieder: es muf} aber auch
Gemiits- und Willensbildung da sein.

Es fragt sich nur: Kann man aus diesen Grundlagen heraus wirk-
lich Gemit und Willen in entsprechender Weise, in einer dem
Menschenwesen entsprechend begriindeten Weise erziehen und
unterrichten? Ich mochte Sie darauf aufmerksam machen, daf} ja
Herbart davon ausgeht, daf} alle Pidagogik begriindet sein muf} aut
Psychologie und Philosophie, also auf die allgemeine Weltanschau-



ung und auf die Erkenntnis des menschlichen Seelenlebens. Nun
hat Herbart ein durch und durch abstrakt gerichtetes Denken, und
dieses abstrakt gerichtete Denken hat er ja namentlich in seine
Psychologie hineingetragen. Ich mochte Thnen das an einem Bei-
spiel der Herbartschen Psychologie populir auseinandersetzen.
Wir wissen, dafd in der menschlichen Wesenheit drei Grundkrif-
te wirken: Denken, Fuhlen und Wollen. Wir wissen, daf§ die Ge-
sundheit der menschlichen Seele davon abhingt, daff diese drei
Grundkrifte — Denken, Fithlen und Wollen - in der entsprechen-
den Weise zur Entwicklung kommen, daf jede dieser Grundkrifte
zu threm Rechte kommt. Was liegt fiir die Erziehung dieser
Grundkrifte innerhalb der Herbartschen Philosophie vor?
Herbart ist der Meinung, dal das ganze Seelenleben im Vorstel-
lungsleben zunichst aufgeht, er findet in dem Fiihlen eigentlich nur
Vorstellungsgebilde. Und auch das Wollen, das Streben, das Begeh-
ren sind fiir Herbart Vorstellungsgebilde. So konnen Sie von Her-
bartianern folgendes horen: Wenn wir streben, Wasser zu trinken,
weil wir Durst haben, so streben wir eigentlich durchaus nicht nach
dem Inhalt des Wassers, sondern wir streben darnach, jene Vor-
stellung, die der Durst in uns auslést, loszubekommen und in un-
serer Seele zu ersetzen durch die Vorstellung des geloschten Dur-
stes. Wir begehren also durchaus nicht das Wasser, sondern wir
begehren, daf} die Durstvorstellung authére und durch die Vorstel-
lung des geloschten Durstes ersetzt werde. Wenn wir eine angereg-
te Unterhaltung erstreben, so erstreben wir nicht den Inhalt dieser
angeregten Unterhaltung, sondern wir haben Sehnsucht nach einer
Anderung der gegenwirtig in uns befindlichen Vorstellungen und
streben eigentlich nach dem, was in uns als Vorstellung auftauchen
wird durch die angeregte Unterhaltung. Wenn wir eine Lust haben,
so haben wir diese Lust nicht als eine Auswirkung einer elemen-
taren Kraft unserer Seele, sondern wir haben sie dadurch, dafl ge-
wisse Vorstellungen, die uns angenehm sind, leicht in unser Be-
wufltsein heraufdringen, die entgegengesetzten Hemmungen leicht
tiberwinden, und dieses Erleben, dafl eine Vorstellung leicht gegen-
tber den ihr widerstrebenden Hemmungen in unser Bewuf3tsein



eindringt, das ist die Lust. Alles bewegt das Vorstellungsleben, das
andere ist eigentlich dasjenige, was sich nur durch das bewegte
Vorstellungsleben offenbaren soll. Man kann sagen: Die ganze
Herbartsche Denkweise und alles, was sich bis heute darauf aufge-
baut hat — und mehr, als man glaubt, hat sich auf der Herbartschen
Denkweise aufgebaut —, ist durchdrungen von einem allerdings
nicht bewufiten, sondern unbewufiten Glauben, daf das wahre
Seelenleben in dem Ablauf der gegenseitigen Hemmung und Un-
terstitzung der Vorstellungen besteht, und dafl dasjenige, was als
Gefiihl und Wille zutage tritt, eben nur in den Bewegungen des
Vorstellungslebens besteht. Man darf sich nicht beirren lassen
durch die Tatsache, dafl zwar sehr viele pidagogisch orientierte
Leute heute bekimpfen wollen, dafl man so unterrichten und erzie-
hen will, indem man nur auf das Vorstellungsleben seine Bestre-
bungen lenkt. Sie sagen es zwar, aber sie tun nicht das Entspre-
chende; sie tun alles, was sie tun, so, daff doch zugrunde liegt: aut
die Vorstellung kommt es an! Und das Sonderbarste, was man
heute erleben kann, ist ja dieses Leben der Menschen in solchen
Widerspriichen. Was wird heute gepredigt und deklamiert davon,
dafl man eigentlich auf den ganzen Menschen sehen sollte, daf man
sehen soll darauf, daff ja das Gemiitsleben, also das Gefiihls- und
Willensleben, nicht zu kurz komme. Ja aber wenn man wieder an
die Praxis geht, so ist es gerade bei denjenigen, die so tber die
Ausbildung des Gefiihls- und Willenslebens deklamieren, am mei-
sten der Fall, dafl sie in der Erziehung und dem Unterricht intel-
lektualisieren. Die Menschen verstehen sich eben selbst nicht, weil
sich das Wort so sehr von der Sache entfernt hat und zur Phrase
geworden ist.

Das sind die Dinge, auf die heute wirklich mit aller Intensitit
hingeschaut werden muf}, wenn man gerade auf dem Gebiete des
Erziehens und Unterrichtens zu denjenigen Forderungen strebt,
die gerade unserem Kulturzeitraum entsprechen.

Damit komme ich zu einer Hauptsache: Man sagt schon, es
komme nicht auf den Lehrstoff an, sondern auf den Zogling, aber,
wie ich schon erwihnt habe, nach den Methoden der einseitigen



Wissenschaft will man durch eine Erziehungswissenschaft den
Zogling studieren. Aber man kommt dem Menschen nicht nahe mit
der auflerlich gerichteten Wissenschaft der letzten Jahrhunderte.
Man braucht eine ganz andere Orientierung, um dem Menschen
nahe zu kommen. Und diese Orientierung wird durch unsere
anthroposophisch orientierte Geisteswissenschaft angestrebt. Wir
wollen die dufferlich gewordene Anthropologie, die duflerlich ge-
wordene Menschenerkenntnis ersetzen durch eine andere, die auf
den ganzen Menschen, auf seine leibliche, seelische und geistige
Wesenheit wirklich eingeht. Gewif8, man betont heute, auch dem
Worte nach, das Geistige und das Seelische, aber man kennt es ja
nicht.

Und so kommt es, dafl man gar nicht aufmerksam darauf gewor-
den ist, dafl so etwas wie die Herbartsche Weltanschauung gerade
mit Bezug auf die Seele ganz intellektualistisch ist, dafy sie daher
den Weg in unser Kulturzeitalter hinein nicht finden kann. Auf der
anderen Seite will Herbart aufbauen auf Philosophie. Aber jene
Philosophie, worauf er baut, ist ebenfalls mit dem Ende desjenigen
Zeitraumes, der da seinen Abschluff genommen hat in der Mitte des
15. Jahrhunderts, zu ihrem Absterben gekommen. In unserem Zeit-
raum will eine wirklich auf das Geistige gehende Weltanschauung
Platz haben. Und von dieser Weltanschauung aus kann auch das
Seelisch-Geistige des Menschen wirklich so erstarkt werden, dafd es
verbunden werden kann mit dem, was wir rein anthropologisch
finden mit Bezug auf das Leiblich-Korperliche. Denn wahrhaftig
grofd ist unsere Zeit auch in der Kindheits-Erkenntnis in bezug auf
das Leiblich-Korperliche, wenn sie auch vielfach das Seelische nur
erwihnt. Aber nehmen Sie eine heutige Psychologie in die Hand
und seien Sie dabei gesund empfindende Menschen — fragen Sie
sich, was Sie aus einer heutigen Psychologie eigentlich gewinnen
konnen. Da finden Sie Auseinandersetzungen tiber die Vorstel-
lungswelt, iiber die Gefiihlswelt, tiber die Willenswelt. Aber dasje-
nige, was Sie an diese Worte Vorstellen, Fiihlen, Wollen gekniipft
finden — es ist im Grunde genommen ein Spiel mit Worten. Sie
werden nicht kliiger tiber das Wesen von Vorstellung, Gefiihl und



Wille, wenn Sie die heutige Psychologie durchgehen. Daher kann
man auf die heutige Psychologie auch nicht gut wirkliche Pidago-
gik bauen. Es muf} erst wiederum eingegangen werden kénnen auf
das Sachliche, auf das wirkliche Wesen von Vorstellen, Fiihlen und
Wollen. Dazu ist nicht notig jener iiberreife, scholastische Geist,
der heute in den Psychologien waltet, sondern dazu ist notwendig
eine wirkliche Beobachtungsgabe fiir das menschliche Leben. Was
heute beobachtet werden soll in den Psychologien und pidago-
gischen Laboratorien, das kommt einem vor wie etwas, was in
seinem Streben von dem besten Willen beseelt ist, was aber deshalb
diese Richtung genommen hat, die es eben genommen hat, weil im
Grunde genommen gar nicht die Fahigkeit da ist, eine wirkliche
Menschenbeobachtung zu entfalten.

Man méchte am liebsten heute den werdenden Menschen in das
psychologische Laboratorium einspannen und auflerlich kennen-
lernen, wie er sich innerlich entwickelt, weil man das lebendige
Verhiltnis von Mensch zu Mensch verloren hat. Solche Beobach-
tung ist fir das Leben notwendig, und die ist in hohem Grade
verlorengegangen. Wir reden heute iiber das Geistig-Seelische so,
wie wir in bezug auf den Menschen iiber Aufleres reden. Wenn wir
einem Kinde begegnen, einem Menschen mit 35 Jahren begegnen
und einem Greis begegnen — wir sagen: dies ist ein Mensch, dies ist
ein Mensch, dies ist ein Mensch. Aber eine wirkliche Beobachtung
unterscheidet doch so, dafl das Abstraktum Mensch seine gewisse
Berechtigung hat, daff aber doch schliefflich eine Wirklichkeit zu-
grunde liegt: dafl das Kind ein Mensch von 35 Jahren wird und daf}
ein Mensch von 35 Jahren ein Greis wird. Einer wirklichen Beob-
achtung muf} der Unterschied in diesem Werdegang sehr klar vor
das Auge treten. Nun ist es verhiltnismiflig leicht, ein Kind zu
unterscheiden von einem Menschen mit 35 Jahren und von einem
Greis. Aber schon etwas schwieriger ist es mit Bezug auf das Inner-
liche des Menschen, nun wirkliche Beobachtungen fiir solche Un-
terschiede anzustellen. Daher verwuselt man in der heutigen Zeit
immerzu die Einheit mit der Mannigfaltigkeit, die Einheit des
seelischen Lebens mit jener Mannigfalugkeit, die zum Beispiel



durch die drei Glieder des Seelenlebens — Denken, Fihlen und
Wollen — ausgelost wird. Sind denn Denken, Fithlen und Wollen
ganz voneinander verschiedene Dinge? Wiren sie das, dann wire ja
unser Seelenleben absolut in drei Glieder gespalten, dann wire kein
Ubergang zwischen Wollen, Fiihlen und Denken und damit dem
Intellektuellen des Menschen, wenn dies drei Glieder des mensch-
lichen Seelenlebens wiren, die man einfach so, wie es die Menschen
heute bequem finden, zur Einteilung nebeneinander stellen konnte.
Gerade aus dem Grunde, weil man das nicht kann, versucht Her-
bart, Denken, Fihlen und Wollen einheitlich zu betrachten. Aber
er hat das Ganze nach der Vorstellungsseite hiniibergeleitet, und
seine ganze Psychologie ist im Grunde genommen intellektuali-
stisch geworden. Man muf} einen Sinn in sich entwickeln, auf der
einen Seite die Einheit von Denken, Fithlen und Wollen zu sehen
und auf der anderen Seite wiederum die Unterschiede von Denken,
Fihlen und Wollen zu erkennen.

Betrachtet man nun, nachdem man sich geniigend dazu vorbe-
reitet hat, das Wollen des Menschen, alles, was mit Begehren und
Wollen zusammenhingt, dann kann man dieses Wollen mit etwas
vergleichen, was weiter im Seelenleben davon absteht, mit dem
Intellektuellen, und man kann sich fragen: Wie verhilt sich das
Willensleben, das Begehrungsleben zum intellektuellen Vorstel-
lungsleben? Und man kommt nach und nach darauf, dafl ein
Entwicklungsunterschied besteht zwischen dem Wollen, dem Be-
gehren und dem Vorstellen, ein solcher Entwicklungsunterschied
wie zwischen dem Kinde und dem Greise zum Beispiel. Aus dem
Kinde wird der Greis in der Entwicklung; aus dem Wollen wird in
der Entwicklung das Vorstellen. Die beiden sind nicht so
voneinander verschieden, daf man sie nebeneinander stellen kann
und sagen: Das eine ist das, das andere ist das —, sondern sie sind
so voneinander verschieden, wie Entwicklungszustinde verschie-
den sind. Man wird erst das menschliche Seelenleben in seiner Ein-
heit richtig verstehen kénnen, wenn man wissen wird: Wenn ein
scheinbar reines Begehren in der menschlichen Seele, ein reines
Wollen auftritt — so ist das eine jungzustindliche Auflerung des



Seelenlebens, da lebt die Seele in ithrem Jugendzustand. Tritt intel-
lektuelles Leben auf, tritt Vorstellungsleben auf, so lebt die Seele in
dem Zustand, der schon voraussetzt die Willensentfaltung, der
geworden ist aus der Willensentfaltung, und das Gemits- und
Gefiihlsleben steht mitten drin, so wie der fiunfunddreifligjihrige
Mensch zwischen dem Kinde und dem Greise. Durch das Gemiits-
element hindurch entwickelt sich das Wollen zum intellektuellen
Leben. Nur dadurch, daff man Wollen, Fiihlen und Denken nicht
wie drei nebeneinanderstehende Seelenfihigkeiten auffaflt, wie es
von Herbart bekimpft, aber nicht richtig korrigiert worden ist,
sondern dadurch, dal man diese drei Seelenfihigkeiten in ihrer
Lebendigkeit, in threm Auseinanderhervorgehen auffaflt, kommt
man zu einer wirklichen Erfassung des menschlichen Seelenlebens.

Nun wird aber allerdings die Beobachtung leicht getduscht,
wenn wir das Seelenleben nach diesem Gesichtspunkte auffassen.
Die Beobachtung wird leicht getduscht, weil wir niemals innerhalb
des Lebens zwischen Geburt und Tod beim Menschen stehenblei-
ben konnen, wenn wir diese Gesichtspunkte zugrunde legen. Wer
da glauben wollte, daf} das Leben zwischen Geburt und Tod so
verlauft, daf} einfach aus dem Willen sich die Intelligenz entwickelt,
der wiirde auf einem falschen Boden stehen. Wir sehen, wie sich die
Intelligenz allmahlich heraus offenbart aus den Untergriinden der
menschlichen Wesenheit bei dem werdenden Kinde. Wir konnen
dasjenige, was da an Intelligenz auch durch die Erziehung heraus-
geholt werden kann, nur herausholen, wenn wir uns bewuf}t sind,
daf} dasjenige, was das Kind erlebt nach seiner Geburt, die Vorstel-
lung, die Folge dessen ist, was es erlebt hat vor der Geburt be-
ziehungsweise in dem vorgeburtlichen Dasein, vor der Empfingnis.
Und wir verstehen dasjenige, was als Wille sich ausbildet im Leben
zwischen Geburt und Tod nur, wenn wir Riicksicht nehmen dar-
auf, daf der Mensch durch die Pforte des Todes geht, in ein geisti-
ges Leben eingeht und sich dort sein Willenselement weiter ausbil-
det. Wir konnen nicht, ohne auf das Gesamtleben des Menschen
Riicksicht zu nehmen, den Menschen wirklich erziehen. Wenn wir
uns blof§ sagen: wir wollen das heranerziehen, was in der Zukunft



da sein soll — dann nehmen wir keine Riicksicht darauf, daf} die
Menschenwesenheit so beschaffen ist, daf} jedes Kind ritselhaft von
Tag zu Tag, von Woche zu Woche, von Jahr zu Jahr durch das
Gewebe des Leibes das offenbart, was sich entwickelt hat im vor-
geburtlichen, beziehungsweise vor der Empfingnis liegenden Le-
ben. Und mit Bezug auf den Willen werden wir niemals eine rich-
tige Ansicht gewinnen, wenn wir uns nicht bewufit werden, dafl
dasjenige, was sich als Wille geltend macht, nur ein Keim ist, der
erst zur vollen Entfaltung kommt, wenn der auflere Leib, in dem er
sich wie in einem Boden entwickelt, abgelegt ist. Gewif}, wir miis-
sen die sittlichen Ideen in einem Menschen entwickeln, aber mus-
sen uns klar sein, dafl diese sittlichen Ideen mit threm Eingebettet-
sein in den Willen noch nicht zwischen Geburt und Tod alles das
bedeuten, als was sie sich aufiern, sondern daf ihr volles Leben erst
auftritt, wenn dieser Leib verlassen ist. Das schockiert den heutigen
Menschen noch, wenn man fiir eine vollstindige Menschen-
erkenntnis eine Eingliederung des Menschen in die ganze, auch
zeitliche Welt fordert, wenn man dazunimmt zu dem, was im Men-
schen lebt, dasjenige, was er vor der Geburt durchgemacht hat und
was er nach dem Tode durchmachen wird. Aber nimmt man das
nicht dazu, betrachtet man den Menschen so, wie es die heutige
Anthropologie tut, nur in seinen Auflerungen zwischen Geburt
und Tod, so hat man es nicht mit dem vollstindigen Menschen zu
tun, sondern nur mit einem Stiick des Menschen, und dieses Stick
des Menschen kann man aus dem Grunde nicht erziehen, weil man
sich hinstellt vor das werdende Kind und etwas erziehen will,
wovon man nichts weifl. Es wollen die Eigenschaften heraus, die
sich entwickeln wollen nach Mafigabe dessen, was vorgeburtlich
ist; aber man nimmt keine Riicksicht darauf. Man 16st nicht das
Ritsel des Kindes, weil man keine Ahnung hat, was in dem Kinde
drinnen steckt aus dem Leben vor der Geburt, und man 16st das
Ritsel des Kindes auch nicht nach der anderen Seite, weil man
nicht weifl, was Werdeprinzip ist, was sich erst entwickelt, wenn es
durch den Tod gegangen ist.

Das mufl eine Hauptforderung der heutigen Erziehung werden,



aus einer Wissenschaft heraus, die den ganzen Menschen ins Auge
fafdt; nicht aus einer Wissenschaft heraus, die behauptet, statt auf
den Lehrstoff auch auf den Zogling zu sehen; nicht aus einer Wis-
senschaft, die nicht den Menschen ins Auge fafit, sondern ein
wesenloses Abstraktum des Menschen. Es ist wahrhaftig keine ein-
seitige Mystik, die dem Erziehungswesen zugrunde gelegt werden
soll, indem so gesprochen wird, sondern es ist nur eine vollstindige
Beobachtung des ganzen Menschenwesens. Es ist der Wille, wirk-
lich den ganzen Menschen in der Erziehung zu begreifen. Strebt
man einseitig, so wie Herbart, nach der Entwicklung der Intellek-
tualitit, so mufl Willens- und Gemiitsbildung unerzogen und un-
entwickelt bleiben, denn man wird dann glauben, daff man durch
das Beibringen von gewissen Vorstellungen, durch das Aufstellen
und Vorbringen gewisser Vorstellungen jene Bewegung, jene Hem-
mung und Sich-Stiitzung der Vorstellung hervorrufen kann, von
der man ja spricht, wenn man von dem Gefiihl und dem Willen
spricht. Das kann man nicht; man kann nur den altgewordenen
Willen, das heifdt die Intellektualitit, durch eine intellektuelle Er-
ziehung entwickeln. Man kann das Gemiit nur durch jenes Verhilt-
nis entwickeln, das sich herausbildet zwischen Lehrer und Zégling
in einer gemithaften Weise selbst; und man kann den Willen nie-
mals anders entwickeln, als indem man sich bewufit wird der ge-
heimnisvollen Fiden, die unterbewuflit zwischen Zdgling und Er-
zieher sind. Alles abstrakte Aufstellen von Erziehungsgrundsitzen
fiir die Gemiits- und Willensentwicklung kann nichts fruchten,
wenn nicht Riicksicht genommen wird auf die Durchdringung des
Erziehers und Unterrichtenden selbst mit solchen Gemiits- und
Willenseigenschaften, die geistig ~ nicht durch Ermahnung, das
ist physisch — wirken konnen auf den Zogling. So muf} auch das
Erziehungs- und Unterrichtsverhiltnis nicht einseitig auf Intellek-
tualitit gebaut sein, sondern mufl ganz auf die Beziehung zwischen
Mensch und Mensch gestellt sein. Sie sehen daraus, dafl es notwen-
dig ist, alles, was auf Erziehung sich bezieht, zu erweitern, also
darauf Riicksicht zu nehmen, da tatsichlich jenes intime Ver-
haltnis zwischen Erzieher und Unterrichter und dem Zogling



hergestellt werden kann, wodurch hinausgehoben wird iber die
Phrase der Satz: man solle nicht Lehrstoff {ibermitteln, sondern
man solle den Zogling erziehen. Das wird man aber nur konnen,
wenn man sich bewuft wird, daf§ dann, soll so etwas erstrebt wer-
den, das ganze Leben des Unterrichtenden und Erziehenden nicht
abhingig sein kann von etwas anderem, von dem staatlichen oder
dem Wirtschaftsleben, sondern dafl das Erziehungs- und Unter-
richtswesen ganz allein auf sich selbst gestellt sein muf}, damit es
wirken konne aus seinen eigenen Impulsen, aus seinen eigenen
Bedingungen heraus.

Was geltend gemacht wird sowohl auf anthroposophischem Ge-
biete wie auf dem Gebiete der Dreigliederung des sozialen Orga-
nismus, das wird ja eigentlich dumpf von den besseren Personlich-
keiten der gegenwirtigen Menschheit schon gefiihlt. Aber da auch
diese besseren Personlichkeiten der gegenwirtigen Menschheit
mutlos davor zuriickscheuen, sich wirklich einzulassen auf eine
geistige Erfassung des Lebens, wie sie angestrebt wird durch eine
anthroposophisch orientierte Geisteswissenschaft, so kénnen diese
Personlichkeiten beim besten Willen das volle Wesen des Men-
schen nicht erkennen, was sie dazu bringen konnte zu sagen:
Gerade das Unterrichts- und Erziehungswesen mufl auf die wirk-
liche Erfassung und auf das wirkliche Erleben des geistig Impul-
siven selbst gestellt sein. Es ist interessant zu sehen, wie, ich moch-
te sagen kimmerlich sich durch die Kultur der Gegenwart
durchzwingen manche Getithle besserer Personlichkeiten nach
einer Befreiung des Unterrichts- und Erziehungswesens und wie
sie nicht heraus kénnen, weil sie eigentlich nicht wissen, was sie
machen sollen, weil sie im Widerspruch drinnen leben, mit einer
Wissenschaft reformieren zu wollen, die noch ganz aus dem Alten
herausgewachsen ist.

Da liegt ein Buch vor mir iber «Entwicklungs-Psychologie und
Erziehungswissenschaft» von Doktor Johannes Kretzschmar, der
tatsachlich etwas Neues aus dem Unterricht machen will, der da
fihlt, dafl das Unterrichtswesen nicht richtig in der sozialen Ver-
fassung der Gegenwart drinnen steht. Sehen wir uns einmal etwas



Charakteristisches gerade bei diesem Mann an. Er sagt auf Seite 210
seines Buches:

«Gehen wir nun auf diese Weise vom Standpunkte der selb-
stindigen, der forschenden Erziehungswissenschaft aus» — und er
meint eine Erziehungswissenschaft damit, die durchaus auf der
Grundlage der alten Wissenschaft gebaut ist —, «so wird dadurch
nicht nur die Lehrerbildung und die Schularbeit beeinfluflt, son-
dern auch die Stellung des Lebrers, des Pidagogen im Staate, in der
Schulverwaltung. Zunichst ist prinzipiell selbstverstandlich, daf}
der Lehrer, dhnlich wie der Arzt, Staat und Gemeinde gegeniiber
eine Vertranensstellung einnehmen mufl. Sie miissen ithm zugeste-
hen, daf} auch die Erziehung — wie die Gesundheitspflege — eine
Sache ist, fiir die in erster Linie das Gutachten des wissenschaftlich
geschulten Sachverstindigen mafigebend sein muf, nicht die Wiin-
sche und Forderungen politischer und kirchlicher Parteien; daff
terner die Leitung der Schule weniger eine Verwaltungstitigkeit als
eine wissenschaftliche Funktion ist».

Was fiihlt der Mann also? Er fiihlt, dafl die Verwaltungstitigkeit,
die eine staatliche Funktion ist, nicht so voll ausgedehnt werden
kann auf den Unterricht und die Erziehung und daf§ in den Impul-
sen des Unterrichtenden und Erziehenden zu wenig von dem drin
ist, was man iber das Wesen des Menschen wissen kann. Der Mann
mochte die Verwaltung ersetzt wissen durch eine Erteilung des
Unterrichts- und Erziehungswesens im Sinne desjenigen, was man
wissenschaftlich tiber das Wesen des Menschen erkennen kann.
Deshalb sagt er aus einem dumpfen Gefiihl heraus: «daf} ferner die
Leitung der Schule weniger eine Verwaltungstatigkeit als eine wis-
senschaftliche Funktion ist, mithin nicht auf dem Wege behérd-
licher Verordnungen bis in alle Einzelheiten hinein vorgeschrieben
werden kann. Gemeinde und Staat miissen zur Lehrerschaft das
volle Vertrauen haben, daf} sie threm Amte gewachsen ist, daf} sie
ihrer Pflicht in vollem Umfange sich bewufit und daher von dufle-
ren Anregungen unabhingig ist. Dieses Vertrauen wird sich darin
auflern, dafl — soweit die internen Angelegenheiten des Schulbetrie-
bes in Betracht kommen — neben den Direktoren auch die Kolle-



gien zu ihrem Recht kommen, der Lehrer also nicht bloff als
Untergebener, als Beamter betrachtet wird. Die rechte Wiirdigung
der pidagogischen Titigkeit wird sich sodann in der Regelung der
Schulaufsichtsfrage zeigen miissen. Weder der Geistliche noch der
Philolog kann als die geeignete Personlichkeit fir die Schulleitung
und Schulaufsicht erachtet werden.»

Man fragt sich dann nur: Wieso kommt der Mann noch nicht
dazu, auch einzusehen, daf} auch der Schulaufseher nicht vom Staat
ernannt werden kann, dafl er aus dem Schulwesen selber heraus
gestellt werden miiflte?

«Beides mufl durchaus in die Hinde von Fachleuten, von Pid-
agogen, gelegt werden»: Ja, warum soll es dann nicht gleich vom
padagogischen Felde aus geleitet werden? Warum erst auf dem
Umwege von etwas, was im Grunde genommen sachlich nicht
mitsprechen kann!

«Daf} auch Fiirsorgeerziehungsanstalten, Schwachsinnigenschu-
len usw. weder von Pfarrern noch von Arzten zu leiten sind, bedarf
wohl keines eingehenden Beweises. — Von grofiter Wichtigkeit ist
aber nun vor allem der Einfluf} der Lehrerschaft auf die Schaul-
gesetzgebung.»

Dieser Einflufl der Lehrerschaft auf die Schulgesetzgebung wird
ganz gewify am allergrofiten dann sein, wenn die Lehrer selbst diese
Schulgesetze machen in dem selbstverwalteten Geistesleben im Sin-
ne des dreigliedrigen sozialen Organismus.

Sie sehen in alledem ein dumpfes Sich-Hinbewegen zu dem,
wozu nur der Impuls des dreigliedrigen sozialen Organismus den
Mut hat, es wirklich in die Auflenwelt einpflanzen zu wollen. Als
Bedtirfnis ist es bei den besten Menschen der Gegenwart vorhan-
den, was der Impuls der Dreigliederung des sozialen Organismus
will. Nur sind diese besten Menschen der Gegenwart in ihrem
geistigen Atmen so beengt durch die dumpfe Luft des heutigen
offentlichen Lebens, durch die Vorurteile, welche alles zusammen-
schweiflen in den Einheitsstaat, so daf sie nicht dazu kommen, ihre
Gedanken wirklich zu Ende zu bringen. Und so kann man lesen,
dafl die Gesetzgebung «wird darauf hinzuwirken haben, dafl der



Einfluf der Schule auf das Elternhaus durch den Staat zu stiitzen
und zu stirken ist, dafl unter Umstinden schulfeindliche und wi-
derspenstige Eltern zur richtigen Erziehung ihrer Kinder zu zwin-
gen sind. Die Schulsynode wiirde also den Staat zu bestimmen
suchen, daf} er nicht nur das Aufsichtsrecht iiber das Schulwesen
auslibt, sondern auch den Lehrer schiitzt und unterstiitzt in seiner
Wirksamkeit.»

Man fragt sich: Ja, warum soll das der Lehrer nicht alles selber
machen konnen? — Weil solche Menschen, die nach dieser Richtung
denken, eben, wie gesagt, die freie Atemluft nicht fithlen, die das
freie Geistesleben gewihrt. Sie sind durch die Verkimmerung des
Denkens im Sinne des alten Einheitsstaates soweit gebracht wor-
den, dafl sie gar nicht daran denken, welch ein Unding es doch ist,
daf dasjenige, was — wie sie es selbst verlangen — von dem geistigen
Gliede des sozialen Organismus verwaltet werden soll, nicht erst
von dem Rechtsgliede befohlen, nicht erst von dem Rechtsgliede
geschiitzt und unterstiitzt zu werden braucht. Sind nicht die Wor-
te, dafl der Lehrer «geschiitzt und unterstiitzt werden soll» vom
Staate, recht charakteristisch? Das ist so, wie wenn jemand sagt:
Wir getrauen uns nicht, selber diesen Zustand herbeizufiihren, der
wlnschenswert wire, wir wollen, daff wir angetrieben werden.
Aber dieser Antrieb kommt nicht. Denn auf jener Seite, von der
man 1hn erwartet, besteht eben ~ selbstverstindlich ganz gerecht-
fertigt — kein Verstandnis fiir das, was eigentlich geschehen soll.

«Dieser groflere Einflufl des Staates auf die Erziehung» — also er
will sogar noch einen groferen Einfluf} des Staates auf das, was der
Lehrer und Erzieher tun soll — «liegt ja ganz logisch in der Rich-
tung der historischen Entwicklung.» Ja, in der Richtung der histo-
rischen Entwicklung liegt es wirklich, aber die historische Ent-
wicklung mufy um ihrer Gesundheit willen einen anderen Lauf
nehmen als zu dem, wozu sie bis jetzt den Anlauf nimmt. Denken
Sie einmal, eine Pflanze wiirde im Sinne der Goetheschen Meta-
morphose immer nur griine Blitter hervorbringen und nicht vom
grinen Laubblatt zum farbigen Blumenblatt iibergehen wollen,
dann wiirde sie das Ziel ihrer Entwicklung nicht erreichen. In dhn-



lichem Sinne mufl man beachten, daf} nicht immer im Sinne der
historischen Entwicklung in gleicher Weise weitergegangen werden
kann, sondern dafl in der Entwicklung eine Epoche die andere
ablosen mufl.

«Es gab eine Zeit, da der Staat noch kein unmittelbares Interesse
am Bildungswesen hatte, und dann kam die Zeit, wo er dieses In-
teresse im Schulzwang und im Schulunterricht zum Ausdruck
brachte. Der moderne Staat als Verfassungsstaat, in dem das Volk
an der Gesetzgebung unmittelbar beteiligt ist, mufl neben der po-
litischen auf die allgemeine Bildung seiner Glieder ganz besonde-
ren Wert legen. Da nun aber die Erziehungsmaglichkeit der Schule
nur eine begrenzte ist, so mufl der Staat seinen Einfluf} auf alle
Gebiete der Erziehung ausdehnen, also auch auf die Familie und
die Umwelt des Kindes.» — Nun soll der Staat zum Miterzieher
berufen werden neben dem, was das Geistesleben aus sich selbst
hervorbringen kann. Sie sehen daran, dafl man dumpf richtig fiihle
und von diesem Gesichtspunkt zu dem Gegensatz von dem ge-
langt, was aus einer gesunden Anschauung heraus heute angestrebt
werden soll: «Dasjenige Gebiet der pidagogischen Wissenschaft,
das flir thn den grofiten Wert besitzt, ist naturgemifl die pidago-
gische Soziologie.»

Also er will das soziale Leben zur Richtschnur fiir die Pidago-
gik machen, wihrend gerade die sozialen Triebe in dem Menschen
durch eine richtige Erziehung entfacht werden miissen, damit sie
zur Gesundung des sozialen Lebens vorhanden sein konnen.

«Sie zeigt thm einerseits den Einflufl der Erziehung auf die 6f-
fentliche Wohlfahrt und klirt ihn andererseits dartiber auf, inwie-
weit die Entwicklung des Zoglings nicht bloff von der systemati-
schen Erziehung, sondern auch von den Miterziehern abhingig ist.
Auf die Wichugkeit dieser pidagogischen Soziologie muf} auch die
Schulsynode immer wieder hinweisen, deren Rat fiir den Staat um
so unentbehrlicher wird, je mehr sein Einfluf auf die Erziehung
wichst.»

Also Kretzschmar sieht ein: Der Staat wird immer mehr nétig
haben, auf die Erziehung zu horen. Trotzdem soll sie nicht unmit-



telbar ausgefithrt werden durch eine Einrichtung, die durch das
Erziehungswesen selbst geschaffen werden kann, sondern es soll
erst der Staat das ausfithren; dann wird erst darauf hingewiesen,
dafl er auch «anordnen» kann. Also gestiitzt will das sein, was
eigentlich die Forderung in unserer Zeit erheben muf}, sich frei,
unabhingig zu entfalten.

Etwas ist ganz besonders interessant in diesem Buche. Selbstver-
standlich wird ein Mann, der so gutwillig ist wie Kretzschmar,
auch aufmerksam darauf, dafl die Lehrerbildung anders werden
mifite. Er findet, daf in den Lehrerbildungsanstalten auch nicht
alles so ist, wie er es haben mochte. Er bemerkt es und sagt sich:
Da muff manches anders werden. Er bemerkt: die Pidagogik wird
an den Universititen so als Nebenfach behandelt, aber sie umfafit
nach seiner Ansicht so vieles, dafl sie nicht als Nebenfach behandelt
werden dirfre, sondern sie miifite eingegliedert werden in die
Universitaten als selbstandiges Lehrfach. Nun denkt er nach: die
sogenannten vier Fakultiten sind schon durchbrochen worden,
man hat schon zu der philosophischen Fakultit die naturwissen-
schaftliche hinzugefiigt und zur juristischen die staatswissenschaft-
liche. Er denkt nun nach, ob man nicht vielleicht die Pidagogik mit
irgendeiner Fakultit durch die Erweiterung dieser Fakultiten ver-
binden kénnte. So gibt es heute Universititen, die haben neben den
bekannten vier Fakultiten — also der theologischen, der philosophi-
schen, der medizinischen, der juristischen — noch die staatsrecht-
liche und die naturwissenschaftliche Fakultit. Nun meint er, dafi es
zu allerlei Kalamititen fithren kénnte, eine eigene pidagogische
Fakultit zu errichten. Aber mit welcher Fakultit sollte man Pad-
agogik sonst verbinden? Und es ist sehr charakteristisch, daf} er
dazu kommt, daf} er die Pidagogik der Staatswissenschaft zuweisen
und eine staatswissenschaftlich-pidagogische Fakultiat begriinden
mochte.

Sie sehen, so stark wirkt der Zwang, dafl vom Staate ailes das-
jenige ausgehen soll, was auf den Menschen wirkt, daf} selbst ein so
aufgeklarter Herr es am gilinstigsten findet, die Pidagogik zum Ge-
schwisterwesen des Staatsrechtes zu machen. Ich habe es ja hier



schon gesagt: die Menschen streben immer dahin, nicht als dasjeni-
ge zu gelten, was sie durch ihr Wesen sind, sondern als das, was sie
durch die Abstempelung des Staates sein konnen. Selbst freie Biir-
ger sollen sie nicht sein, sondern Menschen, die irgendwie mit ih-
ren Biirgerrechten in den Staat eingetragen sind. Die Menschen
streben darnach, Glieder der Staatsordnung zu werden. Das bildet
den Gedanken aus: Also mufl man die Menschen so erziehen und
unterrichten, daf} sie richtige Glieder des Staates werden. Wo sollte
also die Pidagogik besser hingestellt werden als zum Staatsrecht?
Es ist interessant, daf} ein Mann, der ganz richtige Empfindungen
hat fir das, was geschehen soll, die entgegengesetzten Schliisse
zieht aus seinen Voraussetzungen, als man meinen sollte.

Sehen Sie, ich habe Thnen damit heute vor allen Dingen zunichst
die Widerstinde charakterisiert, mit denen man zu kimpfen haben
wird, wenn man eine solche Schule aufbauen will, wie es die Wal-
dorfschule werden soll. Sie widerstrebt den Gedanken der Men-
schen, selbst den Gedanken der besten Menschen. Sie mufl wider-
streben; denn wiirde sie nicht widerstreben, so wiirde sie nicht in
der Richtung der Zukunftsentwicklung arbeiten. Aber es wird in
dieser Zukunftsrichtung gerade auf geistigem, erzieherischem und
unterrichtendem Gebiete gearbeitet werden miissen. Wir werden
wahrhaftig keine einseitige Weltanschauungsschule errichten. Wer
glaubt, dafl wir eine «Anthroposophenschule» griinden wollen,
oder wer das verbreitet, der glaubt oder verbreitet eine Verleum-
dung. Das wollen wir ganz und gar nicht, und wir werden es zei-
gen, dafl wir es nicht wollen. Denn kommt man uns mit allem so
entgegen, wie wir allem entgegenkommen, dann wird in der Wal-
dorfschule der Religionsunterricht der evangelischen Kinder von
dem am Orte lebenden evangelischen Pfarrer beziehungsweise Vi-
kar erteilt werden, der katholische Unterricht wird von dem katho-
lischen Priester erteilt, der jiidische von dem Rabbiner. Das heifit,
wir werden uns nicht darauf einlassen, irgendeine Weltanschau-
ungsschule zu begriinden, wir wollen nicht den Inhalt der Anthro-
posophie in unsere Schule hineintragen, wir wollen etwas anderes.
Anthroposophie ist Leben, ist nicht bloff eine Theorie. Und An-



throposophie kann iibergehen in die Gestaltungsfihigkeit, in die
Handhabung des Unterrichts - insofern Anthroposophie padago-
gisch werden kann, insofern durch Anthroposophie die Fertigkeit
gewonnen werden kann, zum Beispiel besser das Rechnen zu
lehren, als es bisher gelehrt wurde, besser das Schreiben, besser die
Sprachen, besser die Geographie zu lehren, als sie bis jetzt gelehrt
wurden. Also insofern eine Methode fiir diese Schule geschaffen
werden soll durch Anthroposophie, insofern streben wir. Wir er-
streben Methodik, Unterrichtspraxis. Das 1st es, in was wir auslau-
fen lassen mochten dasjenige, was aus einer wirklichen Erkenntnis
des Geistigen wahrhaftig foigen wird. Wir werden eben so lesen
lehren, wir werden so schreiben lehren und so weiter, wie es der
Wesenheit des Menschen angemessen ist. Dadurch werden wir
zunichst ganz absehen von dem, was man uns wahrscheinlich un-
terstellen wird: dafl wir durch eine Schule schon bei den Kindern
Propaganda machen wollen fiir Anthroposophie. Das werden wir
nicht wollen. Denn wir wissen ganz gut, da die Widerstinde, die
wir schon zu iiberwinden haben, ins Unermefliche steigen. Wir
werden nur streben, zu unterrichten insofern, als durch das Durch-
lebtsein mit anthroposophischen Impulsen gut unterrichtet und
erzogen werden kann. Deshalb wird es uns nicht stéren, wenn
gewissen Anforderungen geniigt wird, die von da oder dort kom-
men, zum Beispiel, dafl der Religionsunterricht in den einzelnen
Konfessionen von den Verwaltern, die innerhalb dieser Konfession
stehen, besorgt wird.

Damit habe ich zunichst einiges einleitend iiber dasjenige ge-
sagt, was die Waldorfschule sein will. Ich werde am nichsten Sonn-
tag um dieselbe Zeit in diesen Betrachtungen fortfahren.



AUS WELCHEM GEISTE KANN SICH EINE
ERZIEHUNGSKUNST DER GEGENWART ENTWICKELN?

Stuttgart, 31. August 1919 (nachmirtags)

Vor acht Tagen versuchte ich, die Gesichtspunkte darzulegen,
die der Begriindung der Waldorfschule zugrunde liegen. Ich habe
schon darauf aufmerksam gemacht, daf8 natiirlich diese Begriin-
dung nicht ins Blaue hinein gemacht wird, sondern daf sie mit dem
wird rechnen miissen, was nun einmal Schulerziehungen der Ge-
genwart sind, so dafl dasjenige, was unseren Zielen, unseren Er-
kenntnissen entspricht, in die Schulentwicklung der Gegenwart nur
wird hineingestellt werden kénnen. Ich habe auf Schwierigkeiten
hingewiesen, welchen eine wirkliche Erziehungskunst in unserer
Gegenwart begegnet. Und ich will heute — ich kann das natiirlich
nur in einigen allgemeinen Umrissen — auf einiges hinweisen, aus
dem Sie werden ersehen konnen, wie der Geist sein muff, aus dem
sich gegenwirtig eine Erziehungskunst entwickeln kann. Es ist ja
durchaus so, daff aus den mannigfaltigsten Untergriinden heraus in
weitesten Kreisen eine dunkle oder auch mehr oder weniger helle
Ahnung davon besteht, daf} in unserem Erziehungswesen etwas
anders werden mufl. Und es hangt eigentlich die wirkliche, richtige
Gestaltung der sozialen Menschheitszukunft an der Ausgestaltung
einer wahren Erziehungskunst, einer Erziehungskunst, die wirklich
den Kulturaufgaben unserer Gegenwart und der nichsten Zukunft
gewachsen ist.

Nun handelt es sich dabei vor allen Dingen darum, daf8 man zur
Erziehung und zum Unterricht insbesondere fiir das kindliche
Alter die entsprechende Lehrerschaft hat. Was die Lehrerschaft den
Kindern entgegenbringt, die Impulse, aus denen heraus die Lehrer-
schaft thre Kunst ausiibt, das ist etwas von dem allerallerwesent-
lichsten. Und gerade wenn man diese Gesichtspunkte ins Auge
faflt, wird man finden, daff da vieles in der Gegenwart ist, was
einem richtigen Einnehmen dieses Gesichtspunktes widerstrebt. Es
ist ja nun natiirlich, daf8 der Lehrer, der Erzieher zunichst durch



diejenigen Bildungsanstalten durchgeht, die aus dem mehr oder
weniger wissenschaftlichen Bewufltsein der Gegenwart heraus
entwickelt sind. Aber dieses wissenschaftliche Bewufitsein der Ge-
genwart ist so, dafl es keinen Gesichtspunkt abgibt, den werdenden
Menschen wirklich zu erkennen. Und gerade in diesem Punkte hat
das erste eingesetzt, was wir notwendigerweise fiir die Begriindung
der Waldorfschule tun muflten. Ich habe ja schon im letzten Vor-
trag hier gesagt, dal die kiinftige Lehrerschaft der Waldorfschule
bereits vereinigt ist und dafl eine pidagogisch-didaktische Vor-
bereitung stattfindet. Es handelt sich dabei darum, daff vor allen
Dingen die Lehrer dazu kommen, die richtigen Gesichtspunkte zu
finden: erstens fiir das Erkennen der werdenden Menschennatur,
wie sich diese in der Kindheit offenbart; zweitens, daf} sie dazu
kommen, aus der Einsicht in diese werdende Menschennatur die
Erziehungskunst auszuiiben. Namentlich ist es in der Gegenwart
notwendig, eine ganz neue, fiir die Auflenwelt neue Menschen-
kunde und Menschenerkenntnis erst herauszuarbeiten.

Unsere wissenschaftliche Gesinnung ist stolz auf ihre Erfah-
rungs- und Beobachtungsmethode. Und diese Erfahrungs- und Be-
obachtungsmethode hat ja auf naturwissenschaftlichem Felde zu
groflen Triumphen gefiihrt. Allein, im Grunde genommen haben in
der Gegenwart recht viele, die gerade dem Erziehungswesen nahe-
stehen, schon herausgefiihlt, dafl aus dieser Erfahrungs- und Beob-
achtungsmethode Gesichtspunkte fiir das Erziehen nicht zu finden
sind. Solche von einer gewissen Seite her einsichtigen Menschen
haben sich gefragt: Was machen wir in den aufeinanderfolgenden
Lebensepochen des Kindes, um die Entwicklungskrifte, die in die-
sen aufeinanderfolgenden Lebensepochen des Kindes herauskom-
men, richtig zu bentitzen? Man braucht nur auf einzelnes hinzu-
weisen, dann wird man finden, dafl solche Sehnsucht, das Kind
seiner Entwicklung nach wirklich kennenzulernen, bei Pidagogen
eigentlich schon da ist, daff sich aber diese Pidagogen aus der ge-
genwirtigen wissenschaftlichen Gesinnung heraus solchen Fragen
gegenliber gewissermaflen nicht zu helfen wissen. Da brauche ich
nur darauf hinzuweisen, dafl zum Beispiel schon im Jahre 1887 der



Pidagoge Sallwiirk auf das folgende aufmerksam gemacht hat. Er
sagte sich: Die Naturwissenschaft hat zum Beispiel herausgefun-
den, dafl in der Entwicklung der Organismen ein gewisses Gesetz
herrscht, das der jlingst verstorbene Ernst Haeckel bezeichnete
als das «biogenetische Grundgesetz». Nach diesem biogenetischen
Grundgesetz entwickelt sich wahrend des Embryonallebens der
einzelne Mensch so, daff er die Stammesentwicklung der Tierreihe
verfolgt. Wihrend der embryonalen Entwicklung ist der Mensch in
den ersten Wochen einem niederen Tier dhnlich und steigt dann
hinauf, bis er sich zum Menschen entwickelt. Die individuelle
Entwicklung ist eine kurze Wiederholung einer langen Entwick-
lung in der Welt drauflen. Nun haben sich die Pidagogen gefragt:
Kann so etwas Ahnliches auch gelten fiir die Entwicklung des ein-
zelnen Kindes in bezug auf das Geistig-Seelische? Und kann die
Erziehungswissenschaft irgendeine Stiitze finden in einem Gesetz,
das nachgebildet wird diesem biogenetischen Grundgesetz?

Sie sehen, es ist das Bemiithen schon da, nicht einfach darauflos
zu erziehen, sondern einen Gesichtspunkt zu finden gegentiber der
Entwicklung des werdenden Menschen. Da war es naheliegend,
zum Beispiel zu sagen: Nun, die ganze Menschheit hat durchge-
macht die Zeit der Urkultur; dann sind solche Kulturen darauf
gefolgt, wie wir sie geschichtlich iiberliefert haben in den alten
orientalischen Kulturen; dann folgte darauf das Griechentum, das
Romertum, dann die Entwicklung des Mittelalters und so weiter
bis in die neuere Zeit hinauf. Konnen wir fiir den einzelnen indi-
viduellen Menschen sagen, dafl er als Kind in der Kindheit die
menschliche Urkultur und dann weitere Stufen der menschlichen
Entwicklung wiederholt hat? Und konnen wir, indem wir die
Geschichte in ihren Gesetzmifligkeiten verfolgen, daraus etwas
gewinnen fiir die Entwicklung des einzelnen Kindes? Sallwiirk hat
schon 1887 in seinem Buch «Gesinnungsunterricht und Kultur-
geschichte» 1n entschiedenster Weise bestritten, dafl man aus sol-
chen Untergriinden heraus irgendwelche Anhaltspunkte fiir die Er-
ziehungskunst gewinnen konne. Ja, schon frither hat der aus der
Herbartschen Anschauung hervorgegangene Pidagoge Theodor



Vogt darauf hingewiesen, dafl man in der Gegenwart ohnmichtig
ist, sich padagogisch solche Fragen zu beantworten. Er sagte schon
1884: Gibe es eine vergleichende Geschichtswissenschaft, wie es
eine vergleichende Sprachwissenschaft gibt, so konnte man viel-
leicht aus einer solchen vergleichenden Geschichtswissenschaft
heraus fir die Erziehung des Kindes ebensolche Anhaltspunkte
finden, wie man aus der vergleichenden Stammesgeschichte des
Tierreiches Anhaltspunkte fiir das eben gekennzeichnete biogene-
tische Grundgesetz gefunden hat. Aber er gestand sich, daff es so
etwas wie eine vergleichende Geschichtswissenschaft, aus der sol-
che Gesetze gewonnen werden kdnnen, eben nicht gibt. Und der
Jenenser Pidagoge Rein sprach ihm das 1887 nach, und so liegen
die Dinge in der dufleren Pidagogik und dufleren Erziehungskunst
noch heute. Sie kénnen mit Recht gegentiber solchen Bestrebungen
und in der Diskussion iiber solche Bestrebungen sagen: Ja, sollte
man sich als Erzieher nicht lieber auf den Standpunkt der gesunden
Menschenempfindung stellen, statt sich von einer abstrakten Wis-
senschaft her diktieren lassen zu miissen, was fiir die Entwicklung
des werdenden Kindes nétig ist? Und Sie haben recht mit einem
solchen Einwand. Denn dieser Einwand ergibt sich auch, wenn
man die Sache etwas tiefer und griindlicher betrachtet. Er ergibt
sich deshalb, weil in der Tat, wenn man nichts hat als diejenige
Wissenschaft, die auf den Methoden des gegenwirtigen Natur-
erkennens aufgebaut ist, aus den Abstraktionen, die man durch sie
gewinnt, nichts fiir die Entwicklung des Menschengeistes und der
Menschenseele gewinnen kann. Man strebt vergeblich, wenn man
nach so etwas strebt. Aber man kann auch nicht aus dem blofien
unentwickelten Menschenverstand und Menschenempfinden her-
aus wirklich ein Erziehungskiinstler werden. Man braucht etwas,
was einem Gesichtspunkte gibt. Und gerade hier zeigt sich die
Notwendigkeit, eine neue Menschenkunde aufzubauen als Grund-
lage fiir eine wirkliche Erziehungskunst der Zukunft. Die landliu-
fige Wissenschaft hat gar nicht die Untergriinde fiir eine solche
Menschenkunde. Sie miissen gewonnen werden durch die Erkennt-
nis des Menschengeistes und auch des Werdens des Menschen-



geistes innerhalb der Menschheitsgeschichte. Man muf} viel weitere
Gesichtspunkte haben, als die gegenwirtig auf Naturwissenschaft
hin orientierte Wissenschaft hat.

Wenn wir das werdende Kind beobachten, so finden wir zu-
nachst - ich habe schon ofter darauf aufmerksam gemacht -, daf§
ein langerer Entwicklungszeitraum liegt zwischen der Geburt und
dem Zahnwechsel gegen das siebente Jahr. Wenn man das, was in
der Seele des Kindes sich betitigt in dieser Zeit, vergleicht mit all
dem, was sich vom Zahnwechsel bis zur Geschlechtsreife entfaltet,
so ergibt dies einen groflen Unterschied. Dieser Unterschied be-
steht darin, dafl das Kind in den ersten Lebensjahren bis zum
Zahnwechsel darauf hinorientiert ist, dasjenige nachzumachen, was
es in der Umgebung sieht und hért und wahrnimmt. Das Kind ist
ein Nachahmer in dieser Zeit. Vom siebenten bis zum fiinfzehnten
Jahre, vom Zahnwechsel bis zur Geschlechtsreife, ist das Kind
darauf hingeordnet, dafl die Autoritat seiner Umgebung auf es
wirkt. Es ahmt dann in der Hauptsache nicht mehr bloff nach,
sondern will von Erwachsenen horen, was richuig, was gut ist. Es
will glauben konnen an die Einsicht der Erwachsenen; instinktiv
will es Autoritit. Und es kann sich nur entfalten, wenn es diesen
Glauben entwickeln kann.

Sieht man dann aber weiter zu, dann ergeben sich wiederum
Einschnitte auch in diesen groflen Lebensabschnitten. Wir sehen
zum Beispiel einen deutlichen Einschnitt innerhalb der Zeit von
der Geburt bis zum Zahnwechsel so um das dritte Lebensjahr her-
um, wo das Kind in das Entwicklungsstadium eintritt, in dem es
zum ersten Mal ein deutliches Ich-Gefiihl entwickelt. Da beginnt
derjenige Zeitabschnitt, bis zu dem man sich im spiteren Leben
zurlckerinnert, wahrend das frihere Erleben in den Schlaf der
Kindheit hineinverschwindet. Und manches andere tritt um diese
Lebenszeit in der Entwicklung des Kindes auf, so daff man sagen
kann: trotzdem das Kind im wesentlichen ein Nachahmer ist in den
ersten sieben Lebensjahren, liegt um die Mitte dieser ersten sieben
Lebensjahre herum ein wichtiger Abschnitt, der in der ersten Er-
ziehung beriicksichtigt werden mufl. Dann aber liegen wiederum



zwei wichtige Abschnitte in der Zeit von dem Zahnwechsel bis zur
Geschlechtsreife, also gerade in dem Zeitalter des Kindeslebens, in
dem die Volksschulerziehung sich abwickeln soll. Wenn sich das
Kind ungefihr dem neunten Jahre nahert, wird man einen groflen
Umschwung in der Entwicklung des Kindes beobachten koénnen.
Was 1m Menschenleben auftritt, ist ja nach der einen Seite hin
deutlich da. Es geht wiederum das eine in das andere tiber. Das
Kind ist in den ersten sieben Lebensjahren ein Nachahmer; aber
wenn es nach dem Zahnwechsel schon hinneigt zum Autorititsge-
fahl, bleibt thm noch etwas von der Sehnsucht nachzuahmen aus
den fritheren Jahren da, so dafl sich bis zum neunten Jahre hin im
Kinde fortwihrend der Drang vermischt, seine Umgebung nachzu-
ahmen und schon die Autoritit auf sich wirken zu lassen. Wenn
man beobachtet, welche Krafte da im kindlichen Lebensalter her-
auskommen aus dem Innern der Menschennatur, dann findet man
— wie gesagt, ich kann diese Dinge heute nur andeuten — durch eine
weitere Erwagung und Beobachtung, dafl in dieser Zeit bis zum
neunten Jahre hin gerade die Krifte, die da herauskommen, ver-
wendet werden missen, um dem Kinde das beizubringen, was sich
als die ersten Anfangsgriinde des Lesens und Schreibens ergibt.
Und man soll diese Anfangsgriinde im Lese- und Schreibunterricht
so beniitzen, daf} gerade dasjenige, was, ich mochte sagen ein Zu-
sammenklang von Nachahmungstrieb und Autorititstrieb ist, in
Anspruch genommen werde. Wenn man selbst Erziehungskiinstler
ist und arbeiten kann auf der einen Seite mit dem Lehrstoff, auf der
anderen Seite aber mit dem geborenwerdenden Autorititstrieb, mit
dem im Herablihmen begriffenen Nachahmungstrieb, wenn man
mit alledem so arbeitet, daf} es zusammenklingt, dann arbeitet man
etwas heraus im Kinde, was bleibende Krifte sind fiir die ganze
Lebenszeit des Menschen bis zum Tode hin. Man arbeitet etwas
heraus, was man spiter nicht mehr nachholen kann, weil jedes
Lebensalter seine eigenen Krifte entwickelt.

Gewif}, Sie kdnnen sagen: mancher hat sich instinktiv nach sol-
chen Gesetzen gerichtet. Das ist auch wahr. Aber es geniigt nicht
in der Zukunft. In der Zukunft werden solche Dinge zum Bewuf3t-



sein erhoben werden miissen. Und gegen das neunte Jahr oder um
das neunte Jahr herum beginnt alles dasjenige am Kinde sich zu
entwickeln, was es geeignet macht, aus dem Menschen mehr her-
auszugehen und von dem Menschen aus die Natur zu erfassen. Vor
diesem Zeitpunkt ist das Kind nicht sehr geeignet, die Natur als
solche zu erfassen. Man mochte sagen: Das Kind ist sehr geeignet
bis zum neunten Jahre hin, die Welt moralisierend zu betrachten.
Der Erzieher, der Lehrer muff diesem moralisierenden Drange des
Kindes entgegenkommen, ohne pedantisch zu werden.

Gewifl war auch das schon etwas instinktiv nach dieser Richtung
hin vorhanden. Aber wenn man die didaktisch-methodischen Anlei-
tungen, die in der Gegenwart gegeben werden, durchnimmt, in de-
nen so hingearbeitet werden soll nach einem Anlehnen mit allem
Unterrichtsstoff an das Menschliche selbst, dann konnte man zur
Verzweiflung getrieben werden. Ein gewisser richtiger Instinkt ist
da; aber die Anleitungen, die gegeben werden fiir dieses Lebensalter,
sind fast durchweg von einer Philistrositit, von einer Banalitit
durchzogen, die dem werdenden Menschen furchtbar schadet. Man
tut in diesem Lebensalter nimlich gut, wenn man, sagen wir Tiere
oder auch Pflanzen nur so betrachtet, daf} ein gewisses Moralisieren-
des durchscheint durch die Betrachtung — zum Beispiel wenn man
Fabeln dem Kinde so beibringt, daf§ es durch die Fabel die Tierwelt
erkennen lernt. Aber man soll nur ja sich hiiten, in der Besprechung
im sogenannten Anschauungsunterricht solch banales Zeug an die
Kinder heranzubringen, wie es sehr hiufig herausgebracht wird. Vor
allen Dingen aber soll man sich hiiten davor, eine Fabel dem Kinde so
zu erzihlen, daf man sie zuerst erzihlt, und nachher alle moglichen
Erklirungen an diese Fabel anfiigt. Alles, was Sie durch das Erzihlen
dieser Fabel erreichen wollen, das zerst6ren Sie durch die nachherige
Interpretation. Das Kind will das, was in der Fabel drinnen ist, wirk-
lich fiihlend aufnehmen. Und es ist in seinem Innersten, ohne daff es
sich Rechenschaft davon gibt, entsetzlich beriihrt, wenn es nachher
die oftmals recht banalen Erklirungen hinnehmen muf.

Was wird daher derjenige tun, der nicht gleich auf die eigent-
lichen Feinheiten der Erzihlungskunst gegeniiber einer solchen Er-



kenntnis eingehen will? Er wird sagen: Also lasse man die Erkla-
rungen hinterher weg und erzihle dem Kinde blof8 die Fabel. Nun,
schon. Dann versteht es aber die Fabel nicht, und dann wird es erst
recht an der Fabel keine Freude haben, wenn es sie nicht versteht.
Wenn man zu jemandem chinesisch sprechen will, muff man ihm ja
auch zuerst Chinesisch beibringen, sonst wird er doch nicht das
richtige Verhiltnis zu dem gewinnen kdnnen, was man ihm auf
chinesisch mitteilt. Also damit ist es auch nicht getan, dafl man
sagt: Also lasse man die Erklirungen hinterher weg. Man muf
versuchen, das, was hinterher durch eine Erklirung sehr hiufig
versucht wird, zuerst zu geben. Haben Sie die Absicht, dem Kind
eine Fabel, solch ein Lesestiick wie, sagen wir «Der Wolf und das
Lamm» beizubringen ~ wir konnten das auch anwenden auf das
Pflanzenleben —, dann sprechen Sie zuerst mit dem Kinde tiber den
Wolf, seine Eigenheiten, iiber das Lamm, moglichst in Anlehnung
an den Menschen. Suchen Sie alles zusammen, wovon Sie das Ge-
fuhl haben, dafl das Kind Bilder, Empfindungen bekommt, die
dann aufklingen, wenn Sie ihm die Fabel oder das Lesestiick vor-
lesen. Wenn Sie das, was Sie nachher als Erklirung geben wollen,
in einer anregenden Vorbesprechung machen, dann téten Sie nicht
die Empfindungen, wie Sie es in einer Erklirung hinterher machen,
sondern Sie beleben sie gerade. Wenn das Kind vorher gehort hat,
was der Lehrer spricht iber Wolf und Lamm, dann werden seine
Empfindungen lebhafter, dann hat es mehr Freude an der Fabel.
Alles, was zum Verstindnis geschehen muf}, soll vorher geschehen.
Das Kind darf vorher die Fabel oder das Lesestiick nicht horen.
Wenn es sie hort, muf} es auf die Hohe gebracht sein in seiner
Seele, sie zu verstehen. Dann muf! der Abschlufl gemacht werden
damit, dafy man das Lesestiick vorliest, die Fabel mitteilt, aber nun
nichts mehr tut, als die Empfindungen, die erregt sind, im Kinde
verlaufen zu lassen. Man mufl das Kind die Empfindungen mit
nach Hause nehmen lassen.

So den Unterricht zu gestalten, daff man alles anlehnt an das
Menschliche, ist notwendig bis zum neunten Jahr. Und wer einen
Sinn hat, den Ubergang zu beobachten, der um das neunte Jahr



herum stattfindet, der wird wissen, dafl erst dann fiir das Kind die
Empfinglichkeit beginnt, mehr in die Naturwelt hinauszugehen,
aber vom Menschen aus hinauszugehen. Die Natur an sich, wenn
man sie thm beschreibt, ohne Beziehung zum Menschen, begreift
das Kind auch nach dem neunten Jahr noch nicht. Man tiuscht sich
nur, wenn man glaubt, daf es den Beschreibungen, wie sie so sehr
hiufig gegeben werden in den heutigen Anleitungen zum Anschau-
ungsunterricht, schon ein Verstindnis entgegenbringt. Man muf}
zwar nach dem neunten Jahr naturgeschichtlichen Unterricht auf-
nehmen, aber man muf} ihn immer auf den Menschen beziehen.
Man soll gerade im naturgeschichtlichen Unterricht nicht von
auflermenschlichen Naturwesen ausgehen, sondern immer vom
Menschen selbst; man soll immer den Menschen in den Mittel-
punkt riicken.

Nehmen wir an, wir wollen begreiflich machen dem Kinde nach
dem neunten Jahr den Unterschied der niederen Tiere von den
hoheren Tieren und vom Menschen; da geht man vom Menschen
aus. Man vergleiche die niederen Tiere mit dem, was am Menschen
ist; vergleiche die hoheren Tiere mit dem, was am Menschen ist.
Wenn man den Menschen beschrieben hat seinen Formen nach,
seinen Lebensverrichtungen nach, dann kann man das, was man am
Menschen so gefunden hat, anwenden auf niedere und héhere Tie-
re. Das versteht das Kind. Da soll man nicht aus Banausentum oder
Banalitit heraus immer die Sorge haben, man rede iiber den Hori-
zont des Kindes hinaus. Heute redet man manchmal tber den
Horizont der Erwachsenen hinaus; aber nicht iiber den Horizont
des Kindes wiirde man hinausreden, wenn man zum Beispiel dem
Kinde, aber natiirlich erstens mit innerer Begeisterung und zwei-
tens mit einer wirklichen Auffassung der Sache, beibrichte: Sieh dir
die niederen Tiere an! — Man versetze es in die Gelegenheit, sagen
wir einen Tintenfisch kennenzulernen. Dann gehe man, immer die
entsprechenden Begriffe verwendend, dazu tber, zu zeigen: mit
welchen Teilen des vollkommenen Menschen ist denn der Tinten-
fisch am meisten verwandt? Da kann das Kind dann schon verste-
hen, dafl der Tintenfisch am meisten verwandt ist mit dem Kopf



des Menschen. Es ist naimlich die Wirklichkeit so, daff die niederen
Tiere zwar einfach gestaltet sind, aber daf} die Gestaltung, die ein-
fach sich bei den niederen Tieren findet, betim menschlichen Haup-
te wiederkehrt. Das menschliche Haupt ist nur komplizierter aus-
gestaltet als die niederen Tiere. Und das, was sich ber den hoheren
Tieren, zum Beispiel bei den Siugetieren findet, das ist nur zu
vergleichen mit dem, was sich im Rumpfleben des Menschen vor-
findet. Die hoheren Tiere miissen wir nicht mit dem Kopfleben des
Menschen vergleichen, sondern mit dem Rumpfleben. Und gehen
wir beim Menschen iiber zum Gliedmaflenleben, dann miissen wir
sagen: Sieh dir einmal das Gliedmaflenleben des Menschen an; das
hat er, so wie es ausgestaltet ist, einzig und allein fir sich. So wie
der menschliche Arm und die Hinde ausgestaltet sind als Anhing-
sel des Leibes, in denen sich das Geistig-Seelische frei bewegt, so ist
ein Gliedmaflenpaar in der ganzen Tierwelt nicht vorhanden. Wenn
man beim Affen von vier Hinden spricht, so ist das nur eine un-
eigentliche Ausdrucksweise, denn die dienen schon von der Natur
aus zum Halten, zum Fortbewegen des Leibes. Aber beim Men-
schen sehen wir in einer merkwiirdigen Art differenziert Fiifle und
Hande, Arme und Beine.

Wodurch ist der Mensch eigentlich Mensch? Nicht wahr, nicht
durch seinen Kopf; der ist nur eine vollkommenere Ausgestaltung
desjenigen, was schon bei den niederen Tieren sich findet. Das, was
beim niederen Tier sich findet, ist fortentwickelt am menschlichen
Kopf. Aber worin der Mensch Mensch ist, worin er hervorragt
liber die Tierwelt, das ist sein Gliedmaflensystem. Das, was ich
Thnen jetzt hier gezeigt habe, das konnen Sie naturlich nicht in
dieser Form an die Kinder heranbringen. Aber Sie Uibersetzen es so,
daf} das Kind nach und nach solche Dinge aus der Anschauung
heraus empfinden lernt. Dann werden Sie durch Thre Erziehung
unendlich viel von dem hinwegschaffen, was aus ganz geheimnis-
vollen Untergriinden heraus unsere gegenwirtige moralische Kul-
tur verdirbt. Unsere gegenwirtige moralische Kultur wird vielfach
dadurch verdorben, daf} der Mensch auf sein Haupt so unendlich
stolz und hochmiitig ist — aber er wiirde es nicht sein, wenn es



weiter ausgebildet wiirde, was da zugrunde gelegt werden
kann —, wihrend er stolz und hochmiitig sein konnte gerade auf
sein Gliedmaflensystem, das zur Arbeit dient, das zum Hineinstel-
len in die Welt der sozialen Ordnung dient.

Der naturwissenschaftliche Unterricht in bezug auf die Tierwelt
kann in unbewuflter Weise in die Menschennatur ein richtiges Ge-
fiihl des Menschen von sich selbst und von der sozialen Ordnung
hineininfiltrieren. Das wird Thnen zeigen, daf} die pidagogischen
Fragen allerdings viel tiefere Untergriinde haben, als man heute ge-
wohnlich glaubt, dafl sie zusammenhingen mit groflen, umfassenden
Kulturfragen. Das wirft doch ein Licht auf den naturwissen-
schaftlichen Unterricht, wie er sich zu gestalten hat nach dem neun-
ten Jahr. Alles 1afit sich in Beziehung auf den Menschen behandeln,
aber so, dafd jetzt neben dem Menschen tiberall die Natur auftritt und
der Mensch wie eine grofle Zusammenfassung der Natur erscheint.
Das wiirde dem Kinde viel geben, wenn man bis gegen das zwolfte
Jahr hin diese Gesichtspunkte festhalten wiirde.

Denn um das zwolfte Jahr herum liegt wiederum ein wichtiger
Einschnitt in der Entwicklung des Kindes. Da spielt schon herein
im zwolften, dreizehnten, vierzehnten Jahr — es ist bei den ein-
zelnen Kindern verschieden - dasjenige, was dann nach der Ge-
schlechtsreife zum Ausdruck kommt: die Urteilsfihigkeit, das
Urteilen. Aber das Urteilen spielt noch durchaus so herein, dafl es
noch immer zusammenwirken muf! mit dem, was nur aus Autori-
titsdrang herauskommt. In diesem Lebensalter des Menschen miis-
sen vom Erziehungskiinstler Autoritatsdrang und Urteilskraft im
Zusammenklingen behandelt werden. Und darauthin mufl der
Lehrstoff behandelt werden.

Da beginnt dann die Zeit, wo wir anfangen diirfen, solche
naturgeschichtlichen und namentlich physikalischen Tatsachen an
den Menschen heranzubringen, die sich vollstindig absondern vom
Menschen; Strahlenbrechung und dergleichen. Da beginnt aber
auch das Verstindnis, jetzt umgekehrt die Natur wiederum anzu-
wenden auf den Menschen. Bis zum zwolften Jahr will das Kind
durch seinen inneren Drang vom Menschen aus die Natur begrei-



fen, nicht mehr moralisierend, sondern so, wie ich es Thnen eben
auseinandergesetzt habe. Nach dem zwolften Jahr ist das Kind
bereits geneigt, Abgesondertes vom Menschen zu betrachten, aber
es wieder zuriickzufiihren zum Menschen. Und Sie entwickeln et-
was, was dem Kind nicht wieder verlorengeht, wenn Sie, sagen wir
die Strahlenbrechung durch die Linse dem Kinde klarmachen, und
von da aus die Anwendung auf den Menschen machen: die Strah-
lenbrechung im Auge, die ganze innere Einrichtung des Auges.
Das konnen Sie in diesem Lebensalter dem Kinde beibringen.

Sie sehen, aus der Menschenerkenntnis der Lebensalter heraus
entwickelt sich der wahre Lehrplan. Das Kind selbst sagt uns,
wenn wir es wirklich beobachten kénnen, was es in einem Lebens-
alter lernen will. Das sind aber Gesichtspunkte, die sich aus der
heutigen Naturwissenschaft nicht ergeben. Sie kommen einfach,
wenn Sie nur die natlirlichen Tatsachen nehmen, nicht an diese
Gesichtspunkte heran, die Thnen die unermefiliche Wichtigkeit je-
nes Lebensrubikon, der um das neunte Jahr herum liegt, und des
anderen Lebensrubikon, der um das zwolfte Jahr herum liegt, ze1-
gen. Diese Dinge miissen hervorgeholt werden aus der ganzen
Menschennatur. Und diese ganze Menschennatur umfafit Leib,
Seele und Geist; wihrend die Naturwissenschaft der Gegenwart,
wenn sie auch glaubt, etwas liber Seele und Geist aussagen zu kon-
nen, tatsichlich nur auf das Leibliche sich beschrankt. Solche Din-
ge, wie sie heute oftmals gesprochen werden — ob man mehr auf das
Formale, auf das Moralische in der Erziehung sehen soll, ob man
mehr darauf sehen soll, dafl der Mensch entwickelt wird nach sei-
nen Veranlagungen, oder mehr darauf, daff ihm solcher Wissens-
stoff beigebracht werde, wie er fiir den spiteren Beruf notwendig
ist, damit der Mensch seinen Platz ausfillle — diese Fragen er-
scheinen einem als kindisch, wenn man die tieferen Grundlagen
kennenlernt, von denen aus erzogen werden muf. Wie der einzelne
Mensch zusammenhingt mit der ganzen Menschheitsentwicklung,
das sieht allerdings die iuflere Naturwissenschaft nicht ein. Aber
eine geistig begriffene Entwicklungsgeschichte der Menschheit
siecht das ein.



Beachten wir folgendes Gesetz, das ebenso ein Gesetz 1st wie die
naturwissenschaftlichen Gesetze, das aber nicht begriffen wird
durch die naturwissenschaftlichen Methoden der Gegenwart:
Wenn wir zuriickgehen — ich kann jetzt nur erzihlen, in meinen
Schriften finden Sie diese Dinge alle aus dem Fundamente heraus
entwickelt — in uralte Zeiten der Menschheit, so finden wir, dafl da
der Mensch entwicklungsfihig blieb bis ins hohe Alter hinauf, so
entwicklungsfihig, wie wir nur noch wihrend unserer ersten Kind-
heit sind. Gehen wir zuriick in menschliche Urzeiten, so finden
wir, dafl die Menschen sich sagen: Wenn ich fiinfunddreiflig Jahre,
ja in noch ilteren Zeiten: wenn ich zwetundvierzig Jahre alt sein
werde, so werde ich gewisse, mit meiner Leibesentwicklung zu-
sammengehorige Entwicklungsmomente durchmachen, die mich
zu einem anderen Menschen machen. Wie man mit dem Zahn-
wechsel etwas an die Leibesentwicklung Gebundenes durchmacht,
was einen zu einem anderen Menschen macht, wie man mit der
Geschlechtsreife etwas an die Leibesentwicklung Gebundenes
durchmacht, was einen zu einem anderen Menschen macht, so
machte man in alten Zeiten bis in viel hohere Lebensalter hinein
solche Dinge durch. Dies hat sich verloren im Laufe der
Menschheitsentwicklung. Wir konnen heute nicht in demselben
Mafle, wie das in menschlichen Urzeiten der Fall war, in der Kind-
heit hinsehen zum alten Menschen und sagen: Ich freue mich, so alt
werden zu konnen einmal, denn dieser Mensch hat etwas erlebt,
was mir durch meine Leibesentwicklung noch nicht méglich ist.
Darin besteht der Fortgang in der Menschheitsentwicklung, dafl
wir in immer weniger alte Lebensepochen eine korperliche
Entwicklung hineintragen. Wer eine Beobachtungsméglichkeit fiir
solche Dinge hat, der weif, daf} zum Beispiel noch in der Grie-
chenzeit der Mensch bis in die Dreifligerjahre deutlich wahrge-
nommen hat, wie wir heute in der Jugend wahrnehmen, was nicht
mit dem Auflerlich-Leiblichen zusammenhingt. Heute nimmt das
der Mensch wahr hochstens bis zum siebenundzwanzigsten Jahre
hin. Und in der Zukunft wird dieser Zeitpunkt noch weiter hinun-
tergehen. Das ist der Sinn der menschlichen Entwicklung, daff bis



zu immer jlingeren Lebensaltern die naturgemifle, die elementari-
sche Entwicklung verbleibt. Das ist ein fundamentales Gesetz.

Und mit diesem fundamentalen Gesetz hingt unsere Kulturent-
wicklung zusammen, dafl in einem bestimmten Alter Lesen und
Schreiben auftritt, wihrend es in Urzeiten nicht da war. Das hingt
mit diesem auf immer jiingere natiirliche Entwicklungsstufen ange-
wiesenen Menschentum zusammen. Wer dann weiter durchschaut
solche nur aus umfassenden Erkenntnissen heraus zu gewinnenden
Anhaltspunkte fir die menschliche Kulturentwicklung, der wird
wissen, wo die Sehnsucht eines Theodor Vogt, eines Rein, eines
Sallwiirk befriedigt werden kann. Die heutige naturwissenschaft-
lich orientierte Wissenschaft hat ja gar nicht die Méglichkeit, so
etwas kennenzulernen, wie dieses seiner natiirlichen Entwicklung
nach fortwihrend auf jlingere Altersstufen herabgedriickte Men-
schenleben. Sie hat daher auch gar nicht die Moglichkeit, eine
wirklich vergleichende Geschichtswissenschaft auszuschreiben, die
einen Anhaltspunkt geben kdnnte, zu erkennen, wie der Mensch
hineingestellt ist in die Kulturentwicklung. Wer aber dieses weiter
durchschaut, weif}, daf} der Mensch, so wie er geboren wird, ohne-
hin auftritt mit Anlagen, die gerade in sein Zeitalter hineinpassen,
dafl er ein Glied ist dieser umfassenden Menschheitsentwicklung.
Entwickelt man das im Menschen, was er, weil er ein Glied der
Menschheitsentwicklung ist, ohnedies als Anlage hat, dann entwik-
kelt man auch in formaler Beziehung das, was in ihm entwickelt
werden soll. Erkennt man die Wirklichkeit, dann wird einem viel
von dem, womit man heute solch einen Aufwand treibt, «ob man
die Dinge so oder so machen soll», zu einer abstrakten Faselei.
Dieses Entweder—Oder 16st sich auf fir ein wahres, wirkliches
Erkennen in ein Sowohl-Als auch.

Das, sehen Sie, mochte man einmal aus einer Lehrerschaft ma-
chen, um in einem Punkte etwas zu schaffen fiir die Zukunft; daf}
die Lehrer richtig den Menschen erkennen und den Zusammen-
hang des Menschen gerade mit der Gegenwartskultur; und daff von
diesem Wissen und von diesem Empfinden der Wille, mit dem
Kind zusammenzuarbeiten, angefeuert werde. Dann entstehen



wirklich Erziehungskiinstler. Denn das Erziehen ist niemals eine
Wissenschaft, sondern eine Kunst. Man muf} aufgehen darin und
kann das, was man wissen kann, nur als Grundlage fir die Er-
ziehungskunst zu Hilfe nehmen.

Man soll aber nicht allzusehr davon faseln, daf§ man dann ganz
besonders spezifische Anlagen zum Lehrer haben mufi. Die sind
mehr verbreitet, als man denkt, sie werden nur in der Gegenwart
nicht entwickelt. Man braucht die Krifte nur herauszuholen aus
dem Lehrer in der richtigen Weise durch eine starke Geisteswissen-
schaft, dann wird man finden, daf in der Tat Erziehungsbegabung
viel verbreiteter ist, als man denkt.

Sehen Sie, damit hingt dann etwas anderes zusammen. Es ist
zwar theoretisch heute oftmals gewarnt worden vor einem allzu-
sehr Abstraktgestalten des Unterrichts; aber instinktiv macht man
dieses Abstraktgestalten noch immer. Und derjenige, der diese
Dinge durchschaut, wird bei den Reformplinen und Reformideen,
die gegenwirtig so durch die Luft schwirren, die Besorgnis empfin-
den, die Abstrahierung des Unterrichts werde durch diese Re-
formpline, die ja allerlei schone Punkte enthalten, noch viel
schlimmer, als sie jetzt ist. Wenn man richtig die Entwicklungsepo-
chen studiert: erstens die groflen Entwicklungsepochen — bis zum
Zahnwechsel, bis zur Geschlechtsreife und iiber diese hinaus —,
dann die kleinen — bis zur Entwicklung des Ich-Gefiihls, bis zum
Entwickeln des Sinnes fiir die vom Menschen abgesonderte duflere
Natur —, wenn man diese Epochen richtig studiert, und zwar so,
dafl man sie nicht banal definiert, sondern sie in kiinstlerisch-
intuitiver Anschauung vor sich hat, dann wird man erst einsehen,
wieviel in dem werdenden Menschen dadurch gesiindigt wird, daf
man die intellektuelle Erziehung in falsche Bahnen lenkt. Wenn
man immer betont, der Mensch miisse als ein einheitliches Wesen
erzogen werden, so ist das richtig. Aber der Mensch kann als ein
einheitliches Wesen nur erzogen werden, wenn man seine Glieder,
auch die seelisch-geistigen, kennt und sie auf die Einheit hinzu-
ordnen versteht. Man wird niemals den Menschen als Einheit erzie-
hen, wenn man im Erziehen Denken, Fithlen und Wollen chaotisch



durcheinanderwirken lifdt, sondern nur dann, wenn man intuitiv
weifl, welches der Charakter des Denkens, des Fuhlens und des
Wollens ist, und diese drei Krifte des Menschen seelisch-geistig in
der richtigen Weise ineinanderwirken liflit. Die Leute sind sehr
geneigt, wenn sie so etwas besprechen, gleich immer in Extreme zu
verfallen. Wenn einer einsieht: das Intellektuelle ist zu stark in den
Vordergrund getreten, man hat die Leute zu stark intellektualisiert,
— dann ist er gleich Feuer und Flamme, dieses Element auszumer-
zen und zu sagen: Es kommt vorzugsweise auf die Willens- und
Gemiitserziehung an. Nein, es kommt darauf an, alle dret Elemen-
te, Intellekt, Gemiit und Willen, im Menschen in der richtigen
Weise zu erziehen, daff man sich in die Lage zu versetzen versteht,
diese drei Lebenselemente in der richtigen Weise zusammenwirken
zu lassen.

Erzieht man das intellektuelle Element richtig, dann muff man
etwas dem Menschen geben gerade in der Volksschulzeit, was mit
ihm wachsen kann, im Ganzen sich entwickeln kann. Verstehen Sie
mich gerade in diesem Punkt recht, es ist ein wichtiger Punkt. Den-
ken Sie, Sie entwickeln in dem Kinde bis zum vierzehnten Jahre
jene Begriffe, die Sie fein definiert haben, von denen es weif}, wie
es diese Begriffe zu denken hat, dann haben Sie ihm gerade durch
jene bessere Definition, die Sie thm nach Threr Meinung gegeben
haben, oftmals Begriffe gegeben, die sehr starr sind, die nicht mit-
wachsen mit dem Menschen. Der Mensch muff wachsen vom vier-
zehnten bis zwanzigsten Jahr, vom zwanzigsten bis fiinfundzwan-
zigsten Jahr und so weiter, und indem er wichst, miissen seine
Begriffe mitwachsen. Sie miissen sich mitentwickeln kénnen. Defi-
nieren Sie sie zu stark in scharfen Konturen, so wichst zwar der
Mensch, aber seine Begriffe wachsen nicht mit. Sie leiten dann seine
intellektuelle Entwicklung in ganz falsche Bahnen. Er kann dann
im Kulturleben nichts anderes tun, als sich an die Begriffe zu erin-
nern, die Sie ihm mit Miithe beigebracht haben. Aber das sollte er
nicht, sondern diese Begriffe sollten mit seiner eigenen Entwick-
lung gewachsen sein, so daf§ er das, was ihm im zwolften Jahre
beigebracht worden ist, im fiinfunddreifligsten Jahre so verschieden



hat von der Art, wie es thm im zwélften Jahre beigebracht wurde,
wie sein aduflerer leiblicher Mensch verschieden ist im fiinfund-
dreifligsten Jahr von dem, was er im zwolften Jahr war. Das heifi,
bei der intellektuellen Entwicklung miissen wir dem Menschen
nicht etwas konturiert Totes, sondern etwas Lebendiges beibrin-
gen, etwas, was Leben in sich trigt, was sich verindert. Wir werden
also moglichst wenig definieren diirfen. Wir werden, wenn wir
Begriffe in das Kind hineinbilden, charakterisieren, und namentlich
von vielen Gesichtspunkten aus. Wir werden auf die Frage: Was ist
ein Lowe? nicht sagen miissen: «Ein Lowe ist also ...» und so
weiter, sondern wir werden von den verschiedensten Gesichts-
punkten aus den Léwen charakterisieren lassen; werden lebendige,
bewegliche Begriffe ausbilden, die werden dann mit dem Kinde
mitleben. In dieser Beziehung wird viel gesiindigt im Erziehen und
Unterrichten in der Gegenwart.

Der Mensch muf§ leben durch sein irdisches Dasein hindurch,
und die Begriffe, die wir oftmals in thm heranziehen und heran-
unterrichten, die sterben und sind als seelische Leichname in ihm;
die kénnen nicht leben. Mit den groben Begriffen, die die heutige
Pidagogik ausbildet, kommen wir aber diesen Dingen nicht bei. Da
muf} ein ganz anderer geistiger Impuls diese Piadagogik durchzie-
hen. Das ist etwas, was in der Waldorfschule angestrebt wird.
Daher versuchen wir, die Pidagogik auf eine neue Grundlage zu
stellen, in der wir solche Dinge psychologisch beriicksichtigen. Wir
sind vollstindig davon iiberzeugt, dafl aus alten Grundlagen heraus
die Menschenkunde nicht entspringen kann, daher sind es auch
keine Grundlagen fiir die Pidagogik, die doch auf Psychologie
aufgebaut sein soll. Aber diese Psychologie des werdenden Men-
schen kann nicht mit den Methoden, die heute die landliufigen
sind, ausgebildet werden.

Sehen Sie, wenn man solche Dinge wirklich richtig zu betrach-
ten in der Lage ist, dann wird auch Licht geworfen auf manche
Unterbegriffe, die heute fir sehr wichtig gehalten werden, die sich
von selbst 16sen, wenn man die Hauptbegriffe hat. Was wird heute
zum Beispiel fiir Unfug getrieben mit der Einordnung des Spiels in



den Unterricht, in die Kindererziehung. Bei dieser Einordnung des
Spiels wird sehr hiufig das Allerwichtigste nicht berticksichtigt:
Wenn das Spiel streng geregelt wird und das Kind sein Spiel in
einer bestimmten Richtung verlaufen lassen muf, ist es kein Spiel
mehr. Das Wesen des Spiels besteht darin, dafl es frei ist. Wenn Sie
aber das Spiel wirklich zum Spiel machen, wie es nétig ist fiir den
Unterricht und fiir die Erziehung, dann werden Sie auch nicht
mehr in die alberne Redensart fallen: dafl auch der Unterricht ein
blofles Spiel sein solle. Dann werden Sie vielmehr in dem Rhyth-
mus, der in das Leben des Kindes hineingebracht wird, das
Wesentliche suchen, indem Sie Spiel und Arbeit abwechseln lassen.

Die Gemiitserziechung, die Gefiihlserziehung, die ist solcher Arrt,
dafl bei ihr besonders auf die Eigenart des Kindes Riicksicht ge-
nommen werden mufl. Wir missen fdhig sein als Lehrer, den Un-
terricht so zu gestalten, daf} das Kind nicht ein Intellektuelles blof§
sich erarbeitet im Unterricht, sondern daf! das Kind isthetisch den
Unterricht geniefit. Das konnen wir nicht, indem wir die Begriffe
fur seine Intellektualitit ausbilden. Das kdnnen wir nur, wenn wir
uns als Lehrer zu seinem Gefiihlsleben in ein solches Wechselver-
haltnis bringen, daf wir tatsichlich immer beim Kinde durch das,
was wir fiir seine Erwartung der Sache uns erarbeiten, die wir dann
erfilllen durch das, was wir an Hoffnungen erregen, die eintreffen
im kleinen und grofien — dafl wir dadurch immer jenes Entgegen-
kommen beim Kinde zuerst entwickeln, das im asthetischen Auf-
fassen der Umwelt eine Rolle spielen muf. Sie kénnen dem isthe-
tischen Bediirfnis des Kindes entgegenkommen, indem Sie sich zu
seiner Gefihlswelt in die richtige Beziehung bringen, indem Sie
nicht banausisch und oftmals banal, wie es in der Gegenwart ge-
schieht, anpreisen, man solle Anschauungsunterricht treiben: Sieh,
da hast du eine Maus. Die Maus rennt. War nicht einmal die Maus
schon in einem Raum bei deinen Eltern? Hast du nicht schon ein-
mal ein Mauseloch gesehen? - Nicht in dieser radikalen Ge-
schmacklosigkeit, aber doch dhnlich, werden heute vielfach An-
leitungen zum Anschauungsunterricht gegeben. Man hat keine
Ahnung, wie sehr man siindigt gegen den guten Geschmack, das



heiflt gegen das idsthetische Erleben beim Kinde, indem man viel
von dem gibt, was heute Anschauungsunterricht genannt wird.
Gerade in dieser Beziehung mufl dadurch, dafl das Interesse des
Kindes auf grofle, umfassende Anschauungen gelenkt wird, der
Geschmack in ihm entwickelt werden. Denn Geschmack muf
herrschen im Unterrichtsleben, im Erziehungswesen, fiir die rich-
tige Entfaltung gerade des Gemiits, des Gefiihls. Dann wird man
schon auch einen gewissen Instinkt fiir die erziehungswichtigen
Tatsachen bekommen.

Der Intellekt ist das Geistigste zunichst in uns; wenn wir ihn
aber einseitig entwickeln, Gefiihl und Wille nicht mit ihm, dann
entwickeln wir immer den Hang, materialistisch zu denken. Wih-
rend in uns selbst der Intellekt das Geistigste 1st wihrend des phy-
sischen Erdenlebens, hat dieser Intellekt in uns den Drang nach
dem Materialismus hin. Wir diirfen namentlich nicht glauben, daf,
wenn wir den Intellekt entwickeln, wir auch das Geistige im Men-
schen entwickeln. So paradox das klingt, so ist es doch wahr: wir
entwickeln nur im Menschen die Anlage, das Materielle zu begrei-
fen dadurch, dafl wir seinen Intellekt entwickeln. Erst dadurch, daf}
wir geschmackvoll in dsthetischer Weise sein Gemiit, sein Gefithls-
leben entwickeln, erst dadurch weisen wir den Intellekt des Men-
schen auf das Seelische hin. Und erst dadurch, daff wir Willens-
erziehung treiben, selbst wenn diese Willenserziehung getrieben
wird an duflerer Handfertigkeit, legen wir in den Menschen die
Grundlage zum Hinordnen des Intellekts nach dem Geiste. Wenn
so wenige Menschen heute einen Hang haben, den Intellekt nach
dem Geiste hinzulenken, so beruht das darauf, dafl der Wille so
falsch erzogen wurde wihrend der Kinderjahre.

Wodurch lernen wir aber als Lehrer, den Willen in der richtigen
Weise zu erziehen? Ich habe schon letzthin darauf aufmerksam
gemacht: Wir lernen es dadurch, dafl wir das Kind vor allen Dingen
sich betatigen lassen in der Kunst; dafl wir moglichst frith Musik,
Zeichnerisches, Malerisches nicht nur anhoren und anschauen
lassen das Kind, sondern, soweit es moglich ist, mittun lassen.
Neben dem bloflen Lese- und Schreibunterricht — ja schon Lese-



und Schreibunterricht miissen aus dem Kiinstlerischen, das Schrei-
ben aus dem Zeichnerischen und dergleichen sich heraus entwik-
keln —, neben all dem muf} die Pflege des einfach elementaren
Kiinstlerischen womoglich frith in der Erziehung auftreten, sonst
bekommen wir willensschwache Menschen. Dazu kann dann kom-
men die Hinlenkung des jugendlichen Menschen auf dasjenige, was
er arbeiten mufl im spiateren Lebensalter.

Sie sehen, dafl man gerade im heutigen Zeitalter die Notwendig-
keit hat, zu einer neuen Menschenkunde zu kommen, damit diese
die Grundlage sein kann fiir eine neue Erziehungskunst, so gut so
etwas moglich ist zu leisten innerhalb all der Hemmungen, die es
heute gibt. Weil man eben diese Dinge nicht einsieht, durch die
heute Wissenschaft gemacht ist, soll durch die Waldorfschule etwas
geschaffen werden, was nach dieser Richtung hingeht.

Es ist dringend notwendig, dafl man sich durch vieles, was heute
gesagt wird, nicht tiuschen lafit. Ich habe vor acht Tagen hier die
Bedeutung der Phrase fiir das gegenwirtige Geistesleben ein wenig
zu charakrterisieren versucht. Diese Phrase spielt hinein insbeson-
dere auch in unsere Erziehungs-Reformpline. Da tut man sich
zugute, wenn man immer wieder und wiederum — man glaubt da-
mit sehr padagogisch zu sein — die Menschen ermahnt, man solle
nicht «Berufsmechanismen, sondern Menschen erziehen». Ja, da
miiflte derjenige, der den Satz ausspricht, erst wissen, was ein wah-
rer Mensch ist, sonst hat der Satz in seinem Munde und aus seinem
Munde nur die Bedeutung einer Phrase. Und gar, wenn nun heute
oftmals gefragt wird: Wozu soll man die Kinder erziehen? Dann
wird geantwortet: Zu brauchbaren und glicklichen Menschen. —
Damit meint derjenige, der das sagt, einen solchen Menschen, wie
er ithn brauchen kann, der so gliicklich ist, wie er sich das Glick
nach seiner Art vorstellt. Es handelt sich doch darum, daf} man
zuerst die Grundlage legt, diejenige Grundlage, die uns den wirk-
lichen Menschen erst kennenlehrt. Der wirkliche Mensch kann sich
uns nicht ergeben aus den alten Vorbedingungen unserer Weltbe-
trachtung heraus, der kann sich nur ergeben aus neuen Vorbedin-
gungen einer Weltbetrachtung heraus. Und eine neue Erzie-



hungskunst wird sich nicht entwickeln, wenn man nicht den Mut
hat, zu einer ganz neuen wissenschaftlichen Orientierung zu kom-
men. Dem begegnet man heute am allermeisten: die Menschen
mochten alles Mogliche, aber sie mochten nicht dasjenige, was die
Voraussetzung ist, um iberhaupt zu einer neuen Orientierung in
der Welterkenntnis zu kommen. Diese neue Orientierung suchen
wir nun gerade durch unsere anthroposophisch orientierte Gei-
steswissenschaft seit Jahrzehnten. Wenn viele Menschen sich von
ihr fernhalten, so geschieht das, weil sie es zu unbequem finden,
oder weil sie nicht den Mut haben dazu. Aber das, was man
brauchen wird fiir eine wirkliche Erziehungskunst, das wird nur
hervorgehen konnen aus einer richtig fundierten geistigen Welt-
anschauung heraus.

Denken Sie nur einmal, was es fiir eine bedeutungsvolle Sache
ist, was der Lehrer dem werdenden Kinde gegeniiber eigentlich
darstellt. Wir Menschen hier auf dieser Erde miissen ja im Grunde
genommen immerfort vom Leben lernen, wenn wir nicht starr
werden wollen in irgendeiner unserer Lebensepochen. Aber das
mufd man erst lernen, vom Leben zu lernen. Und in der Schule muf§
das Kind lernen, vom Leben zu lernen, so daff es nicht aufhort —
wegen seiner toten Begriffe und dergleichen —, im spiteren Dasein
vom Leben zu lernen und nicht starr wird. Das ist es, was an den
heutigen Menschen nagt: dafl ihnen die Schule zu wenig gegeben
hat. Wer unsere sozialen Mifistinde durchschaut, der weif}, daf§ sie
mit dem eben Gekennzeichneten vielfach zusammenhingen. Die
Menschen stehen ohne jeden inneren Halt im Leben, der nur dar-
aus resultiert, daff in der richtigen Zeit die Schule das Richtige
geben kann. Das Leben wird uns formlich verschlossen, wenn uns
nicht die Schule die Kraft gibt, es uns zu erschlieflen.

Das kann aber nur sein, wenn in den Volksschuljahren der Leh-
rer dem Kinde die Reprisentation des Lebens selbst ist. Das ist ja
das Eigentiimliche des jugendlichen Alters, daf} der Abgrund zwi-
schen dem Menschen und dem Leben noch vorhanden ist. Man
mufl diesen Abgrund erst tberbriicken. Die jugendlichen Sinne,
der jugendliche Intellekt, das jugendliche Gemdit, der jugendliche



Wille, sie sind noch nicht so gestaltet, daf} der Mensch in der rech-
ten Weise vom Leben berithrt werden kann. Er wird als Kind vom
Leben durch das Medium des Lehrers beriihrt. Der Lehrer steht
vor dem Kinde so, wie spiter das Leben. In thm mufl sich das
Leben konzentrieren. Der Lehrer muff daher durchdrungen sein
vom allerintensivsten Interesse fiir das Leben. Der Lehrer muf das
Leben seines Zeitalters selbst in sich tragen. Davon muf} er ein
Bewufltsein haben. Von diesem Bewuftsein wird ausstrahlen kon-
nen dasjenige, was er im lebendigen Erziehen und Unterricht und
Verkehr an seine Schiiler tibertragen mufl. Dafl so etwas beginne,
daf nicht mehr der Lehrer kiimmerlich sich in seiner Schulsphire
eingeengt fiilhlen muf}, sondern sich getragen fiihlt von der ganzen
weiten Kultur der Gegenwart und wie sie in der Zukunft spielt,
dafl gerade der Lehrer das weiteste Interesse hat, das ist etwas, was
wird eintreten missen. So gut das heute mit Menschen, die aus
ithren bisherigen Lebensverhilinissen die notwendigen Vorbedin-
gungen mitbringen, gemacht werden kann, so gut soll es unter den
heutigen Verhiltnissen und trotz der heutigen Hemmnisse in der
Schule versucht werden. Es soll nicht gearbeitet werden aus irgend-
einem einseitigen Interesse heraus, aus einseitiger Vorliebe fiir die-
ses oder jenes, es soll gearbeitet werden aus dem, was mit gewalti-
ger Sprache als das fiir die Gegenwart und die Menschenzukunft
Notwendige in den Entwicklungsimpulsen der Menschheit selbst
zu einem spricht. Was man ablesen kann am Entwicklungsgang der
Menschheit als notwendig fiir unsere Zeit, das soll als unterrich-
tende und erzieherische Krifte durch diese neue Grindung der

Waldorfschule hindurchspielen.



VORTRAG FUR DIE ELTERN
DER WALDORFSCHULKINDER

Stuttgart, 31. August 1919 (abends)

Dem Vortrag von Rudolf Steiner ging folgende kurze Ansprache von Emil
Molt voraus:

Meine sehr verehrten Anwesenden! Nur noch acht Tage trennen uns von
dem Zeitpunkt, wo wir in der glicklichen Lage sein werden, das zu
verwirklichen, worauf wir uns schon seit vielen Wochen freuen, nimlich auf
die Eroffnung der Waldorfschule.

Sie wissen ja alle, aus welchem Geiste heraus wir uns die Absicht
vorgelegt hatten, diese eigene Schule ins Leben zu rufen. Sie wissen, daff wir
damit eine ernste Absicht zu verwirklichen bestrebt sind, namlich die, es mit
der Sozialisierung ernst zu meinen und die Sozialisierung wenigstens in einer
Beziehung durchzufiihren, namlich zuallererst auf dem Gebiet, auf dem es
am allermeisten nottut, dem Gebiet des Erziehungs- und Unterrichtswesens.
Und ich fiihle mich personlich ungemein begliickt, daf§ es mir vergénnt war,
diesen Plan in die Wirklichkeit zu iibertragen.

Indem ich dieses ausspreche, bin ich mir der ungeheuren Verantwortung
wohl bewuflt, die auf demjenigen liegt, der ein so kiihnes Unternehmen in
der heutigen Zeit wagt zu vollziehen. Und ich spreche hier offen und klar
aus, daff es mir unmoglich gewesen wire, diesen Plan zu hegen und zu
verwirklichen, wenn ich nicht das Gliick gehabt hitte, mich so viele Jahre
hindurch durch den Geist der anthroposophischen Weltanschauung befruch-
ten zu lassen. Und ich mochte hier gleich bemerken, damit es gar keine
Miflverstindnisse gibt, dal unsere Schule keinesfalls eine Weltanschauungs-
schule sein soll und keinesfalls das gepflegt werden soll als solches, daff aber
immerhin ausgesprochen werden mufl, daf} es der Geist der anthroposophi-
schen Weltauffassung war, welcher mich zu diesem Schritt bewogen hat.
Und ich fiihle es als meine tiefe Pflicht, an dieser Stelle gerade Herrn Dr.
Steiner meinen tiefgefiihlten Dank auszusprechen dafiir, daf} er mir setnen
Rat in dieser ungemein schwierigen Angelegenheit hat zuteil werden lassen.
Und ich verbinde diesen tiefen Dank mit der herzlichen Bitte, auch in
Zukunft uns in diesem neuen geistigen Unternehmen seinen Rat und Hilfe
angedeihen zu lassen. Denn ich persdnlich bin mir wohl bewuflt, daf} die
Aufgabe eine zu schwere ist und dafl wir sie nicht losen kénnen, wenn wir
nicht die Hilfe und den Rat von Herrn Dr. Steiner genieffen diirfen.

Meine sehr verehrten Anwesenden! Wir haben Sie heute hergebeten, um
Thnen Gelegenheit zu geben, durch Herrn Dr. Steiner selbst einiges tber
unsere Waldorfschule zu héren. Und ich mochte Sie bitten, falls sich irgend-
welche Fragen in lhnen einstellen, dafl Sie am Schluf des Vortrages diese
Fragen an uns stellen, damit nichts ungeklirt bleibt.



Wie ich vorhin schon bemerkte, werden wir in acht Tagen das Fest der
Einweihung haben, und ich beniitze die Gelegenheit, Sie hierzu herzlichst
einzuladen. Das Nahere werden Sie noch hoéren.

Ich mochte nur noch bemerken, dafl vor etwa zehn Tagen ein Kursus fiir
die Lehrerschaft begonnen hat unter der Anleitung von Herrn Dr, Steiner
und dafl in demjenigen, der wie ich das Gliick hat, diesen Kursus zu
besuchen, das Gefiihl aufsteigt, dafl es mit dieser Waldorfschule eine ganz
besondere Bewandtnis hat. Es ist eine tiefe Andacht und eine tiefe Weihe, die
von diesem Kursus ausgeht und die sich auf die Lehrerschaft ibertragt. Und
ich fihle, wie sich das wiederum tibertragen wird auf die Kinder und daf} wir
die Uberzeugung haben diirfen, da der Schulunterricht auf diese Weise fiir
die Kinder eine Freude und ein Genufl werden wird. Und nie habe ich es so
sehr bedauert wie gerade in diesen Tagen, nicht selbst wieder jung sein zu
diirfen und dieser Schule angehoren zu diirfen. Denn wenn man Mithorer,
Miterleber dieses Kursus sein darf, dann kommt einem zum Bewuf3tsein, was
alles an einem in der Jugend versiumt worden ist, in der Erziehung und im
Unterricht, und wie schwer es ist im Alter, alle diese Liicken, all das
Versiumte wieder auszufiillen, wieder nachzuholen; wie grofl aber auch das
Glick fir einen sein mag, dafl das, was an den Eltern, an den Grofien
versiumt wurde, nun nachgeholt werden kann an den Jungen.

Und so wissen Sie auch, daff dieser soziale Gedanke es war, der mich
besonders geleitet hat: daf} Sie, die Sie als Eltern nicht mehr in der Lage sind,
sich all die Bildung angedeihen zu lassen, die notwendig ist, um auf hohere
Stufen des Berufslebens emporzuklettern, nun wenigstens das Gliick haben
sollen zu sehen, wie die Jugend die Bildung sich aneignen kann, die eben
notwendig ist, um hohere Stufen im Berufsleben und im sonstigen Leben
erklimmen zu konnen. Deshalb war ich so gliicklich, dafl wir hier als erste
— nicht nur in Stuttgart, sondern vielleicht in Deutschland - in der Lage sind,
eine solche Einbeitsschule ins Leben zu rufen, welche eben eine Einheits-
schule im wahrsten Sinne des Wortes 1st und welche das verwirklicht, wovon
heute wohl iberall gesprochen wird, was aber bisher noch nirgends in die
Tat umgesetzt worden ist. Es wird bei uns der Fall sein, daff in dieser Schule
allerdings ein merkwiirdig zusammengewiirfeltes Volklein sich einstellen
wird: Es werden nicht nur die Kinder der Volksschule, der Mittelschule, der
Realschule, sondern auch die Kinder der Gymnasien auf ein und derselben
Schulbank sitzen, Knaben und Midchen, alles bunt durcheinander geworfen.
Und darin liegt, dessen sind wir uns wohl bewufit, eine ungemeine Schwie-
rigkeit. Aber gerade angesichts der Tatsache, dafl wir uns einerseits der Hilfe
und des Beistandes des Herrn Dr. Steiner sicher sein diirfen, und andererseits
aufgrund der Auswahl der Lehrkrifte diirfen wir hoffen und die Uberzeu-
gung hegen, daf auch diese Schwierigkeiten behoben werden. So haben wir
den Mut, auch nach dieser Richtung hin der Meinung zu sein, dafl diese
Schwierigkeiten gelost werden.

Allerdings, und das mochte ich betonen, konnen diese Schwierigkeiten in
der Hauptsache iiberwunden werden dann, wenn die richtige Fihlung vor-



handen ist zwischen Schule und Elternhaus. Und da wird es ganz besonders
Thre Aufgabe sein, sehr geehrte Anwesende und Eltern, dafl Sie in der
richtigen Weise zusammenwirken mit der Lehrerschaft der Waldorfschule.
Dann wird das Werk, das wir heute beginnen, zum Segen und zum Heil
nicht nur der Waldorf-Astoria, sondern der Allgemeinheit ausschlagen und
gedeihen.

Ich darf vielleicht noch bemerken, dafl in dieser Schule zu einem kleinen
Teil auch Kinder von unseren nichsten anthroposophischen Freunden anwe-
send sein werden, allerdings nur eine beschrankte Zahl. Aber wir hielten es
fiir selbstverstindlich, daf§ auch diese Kinder mit hineingenommen werden
sollen zu den Kindern der Waldorf- Leute, weil uns daran lag, gerade da-
durch auch zum Ausdruck zu bringen, in welchem Sinne wir uns diese
Sozialisierung denken, weil wir wollen, daf} eben Kinder aller Schattierungen
in der Waldorfschule anwesend sein werden.

Und nun moéchte ich Herrn Dr. Steiner bitten, uns seine Ausfithrungen zu
geben, und mochte schlieffen mit dem herzlichen Wunsche: Unser Werk, das
wir heute beginnen — es mége zum Heil und zum Segen von uns allen
ausschlagen!

Rudolf Steiner: Als Herr Molt daran ging, zunichst fiir die An-
gehdrigen der von ihm geleiteten Fabrik eine Schule zu begriinden,
da lag es wohl in seiner Absicht, unserer fiir die Menschheit so sehr
schweren Zeit durch ein Mittel zu dienen, durch das vor allen
Dingen an der Wiedergesundung unserer sozialen Zustande mitge-
arbeitet werden kann. Es ist ja wohl in alle Ihre Seelen geschrieben,
dafl aus den Verhiltnissen, die wir erleben und die sich seit drei bis
vier Jahrhunderten in der sogenannten zivilisierten Menschheit
heraufentwickelt haben, sich etwas anderes gestalten miisse. Aber
es miifite auch in Thre Seelen tief eingeschrieben sein, dafl vor allen
Dingen neben den anderen Verhiltnissen auch eine andere Art
notwendig ist, den Menschen durch Erziehung, Bildung und Un-
terricht in die Welt hineinzustellen, als dies aus den alten Verhailt-
nissen heraus in den letzten drei bis vier Jahrhunderten veranlagt
worden ist und heute eigentlich auf seinen Hohepunkt gediehen ist.

Wir erwarten eine ganz andere soziale Gestaltung unserer
gesellschaftlichen Verhiltnisse in der Zukuntft, als sie in der Gegen-
wart da i1st. Und wir erwarten das mit Recht. Wir sehen auf unsere
Kinder, auf die nichste Generation, und man darf {iberzeugt sein,



dafl insbesondere diejenigen, die als Eltern liebend hinschauen auf
ihre Kinder, oftmals den Gedanken in ihren Herzen hegen: Wie
werden sich diese unsere Lieben hineinstellen in eine Ordnung, die
ganz anders sein mufl als die gegenwirtige? Wie werden sie auf der
einen Seite dem Neuen gewachsen sein, das in die Menschheit
kommen mufl? Wie werden sie aber selbst heranwachsend nach
und nach etwas beitragen konnen zu einer solchen Gestaltung der
sozialen Verhiltnisse, dafl diejenigen, die nach uns kommen, es
anders haben als wir selbst? Dafl die nach uns Kommenden in
einem ganz anderen Sinne in einem menschenwiirdigen Dasein
drinnen leben als wir selbst?

Es fuhlt ja wohl ein jeder Mensch, dafl die Erziehungs- und
Unterrichtsfrage in ganz vorzliglichem Sinne - insbesondere in
einer solchen Zeit, wie die unsrige ist, in einer Zeit des Umschwun-
ges und der Umwandlung der gesellschaftlichen Verhiltnisse — eine
soziale Frage allerersten Ranges ist. Und wenn wir zuriickblicken
auf das Furchtbare, das die Menschheit in den letzten Jahren tber
das zivilisierte Europa hin erlebt hat, wenn wir auf die Stréme von
Blut blicken, die geflossen sind, und wenn wir auf das grofle Heer
der ungliicklich gewordenen Menschen sehen, der am Leibe zer-
schlagenen, in der Seele zerriitteten Menschen sehen, die aus den
unnatiirlichen Verhiltnissen der letzten Zeit haben hervorgehen
miissen, dann quillt wohl in uns die Sehnsucht auf, uns zu fragen:
Wie miissen die Menschen erzogen werden im weitesten Umfang,
daf} in der Zukunft solches unméglich werde? — Aus der Not und
dem Elend heraus mufl auch Verstindnis erwachsen fiir den Anteil
der Erziehung an einer besseren sozialen Gestaltung der mensch-
lichen Verhiltnisse.

Im Grunde genommen horen wir von vielen Seiten dieses ausge-
sprochen. Wir miissen uns aber fragen, ob, wenn das von da oder
dort ausgesprochen wird, es auch immer im rechten Sinne gemeint
ist. Denn heute werden {iber viele Dinge viele schone Worte gere-
det. Aber diese vielen schonen Worte entspringen nicht immer der
inneren Kraft und vor allen Dingen nicht immer der inneren Wahr-
heit, welche notwendig sind, um dasjenige zu verwirklichen, was in



den schénen Worten enthalten ist. Und so kommen heute wohl vor
allen Dingen diejenigen, die berufen waren und sind, unsere Kinder
schulgemifl zu erziehen und zu unterrichten, und bieten sich mit
ihren Meinungen und Anschauungen an und sagen: Wir wissen, wie
unterrichtet, wie erzogen werden soll. Man soll nur eben so unter-
richten und erziehen, wie wir es immer gewollt haben und wie wir
es nicht gekonnt haben, dann wird schon das Rechte dabe: heraus-
kommen. — Und hinter denen, die so sprechen, horen wir dann wie-
derum diejenigen, die sich an den hoheren Schulen berufen fihlen,
die Lehrer zu erziehen und zu unterrichten. Und sie versichern:
Wir haben die rechte Anschauung iiber die Art, wie die Lehrer wer-
den sollen. Man folge uns nur, und wir werden die rechten Lehrer
in die Welt schicken, damit alles mit der Erziehung richtig vor sich
geht. — Man mochte aber, gerade wenn man tief hineinsieht in das-
jenige, was aus unseren sozialen Verhiltnissen geworden ist, sowohl
diesen Lehrern wie auch diesen Lehrerbildnern zurufen: Thr mogt
es ja gut meinen, aber Thr wifit eigentlich nicht, was Ihr redet. Denn
nichts hilft der heutigen Erziehung auf, nichts kann diese heutige
Erziehung zu einem besseren Zustand erheben, als wenn die Lehrer
sich eingestehen: Wir sind herausgewachsen aus den Verhiltnissen,
die sich gebildet haben durch die letzten drei bis vier Jahrhunderte.
Wir sind so vorbereitet worden, wie uns alles das, was die Mensch-
heit in ein solches Ungliick hineingefithrt hat, eben vorbereiten
konnte. — Und wiederum diejenigen, die die Lehrerbildner waren,
die miiflten sich gestehen: Wir haben nichts anderes verstanden, als
was sich aus Industrialismus, aus Staatstum, aus Kapitalismus der
letzten Jahrhunderte herausgebildet hat, auf die Lehrer zu {iber-
tragen, und wir haben allerdings die Lehrer der Gegenwart geliefert,
die in diese Gegenwart passen, in die Gegenwart, die in die Zukunft
hinein eben anders werden muf3.

Das heifit, wir miissen, geradeso wie wir einen Umschwung,
eine Verwandlung fiir die ganze Breite der sozialen Verhiltnisse
der Gegenwart in die Zukunft hinein fordern, eine andere Erzie-
hungskunst fordern, und wir miissen eine andere Grundlage fiir
diese Erziehungskunst fordern!



In vieler Beziehung ist dasjenige, was heute Erziehungsfrage ist,
eine Lehrerfrage. Man kann heute das tief Antisoziale, das in unse-
rer Menschheit liegt, gerade dann so recht fithlen, wenn man sich
oftmals mit denjenigen bespricht, die heute Erzieher, Unterrichten-
de sein wollen. Man redet thnen dann davon, wie die Erziehung in
der Zukunft werden soll. Da sagen sie: Ja, das habe ich ja schon
lingst gesagt, man soll das Kind zum tiichtugen Gegenwarts-
menschen, zum brauchbaren Menschen erziehen; man soll nicht
so sehr auf die Berufserziehung sehen, sondern auf die Erziehung
des ganzen Menschen. — Und alle solche Dinge reden sie her. Und
sie gehen von einem fort und sind der Meinung, sie denken ganz
dasselbe, was man selber denkt. Sie denken gerade das Gegenteil!

Es ist heute in unserem antisozialen Leben so weit gekommen,
daf} die Menschen das Entgegengesetzte mit denselben Worten aus-
sprechen. Deshalb ist es so schwer, sich zu verstindigen. So wie
derjenige, der wahrhaft sozial denkt, anders denkt als viele Leute
der heutigen Gegenwart, die mit den alten Verhiltnissen zufrieden
und einverstanden sind, so miissen wir, die wir an einem einzelnen
Fall die erzieherische soziale Frage zu losen versuchen wollen,
grindlich anders denken iber das Erziehen und iuber das
Unterrichten, als diejenigen, die da glauben, aus ihrer traditionellen
Erziehungskunst heraus es schon machen zu konnen. Man mufl
heute wahrhaftig griindlicher denken und empfinden, als manche
glauben. Man muf sich vor allem klar sein dariiber, dafl man nicht
aus der alten Wissenschaft heraus, nicht aus der alten Erziehungs-
kunst heraus etwas Neues schaffen kann, daff die Erziehungskunst
und die Wissenschaft selber anders werden miissen.

Damit rechtfertigt sich, dafl wir nun das Werk, das Herr Molt
einleiten will fur die Waldorfschule, zunichst begonnen haben mit
einem Kursus fiir unsere Lehrerschaft. Wir haben versucht, fiir
diese Lehrerschaft solche Personlichkeiten auszuwihlen, welche im
alten Erziehungswesen wenigstens bis zu einem grofleren oder
kleineren Grade — bei dem einen ist das mehr, bei dem anderen
weniger der Fall — eingewurzelt sind, aber wir waren auch darauf
bedacht, solche Personlichkeiten zu finden, die Sinn und Herz



haben fir den Neuaufbau unserer sozialen und kulturellen Ord-
nung; die Sinn und Herz haben dafiir, was es bedeutet, die Kinder
von heute zu Menschen einer neuen Ordnung von morgen zu
erziehen.

Aber eine andere Uberzeugung miissen diese Lehrer noch in
ihrer Seele tragen: die Uberzeugung, dafl fiir das Alter, das der
Mensch hat, wenn er in die Schule kommt, gilt, daf} heranerzogen
und heranunterrichtet werden darf einzig und allein dasjenige, was
uns die menschliche Wesenheit gebietet. In diesem Sinne wollen
wir mit der Waldorfschule in des Wortes allerechtestem Sinn eine
Einheitsschule begriinden. Kennen wollen wir nichts anderes in
dem heranwachsenden Kinde als den werdenden Menschen. Und
fragen wollen wir den werdenden Menschen aus seiner eigenen
Natur heraus, wie er sich als Mensch entwickeln will, das heifit, wie
seine Natur, seine Wesenheit sich zum wahren Menschsein in ithm
entwickeln soll.

Ganz das, was wir auch wollen, sagen uns die alten Lehrer oder
Lehrerbildner. Wir haben ja immer danach gestrebt, Menschen aus-
zubilden, auf die Individualititen zum Beispiel der Menschen
Riicksicht zu nehmen.

Ja, miissen wir antworten. Thr waret bestrebt, Menschen auszu-
bilden, das, was Thr Euch unter Menschen vorgestelit habt, was Thr
gemeint habt hinstellen zu sollen als Menschen in das alte Staats-
und das alte Wirtschaftsleben. Mit diesem Begriff vom «Menschen»
kénnen wir nichts anfangen und wird die Zukunft der Menschheit
nichts anzufangen wissen und nichts anfangen wollen. Es bedarf
einer griindlichen Erneuerung.

Es bedarf zum Erziehungswesen der Zukunft erstens einer neuen
Menschenkunde. Jene Menschenkunde, die aus dem Sumpfe des
Materialismus der letzten Jahrhunderte aufgequollen ist, wenn sie
sich auch aufgeputzt hat bei unseren hoheren Lehranstalten wie
irgend etwas, was die menschliche Natur wirklich begriindet,
jene Menschenkunde darf in der Zukunft nicht die Grundlage der
Pidagogik, der Erziehungskunst abgeben. Es bedarf einer neuen
Erkenntnis der Menschennatur. Die kann nur aus einer neuen Wis-



senschaft herauskommen. Diese Wissenschaft, die an den heutigen
Anstalten gelehrt wird und die derjenige, der lehren sollte, auch ver-
tritt, diese Wissenschaft ist nur das Spiegelbild der alten Zeit. Wie die
neue Zeit kommen soll, so muff auch eine neue Wissenschaft, eine
neue Lehrerbildungskunst, eine neue Padagogik, auf neuer mensch-
licher Erkenntnis gebaut, kommen. Deshalb pflegen wir jetzt in die-
sem Kursus, in dem die Lehrerschaft der Waldorfschule vorbereitet
werden soll, vor allen Dingen wirkliche Menschenkunde. Und wir
geben uns der Hoffnung hin, daf}, indem der Lehrer, der kiinftig an
der Waldorfschule lehren soll, den werdenden Menschen kennen-
lernt, daf er diesem werdenden Menschen fiir das Leben das mitge-
ben werde, was die Zukunft verlangen wird von dem Menschen, der
in der sozial gestalteten menschlichen Gesellschaft wirken soll. Wir
empfinden vieles von dem, was die alte Erziehungskunst iiber den
Menschen gesagt hat, als blofle Phrase. Wir studieren heute, welches
die wahre Wesenheit des menschlichen Denkens ist, damit das rich-
tige Denken im Kinde ausgebildet werden konne. Wir studieren,
welches die wahre Grundlage des echt menschlichen Fiihlens ist,
damit im richtigen sozialen Zusammenleben die Menschen aus der
Menschengleichheit heraus sich Recht schaffen aufgrund wirklichen
menschlichen Gefiithls. Und wir studieren, was das Wesen des
menschlichen Willens ist, damit dieser menschliche Wille das neu-
gebaute Wirtschaftsleben der Zukunft in der richtigen Weise sich
erarbeiten und durchdringen kann. Wir studieren nicht einseitig ma-
terialistisch die Menschen, wir studieren Leib, Seele und Geist des
Menschen, damit unsere Lehrer Leib, Seele und Geist des Menschen
wirklich ausbilden konnen. Wir reden nicht von Leib, Seele und
Geist mit blof§ phrasenhaften Worten. Wir versuchen zu erkennen,
wie sich die verschiedenen Lebensalter des Menschen auseinander
ergeben. Wir sehen sorgfiltig hin, wie das Kind ist, wenn es in die
Schule kommt und unsere Lehrerschaft es von den Eltern tber-
nehmen darf.

Wie oberflichlich ist ein solcher Zeitraum im menschlichen
Werden bisher von der sogenannten Erziehungswissenschaft beob-
achtet worden! Es gibt einen wichtigen Einschnitt im Leben des



Kindes. Er liegt gegen das siebente Jahr hin, gerade gegen das Jahr,
in dem das Kind in die Volksschule eintreten soll und der Lehrer
von den Eltern das Kind fiir einen Teil des weiteren Unterrichts
und der weiteren Erziehung tibernimmt. Auflerlich ausgedriickt ist
dieser wichtige Lebensabschnitt durch den Zahnwechsel, aber die-
ser Zahnwechsel ist nur ein iufleres Zeichen fiir etwas, was im
Menschen als Wichtiges vorgeht.

Sie haben gewiff schon von vielem gehdrt, was notwendig ist,
um soziale Reformen und dergleichen heute in der richuigen Weise
zu verstehen und aufzufassen. Aber viele von Thnen waren wahr-
scheinlich noch immer der Meinung, dal von den leitenden, fith-
renden geistigen Personlichkeiten aus einer gewissen Kompetenz
heraus alles in der nettesten Weise getan sei fiir die Menschheit. —
Die allerwichtigsten Dinge sind nicht getan! So dafl es den heutigen
Menschen ganz sonderbar anmutet, wenn man ihm sagt: In dem
Alter, in dem das Kind die Schule betritt, geht eine ganze innere
Revolution mit der Menschenseele, mit dem ganzen Menschen vor
sich, die in dem Zahnwechsel nur den dufleren Ausdruck findet. Bis
zu diesem Zeitpunkte ist das Kind nachahmendes Wesen, ein We-
sen, das durch die Geburt den Drang auf die Welt mitbringt, alles
so zu tun wie seine Umgebung. Es gehort einfach zur Men-
schennatur in diesen ersten Jahren, sich nur erziehen zu lassen von
dem, was man in der Umgebung sieht. Und gerade mit dem Zahn-
wechsel beginnt erst die Zeit, in der etwas ganz anderes in der
Menschennatur auftritt. Da tritt in der Menschennatur der Drang
auf, von anderen etwas zu lernen auf Autoritit hin, darauf hin, daf§
andere das schon konnen. Und dieser Drang dauert bis zur Ge-
schlechtsreife, bis zum vierzehnten, fiinfzehnten Jahr. Also gerade
die Zeit der Volksschule ist fur die Menschennatur von diesem
Drange ausgefillt. Und man kann in der Volksschule nur ordent-
lich unterrichten, wenn man diese ganze Revolution, die mit dem
Kinde um das siebente Jahr vor sich geht, griindlich, erziehungs-
kunstgemif’, kennenlernt. Da gebe ich Ihnen nur eine einzelne
Tatsache fiir dasjenige, was bei der neuen Erziehungskunst gegen-
tiber der alten griindlich wird beobachtet werden miissen.



Dann wiederum wird man wissen missen, dafl erst um das
neunte Jahr herum die Zeit beginnt, wo wieder neue, innere, leib-
liche und seelische Krifte im Menschen auftreten, so daff man
durch den Unterricht, wenn man dasjenige, was man im Lehrplan
erst nach dem neunten Jahr einfligen soll, vorher eingefiigt hat,
dem Kinde fiir das ganze menschliche Leben Schaden zufiigt statt
Nutzen.

Man braucht eine griindliche Kenntnis des menschlichen Le-
bens, wenn man eine griindliche, eine wahre, eine dem Menschen
dienliche Erziehungskunst ausiiben will. Man mufl wissen, wie
man als Lehrer wirken soll vor dem neunten Jahr und nach dem
neunten Jahr. Man darf nicht, indem man ein alter, griesgrimiger
Schulrat geworden ist, der zum Beirat eines Ministeriums berufen
ist, aus irgendwelchen 3ufleren Riicksichten heraus Lehrpline
aufstellen: das fiir die erste Klasse; das fiir die zweite Klasse; das fiir
die dritte Klasse und so weiter — es kommt nichts dabet heraus, was
den Menschen stark ins Leben hineinstellen konnte. Die Men-
schennatur selber mufl uns lehren, was wir in jedem einzelnen
Lebensjahr des Kindes mit dem Kinde erzieherisch und unterrich-
tend zu vollbringen haben.

Bedenken Sie nur einmal: indem Sie erwachsene Menschen sind,
lernen Sie ja eigentlich immer noch vom Leben. Das Leben ist
unser grofler Lehrmeister. Aber diese Moglichkeit, vom Leben zu
lernen, die tritt ja frithestens erst ein mit dem fiinfzehnten, sech-
zehnten, siebzehnten Lebensjahr. Da erst stehen wir der Welt so
gegentiber, dafl wir von dieser Welt selbst lernen. Bis dahin ist der
Lehrer, der Erzieher, der uns in der Schule entgegentritt, fiir uns
die Welt. Thn wollen wir verstehen, ihn wollen wir lieben, von ithm
wollen wir uns belehren lassen; er soll das an uns heranbringen,
was 1n der Welt drauflen ist. Denn zwischen uns und der Welt ist
zwischen dem siebenten und dem fiinfzehnten Jahr ein Abgrund.
Den soll uns der Lehrer tiberbriicken.

Ja, konnen Lehrer, die nicht von alledem ergriffen sind, was
das Leben gibt, die blof in dem versauert und verkiimmert sind,
was 1thnen eingetrichtert worden ist — so die Grammatik, so die



Naturgeschichte, so und so die anderen Ficher lehren und so
weiter —, die sich dann nicht um das bekiimmern, was die
Menschheit in unserem Zeitalter am tiefsten erschuttert, konnen
solche Lehrer dem Kinde durch sieben bis acht Volksschuljahre
hindurch das ganze Leben darstellen, offenbaren, wie sie es
miiiten? — Eine neue Menschenkunde, eine neue Menschen-
erkenntnis ist notwendig. Und aus dieser Menschenerkenntnis
heraus mufl der neue Enthusiasmus kommen, der sich in der
Lehrerschaft entwickeln mufl.

Das weist Sie hin ein bifichen auf das, was wir in unserem Leh-
rerkursus in bezug auf das Denken der Kinder vorbereitend pfle-
gen, um den Menschen griindlich kennenzulernen, damit wir aus
der Menschennatur selber heraus den Menschen ins Leben hinein-
stellen konnen.

Das Zweite, was entwickelt werden muf in einer Zeit, in der
man nach einer sozialen Gestaltung der menschlichen Gesellschaft
strebt, das ist vor allen Dingen ein soziales Verhalten des Lehrers
zu den Kindern schon in der Schule; das 1st eine neue Menschen-
liebe. Das ist ein Achten auf gewisse Krifte, die zwischen dem
Lehrer und dem Schiiler spielen und die nicht spielen kénnen,
wenn der Lehrer nicht wirklich lebensvoll in die Erziehungskunst
eingefiihrt ist.

Ja, dafl der Maler malen lernen muf}, daff der Musiker ein Mu-
sikinstrument beherrschen lernen muff und auch noch manches
andere, daff der Architekt die Architekturlehre lernen muff, das
gibt man zu, und man stellt gewisse Anforderungen an diese Leute,
damit sie Kiinstler werden. Diese Anforderungen miissen wir auch
an die Lehrer stellen, die wahre Menschenkiinstler werden sollen.
Aber wir missen sie im Ernste stellen. Dazu miissen wir wissen,
dafl keine gegenwirtige Padagogik und keine gegenwirtige Erzie-
hungskunst dem Lehrer das gibt, was erst durch eine griindliche
Menschenkunde gefunden werden muf}, damit eine neue Men-
schenliebe im Verkehr zwischen Lehrer und Schiiler auftreten
kann. Dafl der Lehrer auf seinem Gebiete ein wahrer Kiinstler
werde, das mufl angestrebt werden.



Da spielt viel hinein. Der eine Lehrer betritt das Klassenzimmer:
die Kinder fiihlen sich das ganze Schuljahr hindurch abgestofien;
sie mochten am liebsten wieder hinaus aus dem Zimmer, weil ithnen
das unangenehm ist, was der Lehrer die ganze Zeit {iber mit ihnen
treibt. Ein anderer Lehrer braucht nur das Klassenzimmer zu be-
treten und bloff dadurch, daf} er da ist, geht etwas durch die Schii-
ler, was sogleich eine Briicke schafft zwischen jedem einzelnen
Schiiler und dem Lehrer. Wovon hingt denn so etwas ab? Der eine
Lehrer, der auf die Schiiler einen abstoffenden Eindruck macht, der
geht nur in die Schule hinein, weil er sich nun auch, wie man sagt,
sein Brot verdienen mufl, weil er auch leben muf}. Er hat sich an-
geeignet die dufleren Fihigkeiten, die Kinder zu dressieren. Er geht
eigentlich ebenso ungern in die Schule hinein, wie die Kinder in die
Schule hineingehen, und er ist auch froh, wenn er wieder draufien
ist. Er betreibt die Sache mechanisch.

Mich wundert es nicht, wenn die Mehrzahl der Lehrer der
Gegenwart ithren Unterricht mechanisch betreiben, denn die Men-
schenkunde, die aus der heutigen Wissenschaft kommt, diese Wis-
senschaft, die aus dem industriellen, staatlichen und kapitalisti-
schen Leben der letzten drei bis vier Jahrhunderte hervorgegangen
ist, ist emne tote Wissenschaft. Sie hat auch nur eine tote Erzie-
hungskunst hervorgebracht, hochstens ein spintisierendes Erzie-
hen. Diejenige Menschenkunde, die wir hier anstreben, von der wir
wollen, daf} sie Unterrichtskunst werde durch die Waldorfschule,
diese Menscheneinsicht, diese Menschenkunde, die fithrt so in das
Wesen des Menschen hinein, daf sie selber den Enthusiasmus, die
Begeisterung, die Liebe erzeugt, daf dasjenige, was da als Kunde
vom Menschen in unsere Kopfe hineingeht, unser Tun und unser
Fihlen durchtrinkt. Wirkliche Wissenschaft ist nicht ein totes
Wissen, wie es heute vielfach betrieben wird, sondern ein solches
Wissen, das den Menschen mit Liebe zu seinem Gegenstand durch-
dringt.

Deshalb soll es so sein, daf} bei dem Seminarkursus, den die
Lehrer durchmachen, um sich darauf vorzubereiten, Thre Kinder
zu erziehen und zu unterrichten, eine solche Menschenkunde an



die Lehrer herankommt, die sie selber so durchdringt, da8 zu der
Menschenkunde, zu dem Verstehen des werdenden Kindes, Men-
schenliebe im Unterricht hinzukommt. Und aus der Liebe, die der
Lehrer und die Lehrerin bei den Schiilern entfalten werden, wird in
den Schiilern dasjenige entspringen, dasjenige erquellen, was ihnen
Kraft geben wird, leichter den Lehrstoff aufzunehmen. Denn aus
der rechten Liebe — nicht aus der iffigen Liebe ~, sondern aus der
echten Liebe, die dasjenige durchdringt, was wir im Schulzimmer
oder sonst beim Lehren und Unterrichten und Erziehen machen,
aus dieser echten Liebe kommt es, ob der Unterricht dem Kinde
leicht oder schwer wird, ob das Erziehen fiir das Kind gut oder
schlecht ist.

Und was wir drittens an dem Kinde heranerziehen wollen und
wofiir wir unsere Lehrerschaft vorbereiten, damit sie verstehe, es in
der richtigen Weise an die Kinder heranzubringen, das ist die Wil-
lenskraft. Diese Willenskraft wollen wir so pflegen, dafl wir die
Kinder schon in verhaltnismifig frither Kindheit anfangen lassen,
etwas Kiinstlerisches zu treiben. Denn dieses Geheimnis kennen
die meisten Menschen gar nicht, wie es mit dem Willen zusammen-
hiangt, sich einmal in der Kindheit in der richtigen Weise mit Zeich-
nerischem, Malerischem, Musik und sonstigem Kiinstlerischem
befafit zu haben. Man tut dem Kinde etwas ungeheuer Gutes, wenn
man solches an die Kinder heranbringt.

Unsere Kinder werden selbst Schreiben und Lesen aus dem Le-
ben heraus lernen. So ist es beabsichtigt. Sie werden nicht pedan-
tisch angehalten werden, Buchstaben schreiben zu lernen, die zu-
nichst fir jedes Kind, wenn es so abstrakt die Sache lernen soll, ja
im Grunde genommen dasselbe sind, was die Buchstaben fir die
nordamerikanischen Indianer waren, als die europdischen «besse-
ren» Menschen hinkamen. Ja, nicht wahr, der europiische «besse-
re» Mensch hat ja diesen nordamerikanischen Indianer mit Stumpf
und Stiel ausgerottet. Uns ist die Erzdhlung von einem der letzten
Hiuptlinge dieser von den Europiern ausgerotteten Indianer

Nordamerikas erhalten geblieben, der eine schone Rede hielt: Der
weille Mensch, der bleiche Mensch kam, um den dunklen Men-



schen unter die Erde zu bringen in allen seinen Gliedern. Aber der
dunkle Mensch hat auch Vorziige gegeniiber dem bleichen Men-
schen, so sagte dazumal dieser Hiuptling, er hat nicht die kleinen
Teufelchen, die ihr auf dem Papier habt. ~ Man mochte schon sa-
gen: Als solche kleinen Teufelchen fithlen die Kinder heute auch
zumeist, was thnen die Lehrer mit aller Pedanterie und Philistrosi-
tit auf die Tafel oder aufs Papier hinmalen, damit sie auch lernen,
es auf Papier hinzumalen. Alle solchen Dinge konnen aber aus dem
Leben herausgeholt werden. Und wenn es uns gelingt, das auch
anzuwenden, was wir versuchen wollen, werden die Kinder schnel-
ler lesen und schreiben lernen, weil alles aus dem Leben herausge-
holt 1st, weil das Schreiben aus dem Zeichnen und nicht aus der
Willkiir herauskommt. Dadurch werden wir es zu gleicher Zeit
erreichen, die Kinder zu willenskriftigen Menschen zu machen, so
daf} sie spiter im Leben ihren Mann oder ihre Frau stellen konnen.

So werden wir nicht einfach oberflichlich sagen: Wir wollen
Menschen erziehen, sondern wir fragen uns bescheiden und ehrlich
mit einer tiefgriindigen Wissenschaft zuerst: Was ist denn das Wesen
des Menschen und wie offenbart es sich im werdenden Menschen?
Wir gehen nicht und fragen zuerst bet den vorhandenen Stinden:
Wozu sollen wir den Menschen erziehen und unterrichten, damit
er seinem Stande gentligt? Wir fragen auch nicht: Was schreibt diese
oder jene Staatsgemeinschaft vor, wie wir den Menschen erziehen
sollen, damit er dasjenige erfiillt, was sie von thm verlangt? Nein, wir
wenden uns an die einheitliche Menschennatur und ihre Anfor-
derungen mit unseren Fragen. - Ja, sehen Sie, in dieser Beziehung
stofdt ja das, was die Menschen heute vielfach aus den alten sozialen
Verhiltnissen heraus haben, zusammen mit dem, was fiir eine
sozialer gestaltete Menschenzukunft notwendig ist.

Heute ibernimmt ja der Staat von den Eltern den werdenden
Menschen, das Kind, in einem bestimmten Lebensalter. Er wiirde
es ja frilher iibernehmen, aber da ist es thm noch nicht reinlich
genug; da iberliflt er vorliufig die Erziehung und was mit dem
Kinde zu tun ist den Eltern. Aber wenn es soweit gediehen ist, daf}
es nicht mehr zu schmutzig ist, iibernimmt es der Staat, und er



ordnet dasjenige an, was in das Kind hineingetrichtert werden soll.
Selbstverstandlich 1aflt er in das Kind dasjenige hineintrichtern, was
er braucht, um seine Stellen zu besetzen, und dasjenige mit dem
Menschen zu machen, was er will. Die Menschen sind dann auch,
wenn sie herangewachsen sind, oftmals recht zufrieden. Denn es
wird thnen ja gesagt: Thr bekommt eine sichere Lebensstellung, und
wenn ihr nicht mehr arbeiten konnt, werdet ihr pensioniert. —
Diese Pensionierung ist etwas, was als ein Ideal gewisser fithrender
Kreise von Leuten vorschwebt. Das erwarten sie in bezug auf Er-
ziehung vom Staate. Und dann erwarten sie vom Staate auch noch,
daf} er ihre Seelen durch den Religionslehrer in die Hand nehme,
damit diese Seelen nicht selbst zu arbeiten brauchen, sondern die
Kirche diese Arbeit fiir die Seele {ibernimmt und diese Kirche sie
dann pensioniert in bezug auf ihre Seelen nach dem Tode. So
mochte man sich heute alles abnehmen lassen. Das ist das Ergebnis
einer ganz falschen Erziehung.

Eine wirkliche Erziehung sorgt dafiir, daf Leib, Seele und Geist
des Menschen innerlich frei und selbstindig werden. Und eine
wirkliche Erziehung sorgt dafiir, daff der Mensch auch ins Leben
hineingestellt wird. Glauben Sie nicht, wenn wir so die Menschen
selber befragen — das heif}t, des Menschen Natur und Wesenheit
befragen ~, wie wir sie erziehen sollen, daf} wir unpraktische Men-
schen machten! Nein, im Gegenteil! Wir erziehen diejenigen Men-
schen, die sich dann wahrhaft kriftig in das Leben hineinstellen
konnen. Wir erziehen volksschulmiflig diejenigen Menschen, wel-
che im spiteren Lebensalter das kennenlernen, was mehr fiir das
auflere, praktische Leben notwendig ist; aber die Leute haben ge-
lernt zu denken; die Leute haben gelernt richtig zu fithlen; und die
Leute haben gelernt, ihren Willen richtig anzuwenden. Das alles
wollen wir so einrichten, dafl Wahrheit und Kraft darin walten,
nicht daf} in der Erziehungskunde und Erziehungskunst sich nur
geltend macht die Phrase: man soll den Menschen richtig erziehen;
man solle aus ithm einen wahren Menschen machen.

Viel muf} in der dufleren Welt geschehen, damit bessere soziale
Verhiltnisse herbeigefithrt werden. Viel mufl aber gerade auf dem



Gebiete geschehen, auf dem die Waldorfschule einen Stein zu ei-
nem groflen Gebaude aufrichten will. Es wird ein Schones sein,
wenn Sie mit vollem, herzlichem Sinn dabei sind, sich zu sagen:
Pioniere wollen wir sein fiir ein zukiinftiges Erziehungswesen;
Pioniere in dem Sinn, dafl wir die ersten sein wollen, die ihre Kin-
der einer solchen, in ein neues soziales Leben hineinwirkenden
Zukunftserziehung anvertrauen. Pioniere wollen wir sein in dem
Sinne, dafl wir nicht nur glauben, ein paar duflere Einrichtungen
werden zur Sozialisierung fiihren, sondern daff wir glauben, bis in
das Innerste von Wissenschaft und Kunst und Erziehung miisse
Wandel eintreten, wenn wiinschenswerte Zustinde der Menschheit
herbeigetiihrt werden sollen.

Wie stellen sich heute die Menschen oftmals vor, was eigentlich
geschehen soll? Sozialisiert soll werden, aber die meisten Men-
schen, welche selbst ganz ehrlich reden von Sozialisierung, die
denken: Nun ja, aber irgendwo da stehen die Universititen, die
haben schon alles recht gemacht. Zwar die dufiere Stellung der Uni-
versitatsprofessoren, die mufl vielleicht etwas geindert werden,
aber die Wissenschaft selber, da diirfen wir nicht irgendwie daran
riitteln. Mittelschule, Gymnasium, Realschule — die Leute denken
gar nicht einmal daran, daf das, was im dufleren Leben ist, hervor-
gegangen ist aus diesen Schulen. Denn die Menschen, die in diesen
Schulen erzogen werden, die haben das duflere Leben gemacht!
Man denkt hochstens daran, man miisse das Volksschulwesen et-
was anders gestalten, als es bisher war. Man gibt sich da recht
sonderbaren Anschauungen hin, indem man sagt: Der Unterricht
muf} unentgeltlich erteilt werden. — Ich méchte wissen, wie das in
Wirklichkeit gemacht werden soll. Man streut sich ja nur Sand in
die Augen, denn der Unterricht muf} bezahlt werden; er kann nicht
unentgeltlich sein; es geht nur auf dem Umweg durch die Besteue-
rung oder dergleichen. Aber man erfindet solche Phrasen, die gar
keiner Wirklichkeit entsprechen.

Die Menschen denken, das oder jenes soll ein bifichen an den
Einrichtungen geindert werden. Daf alles griindlich von oben bis
unten dem Wandel unterworfen werden miisse, dafl wir eine an-



dere Lehrerbildung brauchen, einen anderen Geist in der Schule,
sogar eine andere Liebe, als sie jetzt durch die verbildete Lehrer-
schaft in die Schule hineingetragen wird, daran denken leider allzu-
wenig Menschen. Und Sie werden sich gegeniliber der ganzen
Menschheit ein grofles Verdienst erwerben, wenn Sie in dieser
Beziehung Pioniere sind; wenn Sie zum Heile der allgemeinen
Menschheit daran denken, daff das Schulwesen erneuert werden
muf}, und wenn Sie mit herzlichem Interesse und herzlichem Sinn
an dieser Erneuerung des Schulwesens teilnehmen. Je besser Sie
daran denken, daran teilzunehmen, sich fiir dasjenige zu interes-
sieren, was in dieser Waldorfschule geschehen soll, desto besser
wird es auch der Lehrerschaft gelingen, mit Thnen im Einklang zu
wirken zum Heil und Segen Ihrer Kinder und damit der ganzen
zukiinftigen Menschheit — wenigstens in den Grenzen, an die wir
zunichst denken konnen.

Es kann der Mensch Ideale ausgestalten in der Einsamkeit. Die
Ideale kdnnen schon sein. Er kann sie niederschreiben. Sie konnen
diesem oder jenem Menschen gefallen. Gut, im Abstrakt-Idealen
kann man einsam denken. Mit solchen Ideen, die sich auf Prakti-
sches beziehen, mit Idealen, die verwirklicht werden sollen, wie das
Ideal unseres neuen Schulwesens, ist man darauf angewiesen, Ver-
standnis bei der Mitwelt zu finden. Verstindnis méchte man dem
Ideal der Waldorfschule wiinschen, und zuerst bei den Eltern der
Kinder, die der Waldorfschule anvertraut werden.

Herr Molt hat gesprochen von der Verantwortung, die ihn trifft.
Er hat recht. Diese Verantwortung ist aber eine noch viel weiter-
gehende Sache. Dieser Verantwortung sind wir uns alle, indem wir
fir die Waldorfschule vorarbeiten, bewufit und werden uns immer
bewufit bleiben. Denn eine solche Verantwortung liegt immer vor,
wenn man in einer so radikalen Weise einem Ideal zustrebt, wie es
durch die Waldorfschule geschehen soll, und wenn man genétigt
ist, durch die Inangriffnahme dieses Ideals zu brechen mit dem,
was Vorurteile in den weitesten Kreisen sind. Es wird heute
wahrhaftig nicht leicht, alles dasjenige herauszufinden, was getan
werden mufl, damit die Kinder richtig erzogen werden, gerade



volksschulmiflig. Denn die Phrase hat da zu grofle Verheerungen
angerichtet.

Die Kinder sollen spielend unterrichtet werden — das war ja ins-
besondere auch das Ideal biirgerlicher Miitter, die in einer gewissen
Liebe, man nennt das Affenliebe, den Kindern zugetan sind und die
sich dasjenige, was man von der einen Seite mit einem gewissen
Recht betonen kann — der Unterricht solle dem Kinde nicht zum
Ekel werden —, so umsetzen, dafl sie sagen, der Unterricht solle
spielend vollzogen werden. — Wir sind uns alle ganz klar dariiber:
in den Unterricht mufl in der richtigen Weise das Spiel wie auch die
fir das Leben vorbereitende Arbeit eingereiht werden, aber wir
sind uns auch dessen bewuflt, daf ein Spiel, zu dem die Kinder
dressiert werden, kein Spiel mehr ist. Jenes Spielen, das heute in
unseren Schulen vielfach gepflegt wird, zu dem die Kinder eben
hindressiert werden, wie sie frither pedantisch zum Lernen dres-
siert wurden, das ist kein Spiel mehr. Spielen kann nur in Freiheit
vollzogen werden. Aber es mufl auch das Spiel abwechseln mit
anderer Art, sich zu betitigen, so dafl das Kind den Ernst der
Arbeit kennenlernt, damit es im Leben dem Ernst der Arbeit ge-
wachsen ist. Und so werden wir nach keiner Seite hin mit der
Phrase arbeiten; wir werden der Arbeit thre Zeit anweisen und dem
Spiel seine Zeit anweisen, und werden alles nach den Offenbarun-
gen der Wesenheit des werdenden Menschen, das heifdt des Kindes,
beurteilen.

Denn so, wie wir uns einleben sollen in wahre Menschenkunde,
schwebt es uns vor, dafl wir allmihlich die Schule dahin bringen,
dafl die Kinder gerne in diese Schule hineingehen, dafl sie sich freu-
en, in diese Schule hineinzugehen. Wir werden nichts Unnatiirli-
ches erziehen. Es wire selbstverstindlich unnatiirlich, zu glauben,
daf} Kinder, die wieder einmal Ferien haben sollten, nicht lieber im
Freien herumtollen, statt zur Schule zu gehen. Wir werden auch
nicht so unverstandig sein, zu glauben, daf} Kinder, nachdem sie
wochenlang herumgetollt haben, in der ersten Stunde hiibsch brav
sitzen sollen. Wir werden unsere Kinder verstehen. Aber wir wer-
den es doch dahin bringen, daff nach einiger Zeit durch die Art, wie



wir uns zu den Schiilern verhalten, diese Schiiler das, was in der
Schulzeit geschieht, gerade so gerne tun wie das Herumtollen wih-
rend der Ferien. Und das wird ein Ideal sein fiir die Waldorfschule,
daf} die Kinder wirklich aus innerem Antrieb dasjenige tun, was sie
tun sollen. Nicht werden wir unser Ziel darin sehen, den Kindern
bloff zu befehlen, sondern wir werden unser Ziel darin sehen, uns
zu den Kindern so zu verhalten, daff die Kinder an unserem Ver-
halten empfinden: Das tue ich gerne, das mache ich gerne durch
mit dem, der mir als Lehrerautoritit vorgesetzt ist.

Und dann werden Ihre Kinder nach dem Unterricht nach Hause
kommen, und wir mdchten gerne, dafl Sie dann Freude haben,
wenn die Kinder IThnen vorplaudern von dem, was ihnen in der
Schule freudigen Genuf} bereitet hat. Wir mochten gerne, daf8 Sie
sich erfreuen an den sich freuenden Gesichtern der Kinder, wenn
sie aus der Schule nach Hause kommen. Nicht deshalb, weil wir
das ganze Leben zu einer Unterhaltung machen méchten, wahrhaf-
tig nicht! - sondern weil wir wissen, wieviel von dem, was heute so
furchtbare soziale Zustinde sind, davon kommt, dafl die Sache
anders war. Und weil wir wissen, dafl noch Schlimmeres in die
Menschheit kommen wiirde, wenn nicht in der Erziehungsfrage
sorgfaltig angefangen wiirde, neuen sozialen Zustinden zuzu-
streben. Nicht um dem Kinde Freude zu machen, sondern weil wir
wissen, was die Freude dem Kinde fiir eine Kraft gibt, wollen wir
alles daransetzen, in dem ernsten Sinn den Unterricht und die Er-
ziehung so zu gestalten, wie ich mir erlaubte, es Thnen zu schildern.

Wir mochten diese neue Schule schaffen wie ein Beispiel; diese
Schule, nach der sich eigentlich ahnungsvoll viele Menschen seh-
nen, die man aber nicht den Mut hat, wirklich ins Auge zu fassen.
Glauben wird man miissen, verstehen wird man miissen, dafy das-
jenige, was man soziale Frage nennt, durchaus auch an der so cha-
rakterisierten Schulfrage hingt; dafl dasjenige, was man soziale
Umwandlung nennt, sich nicht zuletzt in der Weise wird voll-
ziehen miissen, wie das bei der Waldorfschule versucht wird. Es
wiirde ein ungeheurer Schaden sein, wenn gerade der soziale Im-
puls verkannt wiirde, welcher der Begriindung der Waldorfschule



zugrunde liegt. Moge er erkannt werden zuallererst bei denjenigen,
die ihre Kinder dieser Waldorfschule anvertrauen. Der Verantwor-
tung sind wir uns voll bewuflt: etwas in die Welt zu setzen, dem Sie
anvertrauen sollen Wohl und Wehe, Entwicklung und Zukunft
Ihrer Kinder. Aber wir haben uns zu dem, was geschehen soll unter
dieser Verantwortung, wahrhaftig nicht aus irgendeiner Willkiir
hingewendet. Wir haben uns zu dem aus der Erkenntnis heraus
hingewendet, dafl unsere Zeit solche Aufgaben notwendig macht;
aus der Erkenntnis heraus, wie es besonders jetzt notwendig ist,
mit dem Besten, was der Mensch verstehen kann, an den werden-
den Menschen, an das Kind heranzutreten.

Ich weif} nicht, ob Sie das Gefiihl genau kennen, [das man haben
konnte,] wenn man wihrend dieser furchtbaren Kriegsjahre,
den letzten vier bis finf Jahren, so durch die Welt gegangen
ist und die Kinder gesehen hat, wie sie aufgewachsen sind, die
Sechs-, Sieben-, Neunjihrigen oder noch Kleineren. Dann konnte
man zuweilen recht tiefen Schmerz empfinden, wenn man nicht
ahnungslos und gedankenlos in der Welt lebte, sondern wenn man
ein Bewufltsein hatte von dem, was bevorsteht, wenn nicht an
Abhilfe gedacht wird fiir dasjenige, was die Menschheit in solch
furchtbare Lage hineingebracht hat. Da wurde es einem schwer im
Herzen, die heranwachsenden Kinder in der letzten Zeit zu sehen.
Man konnte sie eigentlich nicht sehen ohne tiefsten Herzschmerz,
wenn man nicht zu gleicher Zeit, soweit man selbst dazu in der
Lage ist, den Entschluf} fafite, eine andere Art des Kindesaufwach-
sens herbeizufiihren, als diejenige war, durch die viele Menschen
der Gegenwart gehen mufiten, wodurch aber auch Ungliick und
Not der Gegenwart so vielfach herbeigerufen worden ist. Mit der
Erziehung schaffen wir im eminentesten Sinne ein Stiick Men-
schenzukunft. Aber man mufl sich klar sein dariiber, daff man
umlernen, umdenken muff mit Bezug auf viele Dinge, denn man
erfihrt gerade heute bei hohen und niedrigen Erziehern sonderbare
Dinge.

Sehen Sie, ich habe in einer Stadt hier in der Nachbarschaft, die
eine Hochschule hat, vor einiger Zeit dariber gesprochen, daf} es



zur sozialen Frage unter anderem auch gehore, dafl der Mensch
sich, gedriickt durch die Gestaltung der Lebensfragen, wie es in der
Gegenwart ist, nicht in einem menschenunwiirdigen Dasein befin-
de. Ich charakterisierte dann das des weiteren. Da trat nachher ~
man sollte es wahrhaftig nicht glauben, daff es so etwas gibt in der
Gegenwart — ein Universititsprofessor auf und sagte: er konne
nicht fassen, warum ein menschenunwiirdiges Dasein sich mit dem
Lohnverhiltnis des heutigen Proletariats verkntipfe. Er sehe eigent-
lich keinerlei Unterschied, wenn zum Beispiel der Caruso singe,
und fiir den Abend dreiflig- bis vierzigtausend Mark bekomme als
Entlohnung, das sei doch geradeso, wie wenn der proletarische
Arbeiter seine Entlohnung bekomme und wie er als Professor seine
Entlohnung bekomme. Er sehe keinen Unterschied. Daher sei der
Lohn nicht als das Menschendasein entwiirdigend anzusehen. Der
Caruso bekomme eben nur mehr fiir einen Abend. Es sei nur ein
Unterschied in der Grofle der Entlohnung, aber kein prinzipieller
Unterschied, Lohn set alles.

Das bekommt man heute als Antwort von einem hochgebildeten
Lehrer der Jugend. Mancherlei Antworten bekommt man auch von
an weniger hohen Schulen Lehrenden. Das weist gar sehr hin auf die
Notwendigkeit einer Erneuerung unseres Unterrichts- und Erzie-
hungswesens. Man kann sagen: Wahrhaftig, wenn man heute in die
Nihe so mancher Schulen, hoherer Schulen kommt, und gerade von
dieser Seite hort, was gesagt wird gegeniiber der Neugestaltung un-
serer sozialen Verhiltnisse, was gesagt wird auch gegeniiber der
Notwendigkeit, die Schulen neu zu gestalten, so ist das der lebendig-
ste Bewels, dafl diese Schulen neu gestaltet werden miissen. Denn
was diese Leute sagen, konnen sie wahrhaftig nur dadurch sagen, daf}
diese Schule bisher eine Gestalt hatte, die anders werden muf3.

Nun, zweierlei konnte eintreten. Herr Molt hat sich das Ideal
vorgesetzt, die Schule zu begriinden, welche heute tiber acht Tage
feierlich eroffnet werden soll. Es konnte sein, dafl durch eigentiim-
liche Verhiltnisse in unserer Zeit die Absicht verkannt wiirde, dafl
Widerstinde sich auftun wiirden, so daf} dieses Ideal nicht verwirk-
licht werden konnte; daff man es aus der Welt schafft, nachdem es



kurze Zeit gewirkt hat und dergleichen. Dann wird man einmal
sagen: Nun ja, Herr Molt hat etwas sehr Ideales gewollt, aber es
war eine Utopie. So etwas laflt sich eben nicht so ohne weiteres ver-
wirklichen. — Warum ist es eine Utopie gewesen? Weil man es nicht
verstanden hat oder weil man Widerstinde entgegengesetzt hat!

Oder das Zweite kann eintreten: Verstindnis kann sich ergeben
fiur dasjenige, was selber aus einem echten sozialen Verstindnis
herausgeboren ist, Verstindnis fiir das wirklich Praktische dieses
idealen Wollens. Dann wird sich dasjenige, was da gewollt wird,
einleben. Es wird sich so einleben, daf} Sie zuerst und andere nach-
her sagen werden: Da hat einmal ein Mensch praktischer gesehen
als die anderen, welche sich ganz mit Praxis angefiillt glaubten.
Dann wird man nicht sagen: Eine Utopie hat gewaltet — dann
wird man sagen: Etwas richtig Praktisches ist in die Welt gesetzt
worden!

Moge von diesen beiden Moglichkeiten die letztere eintreten!
Fiir denjenigen, der Herz und Sinn hat fiir die soziale Entwicklung
der Menschheit in der Gegenwart und in die Zukunft hinein, er-
scheint es wahrhaftig als eine Notwendigkeit, dafl diese zweite
Moglichkeit eintritt. Darum werden wir mit innigster Befriedigung
auf die Tatsache blicken diirfen, die dann eintreten wiirde, wenn
Sie als die ersten, die thre Kinder in die Waldorfschule schicken
werden, verstandnisvoll den Lehrern, die dort wirken, an die Seite
treten, mit Interesse an die Seite treten werden. Das wird der An-
fang sein davon, dafl das, was mit dieser Schule gedeihen soll, auch
wirklich gedeithen kann.

Moge es gedeihen! Moge es so gedeihen, dafl diejenigen, die
dieses Gedeithen kennenlernen, recht bald an den verschiedensten
Orten den Entschluff fassen, dergleichen zu tun. Denn selbstver-
standlich wird nur dasjenige hervorgehen konnen aus der Waldorf-
schule, was aus ihr hervorgehen soll, wenn moglichst bald an recht
vielen Orten ein Gleiches aus gleichem Geiste heraus gebildet wird.
Dann werden sehr bald sehr viele nachfolgen. Dann wird der Geist
frei walten und sich ein freies soziales Unterrichts- und Erzie-
hungswesen iiber die zivilisierte Erde verbreiten. Dann wird dieser



Geist und dieser Sinn in die zivilisierte Erde eintriufeln und wird
dort drinnen eine wichtige Kraft sein fiir alles das, was uns helfen
soll, zu einem besseren, menschenwiirdigeren Dasein zu kommen
in der sozialen Gestaltung.

Moge man begreifen, daff die soziale Frage eine vielgestaluige ist,
und daf eine der allerwichtigsten Gestaltungen die Schul- und Er-
ziehungsfrage ist. Moge es geschehen, dafl in den Herzen recht
vieler gegenwirtiger Menschen Verstindnis und Einsicht dahinge-
hend erstehe, in den Kindern Krafte des Denkens, Fiihlens und
Wollens zu entwickeln, so dafl diese Kinder, wenn sie erwachsen
sein werden, dankbar auf ihre Eltern zurtickblicken, die da gestan-
den haben und zuerst die soziale Frage gesehen haben, aber noch
gelitten haben unter demjenigen, was ihnen versagt wurde, aus dem
Grunde, weil sie noch nicht die neue, sozial gestaltete Erziehung
haben durchmachen konnen. Zu diesen Eltern aber, denen der
Keimgedanke zu solcher Erziehung verstindlich geworden ist,
werden die Kinder dankbar zuriickblicken, die in eine neue Zeit
neben manchem anderen auch die Kraft hineintragen werden, die
ihnen in einer wahrhaft menschenrichtigen Erziehung und in einem
menschenrichtigen Unterricht geworden ist.

Brauchbar wollen vielfach die Menschen den Menschen machen
fir das Leben. Das haben sie auch in der alten Unterrichtslehre
gesagt. Menschenwiirdig wollen wir durch die neue Erziehungsleh-
re und Unterrichtskunst den Menschen ins Leben hineinstellen,
dann wird durch Menschen, die so erzogen werden, dieses Leben
selber so gestaltet werden, dafl es menschenwiirdig an den Men-
schenwiirde recht verstehenden Menschen herantritt. — Moge sol-
cher Geist walten bei der Begriindung des Werkes, das Herr Molt
einem Teil der Menschen in seiner Waldorfschule geben will.

Frage: In welcher Weise wird in der Waldorfschule der Religionsunterricht
erteilt? — Und 1n welcher Weise wird auf die Gefihle der Kinder, die aus
anderen Schulen kommen, Riicksicht genommen?

Rudolf Steiner: Es soll im strengsten Sinne zunichst das festgehal-
ten werden, dafy die Waldorfschule nicht eine Weltanschauungs-



schule ist. Dasjenige, was aus der Weltanschauung genommen
wird, die wir hier seit Jahrzehnten vertreten, das soll nicht dogma-
tisch an die Kinder herangebracht werden. Das soll nur dazu ver-
wendet werden ~ weil es verwendet werden kann -, die Unter-
richtsmethodik, die ganze Behandlungsweise des Unterrichts zu
verbessern, zu reformieren.

Dagegen miissen wir, das fordert unsere heutige Zeit, ganz ab-
sehen davon, dem Inhalte nach die Weltanschauung den Kindern
zu tiiberliefern. Das katholische Kind soll vom katholischen
Religionslehrer in der katholischen Lehre unterrichtet werden; es
sollen seine religivsen Ubungen vom katholischen Religionslehrer
geleitet werden. Ebenso das evangelische Kind. Wir wollen nicht in
der Verbreitung irgendeiner Weltanschauung dasjenige suchen, was
mit der Waldorfschule geleistet werden soll, sondern wir wollen,
dafl eine neue Unterrichtsmethode, Unterrichtsbehandlung, eine
neue Erziehungsmethode und Erziehungsbehandlung aus dem
herausquelle, was wir hinstellen kénnen.

Was mit den Kindern geschieht, die von anderen Schulen Gber-
nommen werden, ist eine sehr wichtige Frage, namentlich fiir die
Kinder im vorgeschrittenen Alter. Wir werden nicht etwa mit der
ersten Klasse beginnen und Klassen daraufsetzen, sondern wir wer-
den gleich eine ganze Volksschule bis hinauf begriinden. Da be-
kommen wir Kinder aller moglichen Altersstufen. Wir werden
selbstverstindlich durch die Methode, die wir jetzt in unserem
Seminar besprechen, spater manches anders machen kdnnen, wenn
wir vom ersten Schuljahr an nur Kinder haben, die von uns unter-
richtet werden, aber wir werden jetzt alle Riicksicht nehmen auf
das, was die Kinder [bereits an anderen Schulen] in sich aufgenom-
men haben. Wir werden bei jeder Jahresklasse durchaus an das
ankniipfen, was die Kinder vorher aufgenommen haben, und es nur
in dem Sinne durchfiihren, wie wir es eben unserer Methode gemaf}
durchgefiihrt denken miissen. — Wir werden, was wir den Kindern
angedeihen lassen wollen an Vorteilen, nur darin suchen, dafl wir
mit dem Unterricht 6konomisch verfahren. Der Laie weifd nicht,
was auf diesem Gebiet alles geleistet werden kann. Wenn man so



okonomisch verfahren kann, kann man manches, was heute in zwei
Stunden gelehrt wird, in einer Viertelstunde lehren. Das ist eine
Sache der Methode, nur mufl man die Methode kennen. Da i1st es
ungeheuer wichtig, dafl etwas, was in einer Viertelstunde beige-
bracht werden kann, nicht in zwei Stunden beigebracht wird durch
eine falsche Methode. Indem wir die richtige Methode, das heifit
die der Menschennatur entsprechende Methode anwenden, werden
wir 6konomisch im Unterricht verfahren koénnen und dadurch
manches leisten, was andere Schulen nicht leisten konnen, und den-
noch tberall die Lehrziele erreichen. So daf}, solange unsere gegen-
wirtige Ordnung besteht, die Schiiler, wenn sie bei uns die Schule
absolviert haben, in andere Lehranstalten ubertreten konnen, dafl
sie keine Zeit verlieren und dergleichen. Diese Dinge werden wir
uns auch angelegen sein lassen.



UBERSINNLICHE ERKENNTNIS UND
SOZIAL-PADAGOGISCHE LEBENSKRAFT

Stuttgart, 24. September 1919

Wenn man in der gegenwirtigen ernsten Zeit hinblicke auf das, was
die Menschen angesichts des Ernstes dieser Zeit fiir notwendig
halten, was sie sich vorstellen an notwendigen Neueinrichtungen,
an notwendigen Umwandlungen der unhaltbaren Verhiltnisse,
dann bemerkt man, daf ja gewifl in mancher Hinsicht viel guter
Wille bet den Menschen vorhanden ist, sich nach der einen oder
anderen Richtung hin einer Neueinrichtung zu widmen und
mitzuarbeiten an der Umwandlung dessen, was der Umwandlung
bediirftig erscheint. Allein, man wird nicht umhin kénnen - gerade
wenn man von diesen zunichst so sehr ins Auge fallenden Umstin-
den der gegenwéirtigen Zeitkultur sich Rechenschaft gibt =, sich zu
sagen: So viel guter Wille 1st da, und auch in diesem guten Willen
waltende, manchmal ganz schéne Gedanken [sind da. Aber]
sogleich, nachdem sie entstanden sind, verpuffen sie, kommen je-
denfalls nicht zu dem heute so notwendigen intensiven Ausleben.

Geisteswissenschaft, wie sie hier gemeint ist, jene Geisteswissen-
schaft, welche in anthroposophischer Art sucht, den Weg fir die
gegenwartige Menschheit zu iibersinnlichen Erkenntnissen zu bah-
nen, sie mochte seit Jahrzehnten gerade da in die gegenwirtige Kul-
tur eingreifen, wo der Mangel dieser Kultur zu bemerken ist: an
dem erlahmenden guten Willen und an den erlahmenden, ganz
schonen Gedanken, die in diesem guten Willen leben. Denn die
hier von mir seit Jahren vertretene anthroposophisch orientierte
Geisteswissenschaft méchte gerade auf das hinweisen, was der Ge-
genwart so notwendig ist und was zu gleicher Zeit Menschen dieser
Gegenwart mit so grofler Sympathie erfassen oder aber mit grofler
Antipathie eben einfach zurlickweisen. Sie mochte hinweisen auf
das, was auf der einen Seite Rechnung trigt dem, was Naturwissen-
schaft so groff gemacht hat, und auf der anderen Seite Rechnung
trigt dem, wofiir Naturwissenschaft, wie wir gerade heute bespre-



chen wollen, kein Mittel hat, also auf das, was menschliche
Willenskultur, menschliche Gemitskultur ist.

Wir leben ja in einer Zeit, in welcher sich der Mensch keines-
wegs mehr in der alten Weise, also instinktiv, den Impulsen seines
Willens hingeben kann. Man mag noch so viele Vorurteile ins Feld
fihren, wenn es sich darum handelt, heute zuzugestehen, daf} ge-
rade unsere Zeitkultur dadurch zu charakterisieren ist, dafy das alte,
instinktive Leben in vollbewufltes Leben immer mehr und mehr
sich Giberfithren mufl. Es ist dies eine geschichtliche, es ist dies die
bedeutendste geschichtliche Tatsache, die in der Gegenwart gerade-
zu zur Krisis gefiithrt hat: dafl sich alte instinktive Antriebe in der
menSChliChen Natur immer mehr und mehr umwandeln mussen in
bewufite Antriebe.

Viel ist in dieser Richtung hin in den letzten drei bis vier
Jahrhunderten bewirkt worden durch das, was in die allgemeine
Zeitkultur und Zeitrichtung flieft aus dem, was Naturwissenschaft
grofl gemacht hat. Allein, gerade wer heute in die Lage kommt,
tber Einrichtungen zu sinnen, die herausgewachsen sind aus den
wichtigsten Bediirfnissen der Zeit, der mufl dazu kommen, das Un-
geniigende jener Zeitbildung zu empfinden, die nur aus naturwis-
senschaftlicher Denkrichtung und Denkungsart kommt. Indem
versucht wird, gerade in dieser Zeit, in dieser Stadt, in einem gewis-
sen begrenzten Sinn ein soziales Problem zu losen, ein soziales
Problem, das von groflerer Wichtigkeit ist, als man vielleicht
zunichst glauben mochte, darf einmal am heutigen Abend gerade
auf die Schwierigkeiten, die der Losung eines solchen sozialen
Problems entgegenstehen, hingedeutet werden.

Es ist ja gelungen, durch jene wirklich einsichtvolle Art, welcher
unser Freund, Herr Molt, durch Jahre hindurch gegeniiber der an-
throposophisch orientierten Geisteswissenschaft bewiesen hat,
nunmehr bis dahin zu kommen, aus dem sozialen Denken fiir
unsere Zeit heraus die sogenannte Waldorfschule zu begriinden,
jene Schule, welche zunichst fiir die Kinder der in der Firma
Waldorf-Astoria Arbeitenden bestimmt ist und fiir einige andere
Kinder, die sich zunichst angliedern. Diese Schule zeigt ja schon in



dem Aufleren ihres Entstehens das ganz moderne Geprige: An-
gegliedert an eine industrielle Unternehmung, muf} sie in eminen-
testem Sinne auf die allerpraktischsten Bediirfnisse der Menschen,
die ihre Kinder dieser Schule anvertrauen, Riicksicht nehmen. Und
man mochte sagen: Es ist symbolisch, dafl diese Schule entsteht in
Ankniipfung, in lokaler Anknlipfung an den Industrialismus, der
gerade die wichtigsten sozialen Probleme in unsere Zeit hinein-
geworfen hat.

Bei der Begriindung dieser Schule kamen fiir die Lehrerschaft,
fiir die ich den einleitenden seminaristischen Kursus durch Wochen
zu leiten hatte, sozial-pidagogische Aufgaben im Sinne der gegen-
wirtigen Zeitkultur in Betracht. Unsere Zeitbildung fufit ja mehr,
als man denkt, ganz und gar auf dem, was sich als Vorstellungsart
— ich deutete es schon an - fiir die Erkenntnis der dufleren Natur
ausgelebt hat. Wiederholt habe ich, ich darf schon sagen durch
Jahrzehnte hindurch, hier betont, dafl der Wert und die Bedeutung
naturwissenschaftlicher Denkungsweise jedenfalls von der hier ge-
meinten Geisteswissenschaft voll gewiirdigt werden. Dennoch aber
mufl immer wieder betont werden: Gerade weil diese anthropo-
sophisch orientierte Geisteswissenschaft mehr als die Naturwissen-
schaft selbst das wiirdigt, was in der Naturwissenschaft lebt, des-
halb muf} diese anthroposophisch orientierte Geisteswissenschaft
gerade wegen dieser naturwissenschaftlichen Gesinnung tber das
Naturwissenschaftliche hinausgehen. Und wiederholt habe ich es ja
hier betont, auf welchem anderen Wege die Geisteswissenschaft zu
ihren Erkenntnissen kommt als die gegenwirtige Naturwissen-
schaft. Wiederholt habe ich darauf hingewiesen, wie durch den
Weg dieser Geisteswissenschaft wirklich in die iibersinnliche Welt
hineingegangen werden kann. Ich habe immer wieder angedeutet -
das soll heute nur mit ein paar Worten berithrt werden —, wie durch
die Entwicklung innerer menschlicher Krifte, die sonst in der
Menschennatur schlummern, ein Weg gebahnt wird, so dafl der
Mensch — geradeso, wie er durch seine Sinne die physische Umwelt
erkennt, wie er durch seinen Verstand, durch Kombination die
Naturgesetze in der physischen Umwelt finden kann — durch ande-



re Krifte, die entwickelt werden konnen, hinschauen kann auf die
geistige Welt, in der wir leben, die immer um uns ist und die nur
deshalb eine unbekannte ist, weil dem Menschen im gewéhnlichen
Leben die Empfangsorgane fehlen, die geistigen Sinne nicht auf-
geschlossen sind.

Ich méchte nun heute einmal die Frage erortern: Welche Krifte
gebraucht denn eigentlich diese anthroposophisch orientierte Gei-
steswissenschaft, um 1n die iibersinnliche Welt hineinzuschauen?
O, sie gebraucht sehr gesunde, durchaus normale Krifte der Men-
schennatur. Wer tiefere Einblicke wirklich tun will in die Art und
Weise, wie diese anthroposophisch orientierte Geisteswissenschaft
vorgeht, dem wird es vergehen, davon zu sprechen, dafl sie irgend-
wie auf ungesunde Krifte baut, wie ihr von verleumderischer Seite
immer wiederum vorgeworfen wird. Man kann nimlich in sehr
einfacher Art auf die Quellen dieser anthroposophisch orientierten
Geisteswissenschaft und ihren Weg in die tibersinnliche Welt hin-
welsen.

Wenn Sie mein Buch «Wie erlangt man Erkenntnisse der hohe-
ren Welten?» in die Hand nehmen, dann werden Sie dort die Stufen
der ubersinnlichen Erkenntnis beschrieben finden, zu denen sich
der Mensch erheben kann durch die Entwicklung gewisser, in thm
schlummernder Krafte: Erstens die imaginative Erkenntnisstufe,
zweitens die Erkenntnisstufe der Inspiration, drittens die Erkennt-
nisstufe der wahren Intuition. Nun, woher nimmt Geisteswis-
senschaft die Krifte, die funktionieren in so etwas wie Imagination,
Inspiration, Intuition? — Wir konnen darauf hinweisen, daf in der
kindlichen Entwicklung des Menschen Krifte walten, welche der
menschlichen Organisation zugrunde liegen. Diese Krifte, sie lie-
gen im spiteren Lebensalter, wenn der Mensch eine normale Grofle
erlangt hat, wenn er sein Wachstum vollendet hat, gewissermaflen
brach. Ich habe in diesem Frithling hier schon darauf hingewiesen,
welches die Epochen menschlicher Entwicklung sind. Ich habe dar-
auf hingewiesen, wie in einem ersten Zeitraum des Lebens der
Mensch vorzugsweise ein nachahmendes Wesen ist, wie er instink-
tiv hineinwichst in alles, was die Menschen in seiner Umgebung



machen, und es in seinen Bewegungen, in seinen Lauten, in seiner
Sprache, ja selbst in seinen Gedanken nachmacht. Diese nach-
ahmende Bewegung, die reicht ungefihr bis zum Zahnwechsel, bis
zum siebenten Lebensjahr ungefdhr. Dann beginnt fiir den, der die
menschliche Natur genauer beobachten kann, etwas ganz anderes
titig zu sein: Das Bediirfnis der menschlichen Natur, vom sechsten,
siebenten Lebensjahr bis zur Geschlechtsreife sich anzulehnen an
die Menschen, die schon Erfahrung haben, an Erwachsene, die in
threr Umgebung sind, an die das Kind hingebungsvoll glauben
kann; dann beginnt in dem Kinde das Bediirfnis, unter dem Einfluf}
verehrter Autorititen zu handeln. Gegeniiber dem fritheren Nach-
ahmungstrieb tritt jetzt diese Sehnsucht hervor, unter dem Einfluf}
verehrter Autorititen zu handeln. ~ Jene Selbstindigkeit dem
Leben gegeniiber, die auf eigene Urteilskraft aufgebaut ist, jene
Selbstandigkeit, die darauf beruht, in alle Dinge lebensvoll unterzu-
tauchen, sie entwickelt sich im Grunde genommen erst mit der
Geschlechtsreife im vierzehnten Lebensjahr bis zum zwanzigsten,
einundzwanzigsten Jahr hin.

Das sind drei deutlich voneinander geschiedene Lebensepochen
der menschlichen Jugend. Nur wer sein gesundes Urteil verlegt
durch allerlei Vorurteile, kann tibersehen, wie jene Krifte, welche
bis zum siebenten Jahr als Formkrifte wirken — denn bis dahin ist
die Formung des Leibes ungefihr abgeschlossen, die Formen wer-
den dann noch grofler, aber das Plastische ist ausgebildet bis zum
siecbenten Jahr —, dann mehr innerlich wirken, indem sie als Le-
benskrifte wirken, den Menschen erstarken machen, aber insbe-
sondere als innere Wachstumskrafte wirken bis zum vierzehnten
Jahre hin. Und sie wirken so, dafl sie vom vierzehnten bis zum
zwanzigsten Jahr innerlich die Organe kriftigen, welche auf das
Verstandnis der Umwelt gerichtet sind beim Kinde, also jene Or-
gane, welche tihig sind, sich in die Umwelt zu vertiefen. Es arbeitet
das Geistig-Seelische am Physisch-Kérperlichen des Menschen in
verschiedener Art bis zum siebenten Jahr, bis zum vierzehnten
Jahr, bis zum einundzwanzigsten Jahr. Krifte, die ganz deutlich fur
den Unbefangenen geistig-seelische Krifte sind, arbeiten sich her-



aus, um die Organe des Menschen zu beherrschen und sie in der
Entwicklung weiterzubringen.

Diese Krifte sind also da, diese Krifte, die gewissermaflen bis
zum siebenten Jahr hin jenen bedeutungsvollen Abschlufl hervor-
bringen in der menschlichen Organisation, die herauskristallisieren
aus der menschlichen Natur die zweiten Zihne! Und dasjenige Ge-
heimnisvolle in der menschlichen Organisation, was bis zum vier-
zehnten Jahr hin wirkt und zusammenhingt mit dem Wachstum,
der Entfaltung, das ist doch da, das wirkt! Nun fragen wir: Wenn
wir in den Zwanzigerjahren die Organisation abgeschlossen haben
~ wo ist denn das, was bis dahin vom Geistig-Seelischen heraus in
unsere physisch-leibliche Organisation hineingewirkt hat? Das ist
da, das bleibt auch da! Aber geradeso, wie die Krifte, die wir vom
Aufwachen bis zum Einschlafen zu unserer Tagesarbeit und Tages-
beobachtung verwenden, vom Einschlafen bis zum Aufwachen in
uns schlafen und schlummern, so schlummern vom Beginn der
Zwanzigerjahre ab in der menschlichen Natur die Krifte, die in den
Kinder- und Jugendjahren die Organisation durchfeuert haben, die
Organisation durchgliiht haben, so daf} aus dem Kinde ein Erwach-
sener geworden ist, mit alledem, was dazu gehort. Wer den ganzen
Menschen ins Auge fafit, der weifl: In dem Augenblick, wo die
Organisation diesen Punkt erreicht, da treten gleichsam zuriick in
das Innere der Menschennatur die Krifte, die im Kinde, im Jiing-
ling, in der Jungfrau gewirkt haben. Diese Krifte schlummern
dann. Sie konnen erweckt werden, jene Krifte, welche vom vier-
zehnten Jahr bis zum zwanzigsten, einundzwanzigsten Jahr in uns
gewohnlich die beobachteten Vorginge hervorgebracht haben,
durch die wir allmihlich Verstindnis gewinnen fiir unsere Umge-
bung und durch die die Organe in uns ausgebildet werden, die erst
nach dem Auftreten der Geschlechtsreife ausgebildet werden kon-
nen; Organe, die nicht nur einseitig auf die Geschlechtsliebe gehen,
sondern darauf, daf} wir uns liebevoll in die ganze Menschheit, in
die ganze Welt vertiefen konnen. Dieses liebevolle Vertiefen erst
gibt uns das wirkliche Verstindnis der Welt. Was wir bis zum ein-
undzwanzigsten Jahr noch zum Wachstum, zum Aufbau von inne-



ren Organen verwenden, das wird, mochte man sagen, niichtern,
wird blof urteilsmifig, verstandesmiflig im Beginn der Zwanzi-
gerjahre. Da hort eine gewisse geistig-seelische Kraft auf, zu orga-
nisieren. Da wird sie blof} imaginire, innere Kraft, seelische Kraft.
Da ist sie nicht mehr so stark wie frither, als sie eingreifen mufite
in die Organisation. Findet man sie, diese in der Menschennatur
schlummernde Kraft, die vorher eine bildende Kraft war und es
jetzt nach dem zwanzigsten Jahr nicht mehr ist, und bildet man sie
aus, so daf} sie vorhanden ist nach dem erreichten zwanzigsten Jahr
wie friher, da sie am Leibe wirkte, dann wird sie zur imaginativen
Kraft. Dann erlangt der Mensch die Fihigkeit, nicht nur in abstrak-
ten Begriffen die Welt zu sehen, sondern in Bildern, die so lebendig
sind, wie die Traume sind, und die Wirklichkeit bedeuten wie sonst
unsere abstrakten Begriffe. Das, was uns befahigt, die Welt in sol-
chen Bildern zu sehen, das, was uns befdhigt, die erste Stufe der
tibersinnlichen Erkenntnis zu erreichen, das ist dieselbe Kraft, die
vorher im gesund sich entwickelnden Menschen fiir die Liebeskraft
wirke, die aus der menschlichen Natur hervorgeholt werden kann
und die tiefer hineinfithrt in die Umgebung des Menschen als der
gewoOhnliche Verstand und die gewdhnlichen Sinne.

Und dann kann man weitergehen, denn auch diejenigen Krifte
sind schlummernd im spiteren Menschen, welche ungefihr vom
siebenten Jahr ab, also vom Zahnwechsel bis zur Geschlechtsreife,
die wesentlichen Vorginge im menschlichen Organismus bewir-
ken. Diese Krifte schlummern tiefer unter der Oberfliche des
gewohnlichen Seelenlebens als jene Krifte, die ich eben als die ima-
ginativen bezeichnet habe. Wenn diese Krifte hervorgeholt wer-
den, die gewissermaflen 1m spiteren Menschen unbeschiftigte
geworden sind gegeniiber der leiblichen Organisation, wenn diese
geistig-seelischen Krifte heraufgeholt werden aus ithrem Schlum-
mer-, ihrem Schlafzustand, dann sind sie die Krafte der Inspiration.
Und dann sind sie diejenigen Krifte, die uns vermitteln, daf} die
Bilder, von denen ich gerade sprach bei der imaginativen Erkennt-
nis, sich mit geistigem Gehalt erfiillen, daf} wirklich diese Bilder -
die auftreten wie Traumbilder, aber nicht Traumbilder sind — eine



geistige Wirklichkeit wiedergeben, die auler uns in unserer Um-
gebung ist.

Und wenn wir gar die noch tiefer in der menschlichen Natur
schlummernden Krifte heraufholen, die Krifte, die in der ersten
Kindheit die organisierenden sind, die von der Geburt bis zum
Zahnwechsel als die stirksten gegeniiber der menschlichen Organi-
sation gewirkt haben, dann aber auch am tiefsten sich zuriickgezo-
gen haben vom aufieren leiblich-physischen Leben, wenn wir diese
Krifte fir die spateren Lebenszeiten herauftholen und mit ithnen
durchsetzen, was Imagination, Inspiration ist, dann bekommen wir
die intuitiven Krafte der iibersinnlichen Erkenntnis: Krifte, durch
die der Mensch fihig wird, in die Wirklichkeit der geistigen Welt
unterzutauchen, wie er durch die Sinne und den gewohnlichen, an
den Leib gebundenen Willen in die physische Welt untertaucht.

In drei Stufen, durch Imagination, durch Inspiration und durch
Intuition gelangt der Mensch in die ibersinnliche Welt hinein. Das,
was er anwendet als solche Krifte, sind keine abnormen Krifte,
sondern sind gerade die allernormalsten. Es sind diejenigen Krifte,
durch die der Mensch in gesunder Weise von seiner Geburt bis in
die Zwanzigerjahre hinein sich erst entwickelt und die dann brach
liegen gelassen werden, die aber hervorgeholt werden kénnen und
dann, wenn sie nicht beschiftigt sind, uns zu organisieren, an-
gewendet werden kdnnen, um uns die geistige Welt zu offenbaren,
zu erschlieflen.

Damit habe ich Sie auf die Quelle derjenigen Krifte hinge-
wiesen, welche den Weg in die iibersinnliche Welt hinein bahnen
wollen. Wer diesen Weg ernst zu nehmen vermag, der wird zu
unterscheiden wissen, was dieser richtig geben kann gegentiber
dem, was blofle Naturwissenschaft, blofle naturwissenschaftliche
Erkenntnis zu geben vermag.

Und warum betone ich denn eigentlich immerfort diese
naturwissenschaftliche Erkenntnis? Man hatte heute nicht so oft
die Notwendigkeit, die naturwissenschaftliche Erkenntnis und die
Gesinnung, die aus ihr flieflit, zu betonen, wenn das, was heute
namentlich 6ffentliches Denken ist und was auch eingreift in das



Soziale und in die Sozialpolitik, nicht ganz nachgebildet wire der
naturwissenschaftlichen Vorstellungsart. Gewify, hier liegt etwas
vor, worauf sehr viele Menschen noch gar nicht achten, was aber
beachtet werden muf}, wenn man wirklich etwas zur Gesundung
unserer krank gewordenen sozialen Zeitkultur finden will. Man
muf} sich dariiber klar werden: Alles menschliche Denken ist so
sehr durchsetzt mit dem, was durch das naturwissenschaftliche
Vorstellen heraufgezogen ist, daf}, wenn heute der Mensch anfingt,
liber etwas anderes zu denken, er die naturwissenschaftliche
Denkungsweise und Gesinnung hineintragt.

Was ist denn schliefllich das sozial-politische Denken in der
zweiten Hilfte des 19. Jahrhunderts und bis ins 20. Jahrhundert
hinein, bis heute? Und was ist es im Grunde genommen heute
noch, was uns als sozialistische Theorie tiberall entgegentritt? Es ist
ein soziales Denken nach dem Muster des naturwissenschaftlichen
Denkens. Warum erscheint uns denn dieses soziale Denken, wie
ich es 1n diesen Vortriagen hier oftmals charakterisieren mufite, so
unfruchtbar? Weil dieses soziale Denken — nehmen Sie zum Bei-
spiel das marxistisch-englisch-sozialistische Denken — ganz und gar
durchseucht ist von nur naturwissenschaftlicher Gesinnung, und
weil die naturwissenschaftliche Gesinnung auf ein Gebiet angewen-
det wird, wo diese naturwissenschaftliche Gesinnung eben nichts
ausrichten kann.

Denn beachten Sie doch einmal, was das wichtigste Kennzeichen
dessen ist, was ich Thnen heute angegeben habe als ibersinnliche
Erkenntnisse im Sinne der anthroposophisch orientierten Geistes-
wissenschaft. Da ist das wichtigste Kennzeichen, daf} sich diese
ibersinnliche Erkenntnis solcher Krifte bedient, die eng zusam-
menhingen mit dem, was der Mensch 1st. Wie kdnnte man sich
denn iiberhaupt mehr mit der menschlichen Natur zusammenhin-
gender Krifte bedienen - fiir irgendein Ideal, fiir irgend etwas, was
zu verwirklichen ist —, als wenn man die Krifte dazu verwendet,
die der menschlichen Organisation selbst zugrunde liegen, dem zu-
grunde liegen, was wir als Mensch hier sind, und die wir aus ihrem
Versteck in dem Moment herausholen, da sie der Mensch zu seiner



Organisation nicht mehr braucht, und die wir dann anwenden zur
Erkenntnis.

Demgegentiber ist das, was die gewohnliche naturwissenschaft-
liche Vorstellungsart und das heutige sozial-politische Denken
sind, ein Leben in Begriffen, die abstrakt sind, die nur — so kdnnte
man sagen — mit der Organisation des menschlichen Kopfes erfaf}t
werden, von den Kriften, die der Mensch noch iibrig behilt, wenn
er in den Zwanzigerjahren seine volle Organisation erreicht hat
und die Krifte schlafen oder schlummern lafdt, die viel realer sind,
weil sie an seiner Organisation selbst arbeiten.

Das, was wir gewinnen in den Begriffen, von denen uns die
Naturwissenschaft erzihlt und die wir heute so gerne auch auf die
soziale Wissenschaft, ja auch auf das sozial-pidagogische Wirken
anwenden mochten, diese Begriffe und Ideen — iiberhaupt alles das,
was wir auf solche Weise fiir unseren Seeleninhalt gewinnen -, das
nimmt sich gegenliber dem, was ich lhnen heute charakterisiert
habe als den Inhalt der ubersinnlichen Erkenntnis, nur wie die
Spiegelbilder einer Wirklichkeit aus. Und in der Tat: Alles, was wir
an Begriffen gewinnen, wenn unser Verstand kombiniert tber die
Sinnesempfindungen und Sinneswahrnehmungen, und auch alles
das, was wir wissen von unseren Willensimpulsen, alles das ist
eigentlich nur wie ein Schatten, ein Spiegelbild gegeniiber dem, was
so eng verwoben ist mit menschlichem Werden und Weben und
Wesen wie die uns selbst organisierenden Krifte. Daher der ab-
strakte Charakter, der vom Menschen losgeloste Charakter dessen,
was durch naturwissenschaftliche Denkweise zustande kommt.
Und man ist ja stolz darauf, solche naturwissenschaftlichen Er-
kenntnisse zu gewinnen, bei denen der Mensch mit seinem Willen
nichts zu tun hat, die, wie man sagt, «ganz objektiv» sind. Geistes-
wissenschaft strebt danach, nicht den Menschen herauszuwerfen
aus der Welt, wenn es sich um Erkenntnisse handelt, sondern ihn
gerade hereinzuziehen, indem sie durch diejenigen Krifte zu ihren
Erkenntnissen kommen will, die die Organisationskrifte des Men-
schen selbst sind. Daher kommt es, daff wir tiberall wahrnehmen
konnen: Naturwissenschaftliches Vorstellen und auch was nach



diesem Muster heute sozial-politisches Vorstellen ist, befriedigt die
menschliche Wilbegierde, befriedigt die Anforderungen des Ver-
standes, aber — das 1st deutlich — diese Vorstellungen haben keine
Kraft, den Willen des Menschen zu moussieren, zu durchsetzen, zu
durchfeuern. Und wiirde diese naturwissenschaftliche Bildung in
ihrer Einseitigkeit immer grofler und grofler, immer mehr allein-
herrschend werden, so wiirde schliefllich die menschliche Willens-
kraft vollstindig erlahmen miissen. In unserer Zeit mufl beachtet
werden, dafl die unter dem Einfluf8 naturwissenschaftlicher Gesin-
nung schon erlahmenden Willenskrifte angefeuert werden durch
etwas, was In die Willenskrafte hinein befeuernd fliefen kann, weil
es aus der menschlichen Organisation herausgeholt worden ist als
geisteswissenschaftliche Erkenntnis vom Menschen selbst.

Sehen Sie, das ist dasjenige, was Geisteswissenschaft will und
was Geisteswissenschaft, wie sie hier gemeint ist, auch vollbringen
kann: eine Erkenntnis bewirken, die nicht blof fiir den Verstand da
ist, sondern die in Gemiit und Wille tibergeht.

Gewif}, man verlangt heute ja immer wieder und wieder, beson-
ders auf pidagogischem Gebiet, es solle nicht blof} erzogen und
unterrichtet werden fiir den Erwerb von Wissen, sondern es solle
zum Konnen, zum Arbeiten erzogen werden, es solle der Wille
gebildet werden. Hier haben wir einen der Punkte, wo man sagen
kann: Unter unseren Zeitgenossen 1st viel guter Wille vorhanden.
Gewif}, es ist viel guter Wille vorhanden, wenn heute die Menschen
sagen, man solle nicht Erkenntnisschulen, sondern Schulen der
Arbeitstihigkeit, Schulen des Konnens begriinden. Aber der gute
Wille geniigt nicht; es mufl die Kraft vorhanden sein, diesen guten
Willen zu durchhellen, zu durchleuchten mit wirklicher Einsicht.
Und diese Einsicht ist an sich nicht damit befriedigt, daff man ein-
fach sagt, man solle Schulen nicht des Kennens, sondern des Kén-
nens errichten, sondern bei dieser Einsicht geht es darum, dafl es in
unserem Zeitalter, das immer mehr und mehr vom Instinktiven
zum Bewuflten iibergeht, notwendig ist, nicht nur instinktiv auf
den Willen zu wirken, vom Lehrer auf den Zogling instinktiv zu
wirken, sondern Begriffe, Ideen, Vorstellungen von dem Lehrer auf



das Kind iibergehen zu lassen; aber solche Vorstellungen, die nicht
blof Vorstellungen sind, die gedacht werden, sondern solche Vor-
stellungen, die den Willen befeuern, die den ganzen Menschen er-
fillen. Nicht darum handelt es sich, dafl man einseitig betont, nur
der Wille oder nur das Gemiit sollen gebildet werden. Nein, es
handelt sich darum, dafl wir die Moglichkeit gewinnen, auf eine
solche Einsicht, auf solche Vorstellungen, auf solche Begriffe hin-
zuwirken, die in sich die Kraft haben, in den Willen tiberzugehen,
fur den Willen das innere Feuer zu bilden. Dies braucht man heute
zum Heile unserer in vieler Beziehung kranken Gegenwart, um es
in der richtigen Art anzuwenden auf dem zweiten sozial-pidagogi-
schen Gebiet.

Das erste dieser sozial-pidagogischen Gebiete ist dasjenige, dem
unsere eben gegriindete Waldorfschule dienen soll: das Gebiet, das
den Jugendunterricht umfafit, jenen Unterricht und jene Erzie-
hung, durch den die Menschen hineingestellt werden sollen in das,
was heute und fiir die nichste Zukunft durch ein wirklich soziales
Denken von diesen Menschen gefordert wird. Wir werden sehen,
wie sehr dies eine Frage der Geisteswissenschaft ist, wie sehr dies
eine Frage des Weges in die ubersinnlichen Welten hinein ist.

Das andere Gebiet, das sozial-piadagogisch in Betracht kommt,
ist das, von dem ich sagen mochte, es soll vermitteln die «Lehre des
Lebens». Wir stehen schlecht im Leben, wenn wir diesem Leben
steif und fremd gegeniiberstehen. Wir stehen nur dann recht im
Leben drinnen, wenn jeder Augenblick, jeder Tag, jede Woche,
jedes Jahr fiir uns eine Quelle ist, fiir unsere Weiterentwicklung zu
lernen. Wir werden unsere Schule - gleichgiiltig, wie weit wir in ihr
gekommen sind — am besten durchgemacht haben, wenn wir durch
diese Schule gelernt haben, vom Leben zu lernen. Finden wir die
rechte Art, uns jedem Menschen, der uns begegnet, gegeniiber-
zustellen, dann wird er fiir uns eine Quelle der Weiterentwicklung
in allem, was er uns bewufit oder namentlich unbewuflt gibt und
ist. In allem, was wir tun, Stunde fiir Stunde, Tag fiir Tag, Woche
fiir Woche, erleben wir uns selber so, daff wir durch das, was wir
mit uns durch die Umwelt erleben, in uns eine Quelle der stetigen



Fortentwicklung 6ffnen. Das Leben ist eine Schule fiir jeden gesun-
den Menschen.

Beide aber, das sozial-padagogische Gebiet des Jugendunter-
richts und das sozial-pidagogische Gebiet des Vom-Leben-Ler-
nens, konnen nicht mehr der Kultur der Gegenwart und der nich-
sten Zukunft gewachsen sein, wenn sie nicht durchkraftet werden
von dem, was von anthroposophisch orientierter Geisteswissen-
schaft ausgehen kann.

Man hilt heute dafiir, daf «individuell» erzogen werden mufi.
Auch andere Grundsitze findet man in der modernen Pidagogik.
Ich mochte auf die Einzelheiten der modernen Pidagogik nicht
eingehen, nur auf eines mochte ich eingehen, und das ist, daf} diese
moderne Pidagogik gewisse Normen enthilt, die dem, der unter-
richten soll; der Lehrer werden soll, beigebracht werden. Nach die-
sen Normen soll er unterrichten und erziehen. In diesen Normen
lebt auch wieder viel guter Wille. Auflerordentlich viel gutgemeinte
Geisteskraft ist auf diese Pidagogik verwendet worden. Aber was
fir die Gegenwart und die nichste Zukunft auf diesem Gebiet not-
wendig ist, das ist, dafl an die Stelle einer abstrakten Padagogik,
welche Normen aufstellt, nach denen unterrichtet werden soll, die
lebendige Pidagogik trete, welche von tiibersinnlicher Menschen-
erkenntnis kommt. Diese Ubersinnliche Menschenerkenntnis ver-
nachlissigt durchaus nicht, was sinnliche Menschenerkenntnis ist:
sie nimmt sie voll auf. Aber wihrend diese sinnliche Menschener-
kenntnis mit alledem, was sie als Anatomie und Physiologie ent-
hilt, den Menschen als Abstraktum behandelt, nimmt das tber-
sinnliche Erkennen die sinnliche Erkenntnis voll auf, fiigt aber
dazu das Geistig-Seelische des Menschen. Sie betrachtet den ganzen
Menschen, vor allen Dingen den ganzen Menschen in seinem Wer-
den. Sie kann daher den Blick richten auf diesen ganzen werdenden
Menschen, wie er von den Eltern gegen das siebente Jahr hin der
Volksschule anvertraut wird, in dieser lebenumgestaltenden Epo-
che, in der aus der Nachahmung heraus das entsteht, was sich auf
Autoritit stiitzen will, und manches andere. Und nur dann sieht
man, was da eigentlich im Menschen lebt, wenn man auf so etwas,



wie ich es jetzt angedeutet habe, den Blick werfen kann, wenn
man in der Lage ist, den Menschen so anzusehen, daff einem, indem
man auf einen solchen Umschwung sieht, alles das, was im Men-
schen aufspriefit, vor das geistige Auge tritt. Wenn man in der
richtigen Weise dies empfindend wahrnimmt, was da im sechsten,
siebenten Jahr aus dem Menschen heraus will, dann erwacht, wenn
man nicht Pidagoge geworden ist, sondern wenn man Pidagoge
ist, innerlich, durch die innerste Lebenskraft, die Fihigkeit, ohne
padagogische Normen richtend einzugreifen in das, was dieses
wunderbarste Weltenritsel, der werdende Mensch, fortwihrend
vor unser Seelenauge hinstellt.

Und hier liegt nun etwas [vor], was fir eine wirklich sozial-
pidagogische Neugestaltung, wie sie einer heutigen Einheitsvolks-
schule zugrunde liegen mufl, ins Auge gefalt werden mufl. Hier ist
es so, dafl man sagen muf}: Im Grunde genommen ist es fiir den
werdenden Lehrer gleichgiiltig, ob man ithm dasjenige beigebracht
hat, was heute oftmals als Piadagogik, als spezielle Methodik beige-
bracht wird. Wichtig ist fiir den zukiinftigen Lehrer, daf} er durch
seine seminaristische Bildung fihig geworden ist, hineinzuschauen
in den werdenden Menschen; daf er sich dasjenige angeeignet hat,
was man sich durch eine umfassende, wirkliche Menschenerkennt-
nis aneignen kann; daf} er fahig geworden ist, sich seine Padagogik
jedem Kinde gegentliber und in jedem Augenblicke seiner Erzie-
hungs- und Unterrichtstitigkeit neu zu formen.

Fir den wirklichen Lehrer muf§ heute Pidagogik als etwas
Lebendiges in jedem Augenblick neu erstehen. Und alles, was er
gediachtnismiflig als Pidagoge in der Seele trigt, das ist etwas, was
ithn seiner Urspriinglichkeit beraubt. An die Stelle von padagogi-
schen Normal-Grundsitzen oder Normgrundsitzen miissen Ein-
sichten in die Natur des werdenden Menschen treten, die eben die
Pidagogik fortwihrend in dem Menschen, der erziehen und unter-
richten soll, neu erstehen und lebendig werden lassen. Man méchte
sagen: Die Pidagogik ist die beste — etwas radikal gesprochen -, die
vom Lehrer immerzu vergessen wird und immerzu neu angefeuert
wird, wenn der Lehrer dem Kinde, dem Zogling gegentibersteht



und die in thm lebenden Krifte der werdenden Menschennatur vor
seine Seele gestellt sieht. Wenn dann zu solcher Gesinnung auch
noch ein grofles Interesse, ein umfassendes Interesse fiir die
Geheimnisse der Welt, fiir Weltenritsel, fiir Weltanschauungen
hinzutritt, so wird dasjenige im Lehrer leben, was thn wirklich
befihigt, von seinem Wesen in das kindliche Wesen iibergehen zu
lassen, was iibergehen soll.

Aber wodurch kann die innere Natur des Lehrers so lebendig
werden, wie ich es jetzt charakterisiert habe? Nimmermehr durch
Vorstellungen der Art, wie sie von naturwissenschaftlicher Er-
kenntnis genommen sind, sondern allein dadurch, dafl der Wille
des Lehrers erkennend angefeuert wird durch eine Wissenschaft,
die mit Kriften errungen ist, die mit der menschlichen Organi-
sation so zusammenhingen, wie ich es heute charakterisiert habe.
Der Lehrer, der in sich das aufgenommen hat, was Geisteswissen-
schaft auch iiber die tibersinnliche Natur des Menschen kennt, der
dies in sich belebt hat, der eine Wissenschaft lebendig in sich trigt,
die aufgebaut ist aus den Kriften, nach denen das Kind, das er
erzieht und unterrichtet, heranwichst, der wird diese Erkenntnis
als lebendiges Feuer im Erziehen und Unterrichten geltend machen
konnen. Denn seine pidagogische Kunst riihrt aus iibersinnlicher
Erkenntnis, das heif}t von denselben Kriften her, die von Tag zu
Tag, von Woche zu Woche, von Jahr zu Jahr das Heranwachsen
und die innere Organisation des Kindes bewirken.

Bedenken Sie einmal, wie nahe die pidagogische Kunst in ihren
Quellen dem kommt, was im Kinde aufwichst, wenn tibersinnliche
Erkenntnisse dasjenige beherrschen, dasjenige orientieren, was als
padagogische Kunst von dem Lehrer an das Kind herangebracht
wird! Nicht so sehr neue Abstraktionen, nicht spitzfindige neue
pidagogische Grundsitze in dem, was hier sozial-pidagogisches
Wirken genannt wird, sollen gesucht werden! Was gesucht werden
soll, ist, das Lebendige an die Stelle des Toten, das Konkrete an die
Stelle des Abstrakten zu setzen.

Diese Dinge zu fordern, ist heute viel notwendiger, als sich die
Welt oftmals noch traumen laf}t. Und es ist merkwiirdig, wie man



sich gar nicht denken kann, daf} es ein iibersinnliches Wissen gibt,
das auf dem Gebiet des sinnlichen Wissens und auch des Lebens,
des Unterrichts und der Erziehung, zur Geschicklichkeit, zum
Koénnen wird. Schon beginnt man das, was der Nerv der Waldorf-
schule ist, zu verkennen und deshalb das, was mit der Waldorf-
schule gewollt wird, zu verleumden, wenn auch unbewufit. Man
glaubt, weil diejenigen, die an ihrer Wiege stehen, von der Geistes-
wissenschaft ausgehen, diese Waldorfschule sei eine «Weltanschau-
ungsschule», eine Schule, in der den Kindern Anthroposophie bei-
gebracht wird. Man ahnt gar nicht, wie sehr man, indem man das
voraussetzt — sei es nun anhingerisch oder gegnerisch —, noch in
alten Vorstellungen drinnensteht. Wir haben es gar nicht néug,
Anthroposophie dadurch zur Geltung zu bringen, daf§ wir sie als
Weltanschauung zur Geltung bringen, daf} wir einzelne anthropo-
sophische Begriffe entfalten und darauf sehen, dafl die Kinder diese
aufnehmen, wie sie frither religiose Vorstellungen aufgenommen
haben. Nein, das betrachten wir nicht als unsere Aufgabe. Wir
werden ehrlich einhalten, was wir veranschlagt haben: daff der pro-
testantische, der evangelische, der katholische Religionslehrer die
evangelische, die katholische Religion zu lehren haben, und wir
werden dem Willen, diesen Religionsunterricht zu erteilen, keine
Hindernisse irgendwie entgegensetzen. Wir werden diejenigen sein,
die halten, was wir diesbezliglich versprochen haben. Wir suchen
nicht, irgendeine neue Weltanschauung in dieser Form in die Schu-
le hineinzutragen. Wir wollen etwas anderes. Wir sehen darauf hin,
wie unsere anthroposophisch orientierte Geisteswissenschaft, weil
sie herstammt von menschlichen Organisationskriften, tibergeht in
menschliche Geschicklichkeit, in menschliches Konnen, wie sie
unmittelbar ausfliefft in den menschlichen Willen. Wie wir pidago-
gisch titig sind, wie wir in der Schule handeln, wie wir uns den
Unterrichtsstoff einteilen, wie wir den Lehrplan, die Lehrziele ge-
stalten, also alles das, was methodische Handhabe des Unterrichts
ist, was vom bloflem Wissen, von der bloflen Weltanschauung hin-
Uberfliefit in die Geschicklichkeit, in das Konnen des Erziehers, das
ist dasjenige, was wir fiir unsere Aufgabe halten. Und deshalb wird



sich mancherler korrigieren, was — wiederum aus gutem Willen
heraus, aber durchaus nicht aus der nédtigen zugrundeliegenden
Einsicht — als Ziel und Inhalt gegenwirtigen pidagogischen Wir-
kens betrachtet wird.

Wie sehr betont man heute zum Beispiel, dafl Anschauungs-
unterricht herrschen soll. Ja gewifl, innerhalb gewisser Grenzen ist
es sehr gut, wenn man Anschauungsunterricht pflegt, das heifit,
dem Kinde dasjenige beibringt, was man ihm unmittelbar auch vor
Augen fihren kann. Aber dieser Anschauungsunterricht darf nicht
dazu verfithren, dal man ins Banale, ins Triviale verfillt, indem
man ankniipft an das Allernichststehende. Man will immer nur
heruntersteigen zum Anschauungsvermégen des Kindes, und dann
kommen alle jene Banalititen heraus, die man heute findet, wenn
man mancherlei Anleitungen zum Anschauungsunterricht liest.
Man muflte sich mit diesen Dingen gerade bei der Einrichtung der
Waldorfschule beschiftigen. Da konnte man sehen, wie banal, wie
trivial der sogenannte Anschauungsunterricht, der ganz und gar
herausgewachsen ist aus materialistischer Zeitgesinnung, oftmals
getriecben wird und wie es in radikaler Weise getrieben wird, daf}
man sagt, der Lehrer solle heruntersteigen zur Auffassung des
Schiilers, er soll nichts beibringen dem Schiiler als das, was dieser
auch verstehen kann.

Nun, wenn man nur dasjenige an den Schiiler heranbringt, was
er verstehen kann, dann versiindigt man sich gegen etwas, was als
Schénstes im menschlichen Leben drinnenstehen kann. Wer nur
immer zu dem heruntersteigen will, was der Zogling schon ver-
steht, der weif8 nicht, was es heifft, wenn man spiter in reiferen
Jahren, vielleicht erst im dreiffigsten, im fiinfunddreifligsten Jahr,
sich zurtickerinnert an etwas, was wieder aufsteigt, was man wih-
rend seiner Schulzeit durch den Lehrer iibermittelt erhalten hat
und was man dazumal, weil man noch nicht reif war, nicht zum
vollen Verstindnis erheben konnte. Jetzt taucht es wieder auf. Jetzt
merkt man, daff man reifer geworden ist, indem man es jetzt ver-
steht. Solches Wiedererleben dessen, was man wahrend der Schul-
zeit aufgenommen hat, das macht den erspriefllichen Zusam-



menhang zwischen dem ganzen Leben und der Schulzeit eigentlich
erst aus. Es ist ungeheuer wertvoll, daf} man vieles in der Schule so
bekommt, daff man spater im Wiedererleben zuriickblickt zu dem
Bekommenen wie zu etwas, was einem erst jetzt, nach Jahrzehnten,
dem vollen Werte nach aufgegangen ist. Dessen beraubt man den
Z6gling, wenn man nur zu seinem momentanen Verstindnis her-
untersteigt in einem banalen Anschauungsunterricht.

Was mufl aber der Lehrer fiir eine Aufgabe erfiillen, der dem
Kinde etwas beibringen will; das es in sich aufnimmt, obwohl ihm
dessen Verstandnis vielleicht erst nach Jahrzehnten aufgeht? Da
muf} der Lehrer in sich die nétige Lebenskraft haben, damit er
einfach durch seine Persénlichkeit auch dasjenige, was er in seinen
Unterricht hineinlegt, auf das Kind iibertrigt, was es noch nicht
voll verstehen kann. Es gibt ein Verhiltnis zwischen Lehrer und
Z6gling, durch das auf den Zogling Dinge iibergehen, tibergehen
durch die Art, wie sie im Lehrer leben, weil das Erlebnisfeuer, mit
dem er durchgliiht ist, was in thm lebt, von dem Schiiler mitemp-
funden wird. Deshalb nimmt der Schiiler es auf. Und es ist etwas
ungeheuer Bedeutungsvolles, wenn in dieser Weise der Lehrer zum
Fiihrer wird, dafl er durch das Feuer, das in ithm lebt, zum Lebens-
quell wird fiir das, was der Schiiler als sein eigenes Leben weiter
pflegt, wihrend das mit der Schulzeit verglimmt, was man durch
den gewodhnlichen banalen Anschauungsunterricht dem Schiiler
beibringt. So kdnnte vieles zum Beweis dafiir angefithrt werden,
daff, was Pidagogik ist, ein Lebendiges sein muf}, das im Lehrer
dadurch angefacht werden soll, daf} er eine Wissenschaft vom
Menschen bekommt, die so gewonnen ist, wie ich es heute charak-
terisiert habe: durch Krifte der menschlichen Organisation selbst.
Mehr als fiir irgend jemand anderen ist fiir den Lehrer und Erzie-
her eine solche Menschenerkenntnis notwendig, die auf iber-
sinnlicher Anschauung des Menschen gebaut ist. Und unmuttel-
bar konnte man — wenn man nur wollte — sehen, wie in der
Unterrichtspraxis alles Abstrakte verschwinden und nur die Hand-
habung des Notwendigen, des Praktischen selbst hervortreten
wirde, wenn auf diese Unterrichtspraxis dasjenige angelegt wird,



was fiir sie aus tibersinnlicher Weltanschauung und Menschener-
kenntnis erfliefen kann.

Statt sich aber Einsicht zu verschaffen in das, was fiir Unterricht
und Erziehung durch eine solche Anwendung tibersinnlicher Er-
kenntnisse auf die Sozial-piadagogik geleistet werden konnte, kom-
men heute die Menschen, die da glauben, im praktischen Leben zu
stehen und die durch ihre Praxis, die doch blof} «Routine» ist, jenes
furchtbare Elend und Ungliick herbeigefiihrt haben, das sich im
Kriege auslebte und in dem wir heute noch drinnen stecken, die[se
Menschen] kommen und sagen, Ubersinnliches habe nichts zu tun
mit der Praxis des Lebens. Weil sie das immer gesagt haben, weil
sie in striflichem Leichtsinn das, was wirklicher {ibersinnlicher Le-
bensinhalt ist, aus der Lebenspraxis herausgeworfen haben, deshalb
haben sie gerade diese Zeit heraufbeschworen. Und indem sie jetzt
diese unsinnige Praxis im Zu-Tode-Treten jeder wirklich ernsten
Besserungsbestrebung fortsetzen wollen, setzen sie etwas fort, wo-
von wir nur eine Weile eine Atempause erleben. Wiirden aber jene,
die nicht sehen wollen, was fiir die Gegenwart notwendig ist, heute
wiederum siegen — in kurzer Zeit hitten wir wieder dasselbe Elend,
das 1914 begonnen hat. Denn die Menschen, die heute das von
ihnen Verleumdete in allem Ubersinnlichen bei einer Unterneh-
mung, die wirklich praktisch ist, tottreten wollen, die sind es auch,
die die Menschen ins Ungliick hineingefiihrt haben. Das ist das,
was heute klar eingesehen werden muf.

Ich wiirde diese ernsten Worte hier nicht gesprochen haben,
wenn sich nicht diese furchtbaren Unkenrufe schon wieder geltend
machen wiirden da, wo doch etwas ganz modern Praktisches hier
geschaffen werden soll wie diese Waldortschule. Solche Dinge ge-
ziemt es sich heute von dem Gesichtspunkte aus anzuschauen, daf}
die furchtbaren Ereignisse der letzten vier bis fiinf Jahre doch et-
was gelehrt haben sollten und man weiterkommen muff. Diejeni-
gen, die nicht weitergekommen sein sollen, die heute da wieder
anfangen wollen, wo sie 1914 aufgehort haben, die miissen scharf
ins Auge gefaflit werden. Daf sie uns scharf ins Auge fassen, dafiir
brauchen wir nicht zu sorgen, das tun sie von selber. Aber sie



miissen scharf ins Auge gefafit werden. Und all diejenigen miiflten
sich vereinigen, die einen Sinn dafiir haben, dafl heute etwas ge-
schehen muf}, was auf der einen Seite aus dem wirklichen Geiste
stammt und was auf der anderen Seite fihig ist, in die ernste,
wirkliche Lebenspraxis hineinzuwirken.

Aus solchen wirklich praktischen Untergriinden heraus ist es
notwendig, daf} das, was oftmals als Phrase gebraucht wird — gera-
de mit Beziehung auf das Pidagogische —, endlich einmal aus sach-
lichem Ernste gehandhabt wiirde. Notwendig haben wir zum
Beispiel, zu beriicksichtigen — und auf solche Dinge wurde im se-
minaristischen Kursus fiir die Waldorfschul-Lehrerschaft beson-
ders gesechen —, dafl um das neunte Lebensjahr herum der Mensch
wiederum etwas Wichtiges abschliefit und etwas Neues beginnt.
Bis zum neunten Lebensjahr ist der Mensch noch ganz verwachsen
mit seiner Umgebung. Das Prinzip der Nachahmung ragt noch in
das Prinzip der Autoritit hinein. Erst im neunten Jahr beginnt die
Maéglichkeit, das Ichgefiihl so zu entwickeln, daf} zum Beispiel na-
turgeschichtliche Tatsachen, Naturbeschreibungen der Pflanzen-
und Tierwelt an das Kind herantreten konnen. Aber zu gleicher
Zeit ist zwischen dem siebenten und neunten Lebensjahr der Ab-
schnitt so gestaltet, dafl wir gut tun, dem Kinde nichts beizubrin-
gen, was nicht elementar und selbstverstindlich aus der mensch-
lichen Natur herausfliefit, sondern nur durch Konvention zustande
gekommen ist. — Wir missen den Menschen allmablich zum
Schreiben und Lesen hinfithren. Denn wer sihe nicht, daf} die
Buchstaben, wie wir sie heute haben, etwas Konventionelles sind?
Bei der dgyptischen Bilderschrift war das noch anders. Das bedingt
aber, dafl wir den Schreibunterricht so erteilen, daff wir thn vom
Zeichenunterricht ausgehen lassen, dafl wir zunichst nicht auf
Buchstaben Riicksicht nehmen, sondern Formen zeichnen lassen;
dafl wir itberhaupt das elementare Zeichnen und Malen - neben
Musik - schon in den untersten Schulstufen beginnen, dafl wir den
ganzen Unterricht und die Erziehung aus dem Kindlich-Kiinstleri-
schen herausarbeiten. Denn das Kindlich-Kiinstlerische ergreift
den ganzen Menschen, Wille und Gemiit, und durch Wille und



Gemiit erst den Intellekt. Und dann gehen wir, indem wir Zeich-
nen und Malen pflegen, indem wir den Willen durch kiinstlerischen
Unterricht angeregt haben, zum Schreiben iiber, indem wir die
Schriftformen sich aus den Zeichenformen heraus entwickeln las-
sen. Und dann kommt erst das Lesen, das noch intellektualistischer
ist als das Schreiben; dann wird das Lesen aus dem Schreiben ent-
wickelt. Ich fithre die Einzelheiten an, damit Sie sehen, daf} anthro-
posophisch orientierte Geisteswissenschaft nicht herumredet im
Wolkenkuckucksheim, sondern daff sie in die Praxis des Unter-
richtens bis in alle Einzelheiten hineinfiihrt. Bis dahin, wie man
Mathematik, wie man Schreibunterricht, wie man Sprachenunter-
richt erteilt, filhrt jene lebendige Menschenerkenntnis, die anstelle
der abstrakten Padagogik treten mufi. Soviel zum speziellen Gebiet
der Unterrichts-Padagogik.

Aber das Sozial-Pidagogische umfaflt auch die ganze «Lebens-
lehre». Sind wir der Schule entwachsen, dann treten wir ja hinaus
ins Leben, und unsere naturwissenschaftliche Bildung richtet eine
Kluft auf zwischen uns und dem Leben. Deshalb sehen wir, daf}
fir alle Fragen, welche heute die Menschheit beschiftigen, etwas
Instinktives vorwaltet, wodurch diese Fragen zwar Lebensfor-
derungen einschlieflen, aber keine Einsicht fiir die Losung solcher
Fragen da ist.

Ich méchte auf eine Frage aufmerksam machen, die seit langer
Zeit die moderne zivilisierte Menschheit beschiftigt: die sogenann-
te Frauenfrage, dasjenige, was die Kluft bildet zwischen Mann und
Frau. Mit Recht will man diese Kluft hinwegschaffen, aber man
wird sie nicht hinwegschaffen konnen, wenn man nicht dasjenige
wirklich begriindet, was gemeinsame Wesenheit in Mann und Frau
ist. Sieht man nur auf das, was der Mensch in der physischen Welt
und aus der naturwissenschaftlichen Denkweise heraus sich aneig-
nen kann, dann bleitbt der Unterschied zwischen Mann und Frau
ein radikaler. Der Abgrund zwischen Mann und Frau wird erst
iiberbriickt, wenn die Verschiedenheit, die zwischen thnen besteht
im Aufnehmen der Welt, in dem Wirken in der Welt, ausgeglichen
wird durch dasjenige, was den Menschen kommen kann durch



jenes Wissen, jene Willens- und Gemiitsbildung, die hervorgehen
aus den Kriften, die der menschlichen Organisation selbst zugrun-
de liegen. Denn was im Manne nicht enthalten ist, aber in der Frau,
das gibt dem Manne diese Geistesbildung. Und was in der Frau
nicht enthalten ist, aber im Manne, das gibt der Frau diese Geistes-
bildung. Der Frau gibt, wahrend sie korperlich-physisch Frau ist,
diese Geistesbildung geistig-seelisch das Mainnliche, und dem
Manne, wihrend er physisch Mann ist, geistig-seelisch das Weib-
liche. Wiirde sich ausbreiten tiber unsere Zeitbildung, was ihr aus
anthroposophisch orientierter Geistesbildung heraus erflieffen
kann, dann wiirde erst der Boden geschaffen werden fiir so etwas
wie die Frauenfrage.

Und so konnte Unzihliges angefithrt werden. Ich will aber nur
noch auf eines aufmerksam machen: Die Menschen schreien nach
Organisation. Und es ist selbstverstindlich, daf} sie danach schrei-
en, denn die Kompliziertheit der Verhiltnisse im heutigen sozialen
Leben, sie bedingt Organisation. Nun, iiber die Natur solcher
Organisation 1st hier in den Vortriagen auch schon viel gesprochen
worden. Allein man denkt sich, daf} nur organisiert werden soll
nach den Grundsitzen, die die Menschheit heute hat ohne
Geisteswissenschaft, die die Menschheit hat aus bloff naturwissen-
schaftlicher Bildung, aus heutiger sozial-politischer Bildung heraus.
Lenin und Trotzki organisieren, Lunatscharski organisiert nach
diesen Grundsitzen. In ein maschinenartiges Getriebe spannen sie
das Wirtschaftsleben ein, und sie wollen auch das Geistesleben ein-
spannen. Es geht fiir mich nicht darum, mich zu stiitzen auf allerle:
Erzahlungen von B. und dhnlichen Leuten, die aufgrund eigener
Eindriicke urteilen, auch nicht auf das, was Journalisten und andere
Leute erzdhlen, die heute in Rufiland gewesen sind. Auf was man
sich stiitzen kann, das sind Lenins Schriften, und die beweisen
dem, der Einsicht haben kann, was von dieser Seite gewollt wird,
und das ist: Das organisatorische Abtéten all desjenigen, was wahr-
haftiger Menschheitsquell ist, desjenigen, was in der individuellen
menschlichen Wesenheit und Natur liegt. Es gibt keinen stirkeren
Feind des menschlichen Fortschrittes als das, was heute im Osten



geschieht. Warum ist das so? Weil ganz und gar nicht das zu-
grundeliegt, was nur aus der Geistesbildung, der anthroposophisch
orientierten Geistesbildung heraus kommen kann, und das ist:
wirkliche sozial-padagogische Lebenskraft. Wir miissen organi-
sieren, aber wir miissen uns bewuflt sein: Wenn wir organisieren
wollen, so missen in dieser Organisation Menschen leben, die
innerhalb dieser Organisation Gelegenheit haben, dasjenige zu leh-
ren, was innerster Quell der Menschennatur ist, was sich verbirgt,
wenn der Mensch erwachsen geworden ist, was aber wieder herauf-
geholt werden kann aus den schlummernden Kriften seiner Orga-
nisation. Es brauchen nicht alle Menschen Hellseher zu werden
und in sich zu erleben, was man durch die aufgeweckten Krifte der
menschlichen Organisation erleben kann, wenn man das zwanzig-
ste Jahr tiberschritten hat, aber es konnen alle Menschen sich inter-
essieren fiir dasjenige, was durch diese lebendige Organisations-
kraft des Menschen erreicht werden kann.

Wenn die Menschen sich dafiir interessieren, dann erwacht in
den Menschen eine neue Fihigkeit, eine Fihigkeit, die man heute
am besten charakterisieren kann, wenn man an etwas anknipft,
wofir den Menschen auch schon etwas die Empfindung verloren
gegangen ist, ankniipft an dasjenige, was einer zusammengehdrigen
Menschenrasse mit gleicher Sprache diese Sprache ist. Diejenigen,
die eine Sprache sprechen, sie miissen — auch wenn sie die Sprache
schon sprechen — ja erst die Sprache mit ihrem Genius, mit ihrem
wunderbaren kiinstlerischen Bau kennenlernen, um zu entdecken,
welcher Geist in der Sprache lebt, welcher Geist von der Sprache
aus die Menschen durchdringt, die diese Sprache zu einem Ganzen
vereinigt. Indem wir sprechen lernen, nehmen wir nicht bewufit,
sondern instinktiv und unterbewuflt, mit jedem Wort, aber na-
mentlich mit jeder Wortwendung etwas auf, was der Genius der
Sprache uns lehrend geheimnisvoll offenbart. Soziales Leben ist
etwas, was vielfach in Instinkten lebt. Die Sprache ist ein soziales
Instrument wunderbarster Art immer gewesen. Nur in der neueren
Zeit ist die Sprache, je weiter man von Osten nach Westen geht, um
so mehr auch abstrakter geworden. Die Menschen fihlen immer



weniger, was in den Lauten der Sprache zum Herzen, zum Kopfe
und namentlich in den Zusammenhingen, die die Sprache bildet, zu
diesen Herzen, zu diesen Kopfen spricht, wie auf geheimnisvolle
Weise in den Menschen hineingeht, was der Genius der Sprache
thm mitzuteilen hat.

Manches andere, was auf eine dhnliche Art auf den Menschen
wirken soll wie das, was immerzu durch den Genius der Sprache
gewirkt hat, wird wirken, wenn allgemeine Menschheitsbildung
schon durch die Titigkeit der niedersten Schule — die nicht als
Weltanschauungsschule, sondern durch rationell betriebenen Un-
terricht wirken will — verbreitet wird. Dann wird der eine Mensch
dem anderen Menschen so gegeniiberstehen, daf} er wie untertau-
chen wird in den anderen Menschen, indem der zu ihm spricht.
Jedes Gesprich, jedes Verhiltnis zu einem anderen Menschen wird
eine Quelle fiir die Weiterentwicklung der eigenen Seele sein. Und
was wir in die Welt hineinstellen, wodurch wir auf die anderen
Menschen wirken, das wird eine Quelle unserer Fortentwicklung
sein. Wir werden erst dann die Imponderabilien, die wirken kon-
nen von Menschennatur zu Menschennatur, recht entwickeln,
wenn wir in die Lage kommen, mit den Empfindungen dem ande-
ren Menschen entgegenzutreten, die in uns angeregt werden, wenn
wir nicht abstrakte Naturwissenschaft treiben, sondern jenes leben-
dige Feuer in uns aufnehmen, das von einer Wissenschaft uns zu-
kommen kann, die mit der menschlichen Natur selber zusammen-
hingt, das heiflt auf die Krifte, die den Menschen bis zum
zwanzigsten Lebensjahr gedeihen machen und von da ab zur Pfle-
ge einer ubersinnlichen Erkenntnis fithren kénnen. Und in sozial-
padagogischer Beziehung kann sich anschlieffen an die Jugendschu-
le die Schule des Lebens, wenn in uns diejenigen Krifte angeregt
sind, die uns zu Lernenden machen in dieser Schule des Lebens.
Wir werden dann auch mit Menschen in staatlichen oder wirt-
schaftlichen Organisationen, also abstrakten Organisationen, zu-
sammenkommen. Wir werden dann einen verwandten Zug in ihnen
fiihlen und werden uns sagen: Es verbindet uns etwas miteinander,
mehr als mit jedem anderen. Und neben den aus dufleren Umstan-



den entstandenen Organisationen werden in der Zukunft intime,
geheimnisvolle Organisationen entstehen konnen, die sich von
Seele zu Seele bilden, wenn in den menschlichen Seelen das Erleb-
nis wahrhaftiger Geisterkenntnis lebt. Dann wird der Mensch die
Erfahrung machen: Du hast in fritheren Erdenleben mit dem oder
dem dieses oder jenes erlebt, und jetzt tritt er dir wieder entgegen.
~ Durch diese innere Verbindung, die geheimnisvoll in den Tiefen
der Seelen ruht, wird etwas Geistig-Seelisches in die sonst kalten,
niichternen Organisationen hineingetragen.

Und wenn ich hier auch seit dem Friihling die drei Organisatio-
nen geschildert habe — das geistige Gebiet, das rechtlich-politische
Gebiet und das wirtschaftliche Gebiet des sozialen Organismus —,
so mufl doch betont werden: Das sind drei 4uffere Organisationen!
Innerhalb desjenigen, was diese drei dufleren Organisationen dem
Menschen sein werden, werden jene intimen, inneren Organisa-
tionen leben, die dadurch von Menschenseele zu Menschenseele
geschmiedet werden, daff die Menschen sich genauer erkennen
werden, als sie sich heute erkennen. Wenn an die Stelle der anti-
sozialen Triebe jene sozialen Triebe gesetzt werden — wodurch erst
das wahre soziale Leben begriindet wird —, dann erst wird die na-
turwissenschaftliche Denkweise fiir die Menschen voll niitzlich
werden kénnen. Durch diese naturwissenschaftliche Denkweise
werden sie die duflere leblose Natur, die als Technik, als andere
Verrichtungen in unser Leben hereintritt, richtig beherrschen kon-
nen. Dasjenige aber, was fiir den Menschen als Nutzen, als Effekt
aus diesen Einrichtungen technischer oder sonstiger Art kommt,
das werden die Krifte besorgen, die als ethische, sittliche Krifte
angefacht werden durch die geistige Willenskultur und von der
Geisteswissenschaft her kommen koénnen. In die duleren Organi-
sationen wird eine innere Organisation kommen, die die Menschen
trigt und das Menschenleben gestaltet. Ohne diese innere Orga-
nisation kommen wir auch nicht zu einer fruchtbaren iufleren
Organisation.

Das ist dasjenige, was ich heute ein wenig andeuten wollte: dafl
Geisteswissenschaft, so wie sie hier gedacht ist, nichts irgendwie



Abstraktes, nichts im Wolkenkuckucksheim schwebendes Meta-
physisches ist — wie man sie verleumden will -, sondern daf} sie
etwas ist, was unmittelbar in den menschlichen Willen hinein-
stromt und hineinwirkt und ihn fir das Leben geschickt und
eigentlich erst lebensfahig macht. Das ist es, was diejenigen verken-
nen, die heute die Notwendigkeit unserer Geisteswissenschaft
nicht einsehen wollen. Sie werden dann auch nicht einsehen, wie —
nicht aus irgendeiner Willkiir, sondern aus wahrer Lebenspraxis
heraus — so etwas entsteht wie die Waldorfschule. Aber kann man
denn heute gerade von den tonangebenden Leuten viel erwarten?
Ich habe im Friihling und im Sommer wiederholt davon gespro-
chen, das heifft, in meine sozialen Vortrage den Satz einflieflen las-
sen — ich will das nur als fiir manches in der Geistesverfassung der
gegenwirtigen Zeit Charakteristische anfithren —, daf} die Arbeits-
kraft in der Zukunft nicht Ware sein darf. Und auch in einer Nach-
barstadt dieser Stadt hier sprach ich diesen Satz aus: Dafl die
menschliche Arbeitskraft befreit werden miisse von dem Waren-
charakter. — Ich glaube, man braucht heute nur ein kleines bifichen
gesunden Menschenverstand zu haben, und man wird das breit ge-
sprochene 4 in dem Wort «Warencharakter» verstehen. Doch ich
bekam heute friih eine Zeitung, die in dieser Nachbarstadt heraus-
kommt; der Leitartikel schliefit mit dem Satz: «Ganz ratlos sehe ich
mich dem Satz gegeniiber, es misse die Arbeitskraft befreit werden
vom wahren Charakter»! Das ist heute moglich. Es ist heute mog-
lich, dafl Menschen urteilen tiber dasjenige, was sich, nicht in vager
Weise, sondern aus Erkenntnisuntergriinden heraus in die Gegen-
wartskultur hineinstellen will, und die nicht einmal soweit sind mit
ihrer Zeitbildung, daf sie von selber verstehen etwas wie den Wa-
rencharakter. Es mufl doch ein solcher Mensch in seinem ganzen
Leben niemals etwas von dem «Warencharakter der menschlichen
Arbeitskraft» gehort haben! Wie leben solche Menschen in der Ge-
genwart? Ist es da ein Wunder, dafl wir nicht zurechtkommen mit
dem Kulturleben der Gegenwart, wenn iiberhaupt solches Aus-
der-Zeit-heraus-sich-Versetzen méglich ist? Solches ist aber nicht
nur mdglich bei Leuten wie dem Schreiber dieses Zeitungsartikels,



dieses Leitartikels, sondern es ist auch moglich bei Leuten, die
glauben, die Lebenspraxis gepachtet zu haben, die bei jeder Gele-
genheit auf dasjenige herabsehen, was ihnen idealistisch erscheint,
die nicht anders tber das wirkliche Leben reden als derjenige, der
ein hufeisenférmiges Eisen siecht und dem jemand sagt, das sei ein
Magnet: «Nein», antwortet er, «mit einem Hufeisen beschligt man
doch Pferde.» So kommen einem die Menschen vor, die heute
tibersinnliche Erkenntnisse von dem praktischen Leben ausschlie-
fen wollen: wie der Mann, der mit einem Magneteisen als Huf-
eisen sein Pferd beschligt, wiirden sie das, was ihnen nicht un-
mittelbar entgegentritt fur ithr Auffassungsvermdgen, nicht fiir
wirklich halten.

Es sind heute viel mehr Menschen, als man denkt, die den sozia-
len Fortschritt verhindern; Menschen, die durchaus nicht verstehen
wollen, dafy an den Satz, dafl «die letzten vier bis fiinf Jahre der
Menschheit Europas etwas Furchtbareres gebracht haben, als je-
mals da war in dem Zeitraum, den man gewohnlich als geschicht-
lichen bezeichnet», nun auch angeschlossen werden muff der Satz:
«dafl nun auch Dinge geschehen miissen aus Gedankentiefen her-
aus, zu denen man noch nicht vorgedrungen ist im Verlaufe des-
jenigen, was man Geschichte nennt». Wir sind in einer Zeitepoche
angekommen, in welcher die Menschheit ganz und gar abstrakt
denkt; am meisten abstrakt aber sind die Parteimeinungen und
Parteiprogramme, die am Beginn des 20. Jahrhunderts da waren,
herausgewachsen aus dem, was naturwissenschaftliche Erziehung
war. Die Leute wollen nicht begreifen, wie abstrakt, wie mensch-
heitsfremd dasjenige ist, womit sie heute das Leben beherrschen
wollen. Die Menschen glauben praktisch zu sein. Nur ein Beispiel:
Die Leute sehen heute, wie thnen das deutsche Geld dem Weltver-
kehr gegentiber unter den Fingern zerrinnt, wie die deutsche Valu-
ta mit jedem Tag mehr und mehr zerrinnt. Und in Deutschland
macht man jeden Tag mehr und mehr die Dinge, unter denen die
Valuta selbstverstindlich fallen mufl. Das heifit: die Praktiker sind
wieder stark am Ruder. Und solange man nicht einsehen wird, wie
wirkliche Lebenspraxis nicht da liegt, wo man sie bis 1914 gesucht



hat, sondern in den beherrschenden Ideen des Lebens, solange wird
kein Heil werden. Dafl die Leute nicht bescheiden genug sind, sich
zu gestehen, es miusse eine Vertiefung kommen, die Vertiefung
der Einsicht, der gute Wille allein tue es nicht — das ist der Krebs-
schaden unserer Zeit.

Es wird notwendig sein, dafl man immer mehr und mehr ein-
sieht, worauf wirkliche Geisterkenntnis beruht und daf} Geist-
erkenntnis, weil sie auf der Entwicklung derselben Krifte, die in
gesunder Art den Menschen organisieren, beruht, ithn deshalb auch
in gesunder Art sozial-pidagogisch in das Leben hineinstellen
kann. Das ist das, was wir heute brauchen: Geist - aber Geist nicht
weltfremd, nicht im Wolkenkuckucksheim; nicht metaphysischen
Geist, sondern wirklichen Geist, der in die Praxis des Lebens ein-
greift, der die Materie beherrschen kann. Und wir brauchen auch
praktische Einsicht in das Leben, Stehen im Leben, aber so, dafl wir
das Leben selber so anschauen, dafl wir den Geist in dieses Leben
einfiihren wollen.

Eine Devise mufl aus geisteswissenschaftlicher Gesinnung die
Menschen ergreifen, sonst wird kein Fortschritt in unserer heil-
losen Zeit moglich sein. Und diese Devise muf} sein:

Suchet das wirklich praktische materielle Leben,

Aber suchet es so, daf} es euch nicht betiubt
iiber den Geist, der in thm wirksam 1ist.

Suchet den Geist,

Aber suchet ihn nicht in {ibersinnlicher Wollust,
aus iibersinnlichem Egoismus,

Sondern suchet 1hn,

Weil ihr ihn selbstlos im praktischen Leben,
in der materiellen Welt anwenden wollt.

Wendet an den alten Grundsatz:

«Geist ist niemals ohne Materie, Materie niemals
ohne Geist» in der Art, daf} ihr sagt:

Wir wollen alles Materielle im Lichte des Geistes tun,



Und wir wollen das Licht des Geistes so suchen,
Dafl es uns Wirme entwickele fiir unser praktisches Tun.

Der Geist, der von uns in die Materie gefiihrt wird,
Die Materie, die von uns bearbeitet wird bis zu ithrer Offenbarung,
Durch die sie den Geist aus sich selber heraustreibt;
Die Materie, die von uns den Geist offenbart erhalt,
Der Geist, der von uns an die Materie herangetrieben wird,
Die bilden dasjenige lebendige Sein,
Welches die Menschheit zum wirklichen Fortschritt bringen kann,
Zu demjenigen Fortschritt, der von den Besten
in den tiefsten Untergriinden der
Gegenwartsseelen nur ersehnt werden kann.



DIE SOZIAL-PADAGOGISCHE BEDEUTUNG
DER ANTHROPOSOPHISCH ORIENTIERTEN
GEISTESWISSENSCHAFT

Basel, 25. November 1919

Dafy die soziale Frage zu den brennendsten 6ffentlichen Angele-
genheiten der Gegenwart gehort, das braucht man gegeniiber den
laut und deutlich sprechenden Tatsachen nicht erst zu beweisen.
Aber fiir denjenigen, der diese laut und deutlich sprechenden Tat-
sachen vorurteilslos zu beobachten vermag, kann es auch durchaus
ersichtlich sein, wie in jene Forderungen, die sich als die sozialen
heute geltend machen, nicht nur diejenigen Probleme hineinspielen,
die man gewohnlich unter dem Schlagwort der «sozialen» zusam-
menfaflt, sondern viel, viel tiefere Menschheitsfragen.

Man diirfte erkennen, wie gewissermaflen herausspringen aus
diesen sozialen Problemen diese tieferen Menschheitsfragen, wenn
man auf die Beziehungen, auf die zunichst sich du8erlich offenba-
renden Beziehungen des gegenwirtigen Geisteslebens und Geistes-
strebens zu den sozialen Tatsachen sein Augenmerk wendet.

Da wird am auffallendsten sein, wie in weitem Umfange unser
gegenwirtiges Geistesleben gerade den brennenden sozialen Forde-
rungen gewissermaflen ohnmichtig gegeniibersteht. Ich brauche
nur auf zwei Erscheinungen im Wissenschaftsleben der Gegenwart
aufmerksam zu machen, um diese Ohnmacht zu beweisen. Wir
wissen ja, dafl sich neben anderen wissenschaftlichen Zweigen im
Laufe der neueren Kulturentwicklung auch so etwas wie eine Art
von akademischer Sozial- oder Nationalokonomie herausgebildet
hat. Es diirfte auch bekannt sein, wie die verschiedensten Schul-
richtungen sich im Laufe der letzten Jahrhunderte, insbesondere
des 19. Jahrhunderts, auf dem Gebiete der Nationalékonomie gel-
tend gemacht haben. Man weif, dafl da eine merkantilistische Schu-
le, eine physiokratische Schule und so weiter existiert haben, daf§
Personlichkeiten gewirkt haben wie Adam Smith und so fort. Und
man weif}, wie diese verschiedenen Stromungen sich auf der einen



Seite Miihe gegeben haben, die sozialen Tatsachen, die im sozialen
Leben wirkenden Antriebe zu verstehen, sich aber auf der andern
Seite auch Mihe gegeben haben, gewissermaflen herauszufinden,
wie in das menschliche Wollen — zum Beispiel in die verschieden-
sten Staatswillen — hineingetragen werden kann, was als soziale
Erkenntnis dem Menschen erblithen kann.

Aber man muflte sehen, daf sich irgendein wirklich durchgrei-
fend fruchtbares soziales Wollen aus den verschiedenen sozial-
theoretischen Anschauungen nicht ergeben hat. Der deutlichste
Beleg dafiir 1st ja die Gestalt, welche nach und nach die akademi-
sche Nationalokonomie angenommen hat. Sie hat sich gewisser-
maflen auf eine Art naturwissenschaftliche Betrachtung des sozia-
len und des national6konomischen Lebens zuriickgezogen, auf eine
Art Beschreibung der sozialen Tatsachen. Und gerade die neuesten
Bestrebungen auf diesem Gebiete sehen wir zwar in allerlei Be-
schreibungen oder Beobachtungen von Statistiken und dergleichen
ausminden; aber wir sehen in alledem nirgends einen Impuls, der
in das soziale Wollen wirklich iibergehen kann, befruchtend fiir das
soziale Wirken im 6ffentlichen Leben sein konnte.,

So hat sich gerade auf diesem Gebiete die Ohnmacht der natio-
nalokonomischen Betrachtungen gezeigt. Auf der anderen Seite
sehen wir namentlich aus dem breiten Kreise des Proletariats
soziale Ideen, soziale Zivilisationsforderungen herauswachsen.

Gewif}, man hitte viel zu sprechen, wenn man iber die ge-
schichtliche Entwicklung dieser, in ihrer heutigen Gestalt ja mehr
als ein halbes Jahrhundert alten, sozialen Forderungen sprechen
wollte. Hier soll nur auf ein Kennzeichen, ein Charakteristikum
gerade dieser sozialen Forderungen besonders hingewiesen werden.

Dieses Charakteristikum mochte ich so ausdriicken: Nachdem
auch nach dieser Richtung hin iltere Bestrebungen waren, Bestre-
bungen, die sich nicht bloff auf die theoretische Betrachtung verlegt
haben wie die akademische Nationalokonomie, sondern die sich
schon auf Ziele des menschlichen Suchens nach einem sozialen
Neuaufbau verlegt haben — man braucht nur zu erinnern an Fou-
rier, an Saint-Simon, an Louis Blanc und so weiter —, trat allmih-



lich ein ganz anderes Element in diesen Bestrebungen ein. Das
kann man dadurch charakterisieren: In den breitesten Massen wie
auch unter den Fihrern dieser breitesten Masse der sozialistischen
Kulturkreise ist ein gewisses Mifltrauen, eine Antipathie herr-
schend geworden gegen alles dasjenige, was aus dem Geiste heraus,
aus dem Nachsinnen, aus dem menschlichen Wollen heraus zu
einer Gesundung der sozialen Verhiltnisse fithren soll. Der Glaube
ist entstanden: das alles trigt einen utopistischen Charakter —
mdogen auch fithrende Kreise, mogen auch diejenigen, die die geisti-
gen Impulse der neueren Zeit in ihr Fiihlen, in ihr Denken auf-
genommen haben, noch so viel guten Willen haben, um soziale
Umschwiinge herbeizufithren; aus dem, was der Mensch ersinnen
kann, aus dem, was aus dem guten Willen des Menschen stammen
kann, ist es unméglich, Impulse zu erzeugen, die in das praktische
soziale Leben, in eine praktische soziale Neugestaltung wirklich
eingreifen wollen. — Der Unglaube an den menschlichen Geist und
seine sozialen Ideale, er 1st in den breitesten Kreisen und in der
Fiihrerschaft dieser breitesten Kreise geradezu das Mafigebende
geworden.

Dafiir ist etwas aufgetreten, was ein auflerordentlich Schwieriges
ist. Die Uberzeugung ist aufgetreten, welche in diesen breitesten
Kreisen geradezu als eine Selbstverstindlichkeit empfunden wird,
so sehr als eine Selbstverstindlichkeit empfunden wird, daf} ein
Kampf dagegen etwas auflerordentlich Schwieriges ist: Die Uber-
zeugung ist aufgetreten, dafl nur aus den 6konomischen Verhilt-
nissen, aus den Antrieben der duflerlichen, materiellen Produk-
tionskrifte selber die Umgestaltung kommen konne, dafl der
menschliche Wille gewissermaflen ohnmichtig sei, daf§ er zu war-
ten habe, bis die Produktionskrifte selber [sich] so gestalten, daf
sie eine andere Konfiguration des sozialen Lebens herbeifiihren.

Und es 1st Gewohnheit geworden, von alledem, was aus dem
Geiste erzeugt wird, wie von einer Ideologie zu sprechen, von
etwas, was dem Leben gegeniiber ohnmichtig ist, und nur von
materiellen Verhailtnissen, von den materiellen Umwilzungen als
von etwas Realem zu sprechen, das gleichsam das Geistige wie



einen Rauch aus sich hervorbringt. Aus diesem Grunde spricht
man von der materiellen Geschichtsauffassung: weil man nur in
dem Materiellen, namentlich in den 6konomischen Vorgangen, das
Reale sucht und dasjenige, was der menschliche Geist hervorbringt,
als etwas ansieht, was wie ein Rauch aufsteigt, wie blofle Ideen sich
in einer Art ideologischem Uberbau ergeben aus dem, was die
wirklichen, in diesem Falle die 6konomischen Vorginge sind.

Und wenn man nun frigt: Kann man von dem Gesichtspunkte,
von dem aus auf der einen Seite, ich mochte sagen theoretische
Nationalokonomie nach dem methodischen Muster der naturwis-
senschaftlichen Weltbetrachtung entstanden ist, oder kann man
nach demjenigen, was durch solche durch und durch ehrlichen,
aber aus dem Geistesleben der neueren Zeit heraus schaffenden
Personlichkeiten wie Saint Simon oder Louis Blanc und so weiter
auf der anderen Seite gewollt ist — kann man aus dem, was von
diesen zwei Seiten gewollt 1st, wirklich so unbegreiflich finden, dafl
ein Unglaube an die geistigen Impulse entstanden ist?

Nein, man kann es nicht. Man kann es vor allen Dingen nicht,
wenn man sich den ganzen Grundcharakter des neuzeitlichen
Geisteslebens vor Augen fihrt.

Dieser Grundcharakter des neuzeitlichen Geisteslebens, er ist
allmahlich, man mochte sagen etwas rein Abstraktes geworden,
etwas geworden, was der dufleren Wirklichkeit lebensfremd und
lebensfern gegeniibersteht.

Immer wieder muf} darauf aufmerksam gemacht werden, wie
neuere Weltanschauungen aus dem, was Geistesleben der letzten
Jahrhunderte geworden ist, allerdings auch Ethiken erzeugt haben,
moralische Anschauungen erzeugt haben. Aber diese moralischen
Anschauungen, haben sie die Kraft, die iuflere Wirklichkeit zu
durchziehen? Haben sie die Kraft, in der dufleren Wirklichkeit zu
schaffen?

Weder die Wissenschaft noch die moralischen Anschauungen
haben vermocht, eine wirkliche Briicke zu schaffen zwischen dem,
was im Geiste des Menschen lebt, und demjenigen, was duflerlich in
den materiellen oder in den Naturvorgingen liegt. Wir sehen, wie auf



diese Weise die Angelegenheiten der menschlichen Seele, die Ange-
legenheiten des menschlichen Geistes durch lange Zeiten hindurch
gewissermaflen das geistige Monopol, das Kulturmonopol derjeni-
gen Gemeinschaften geworden sind, die dieses oder jenes Glaubens-
bekenntnis zu dem ihrigen gemacht haben. Dadurch ist es allmihlich
dem wissenschaftlichen Streben ungewohnt geworden, sich mit
Geist und Seele zu befassen. Man glaubt, auf der einen Seite recht
frei von Vorurteilen zu sein, einer vollstindig vorurteilslosen Wis-
senschaft zu huldigen, wenn man sagt: Die dufleren wissenschaft-
lichen Methoden konnen sich nur auf das duflerlich Sinnliche be-
schrinken; sie Uiberschreiten sogleich die Grenze des menschlichen
Erkennens, wenn sie sich auf seelisches oder geistiges Gebiet, wenn
sie sich auf das tibersinnliche Gebiet begeben.

Man glaubt vorurteilslos zu sein, und man folgt doch nur einer
Kraft, die aus dem historischen Hergang sich ergeben hat. Diejenigen
Bekenntnis-Gemeinschaften, welche durch die geschichtliche Ent-
wicklung das Monopol hatten, aus alten Traditionen oder Ahn-
lichem heraus Dogmen aufzustellen iiber das Wesen von Geist und
Seele, iiber das Wesen der menschlichen Unsterblichkeit, die die
Moglichkeit hatten, der duleren Forschung zu verwehren, sich auf
diese Dinge zu erstrecken, diese Bekenntnis-Gemeinschaften hatten
ithren Druck ausgeiibt auf diese auflere Forschung. So daf} diese du-
Bere Forschung sich frither einfach diesem Druck, diesem Gebot der
Bekenntnisse fiigte. Und nach und nach glauben die Wissenschaften,
daf} sie ihrer eigenen Vorurteilslosigkeit, ithrer eigenen Vorausset-
zungslosigkeit folgen, weil ithnen nicht mehr bewuft ist, dafl dasjeni-
ge, dem sie eigentlich folgen, die alten Verbote der Kirche sind. Das
auf der einen Seite mit Bezug auf unser Geistesleben, das sich rein auf
die duflere sinnliche Wirklichkeit beschrinkt und das mit seinen ge-
wissenhaften Methoden, mit den Methoden, die gerade in der
Naturerkenntnis in der neueren Zeit so grofle Triumphe gefeiert
haben, nicht eingreifen kann 1n das Gebiet von Geist und Seele. Und
so ist das Gebiet von Geist und Seele etwas Lebensfremdes gewor-
den. Das Leben, die dulere Wirklichkeit, ist mit gewissenhaften
Methoden erfafit; was aber Geist und Seele betrifft, ist nach und nach



aller unmittelbar wirklich lebendigen Begriffe entkleidet. Und wer
heute die gebriuchlichen, die angesehenen, die offiziellen Hand-
biicher, Vortrige, wissenschaftlichen Betriebe der Psychologie und
Ahnliches verfolgt, der wird finden, daf§ in alledem nichts steckt, aus
dem Realitdt hervorsprudelt. Geistesleben ist etwas geworden, was
mit dem Leben keine Verbindung hat.

So aber ist das, was einzig und allein als geistige Gesinnung
zugrunde liegen konnte, wenn solche Menschen wie Saint Simon,
Fourier oder Louis Blanc tiber das Soziale nachgedacht haben, un-
fruchtbar geblieben, weil man das lebendige Eingreifen des
menschlichen Geistes in die unmittelbare soziale Wirklichkeit nir-
gends erfafite. Man redete in Abstraktionen herum.

Und so kann man sagen: man kann mit den Mitteln des gew6hn-
lichen Geisteslebens gar nicht widerlegen, wenn auf der einen Seite
gesagt wird, man kénne nur national6konomisch die sozialen Tat-
sachen beobachten und nicht in das menschliche soziale Wollen die
Impulse hineinsenden, oder wenn auf der anderen Seite betont
wird, aus dem geistigen Leben heraus selbst ergebe sich nichts, was
zu einer wirklichen Gesundung der sozialen Verhiltnisse fiihren
konne, man miisse die Entwicklung den aufleren Produktionskraf-
ten selber iiberlassen. Das neuzeitliche Geistesleben ist abstrakt ge-
worden. Das neuzeitliche Geistesleben ist gewissermaflen eine
Ideologie geworden. Daher glauben weiteste sozialistisch orien-
tierte Kreise, alles Geistesleben miisse eine Ideologie sein.

Das ist es, was gerade demjenigen schwer auf der Seele liegt, der
zu jener Geisteswissenschaft sich bekennt, von der heute hier die
Rede sein soll. Denn diese Geisteswissenschaft will nicht in dem-
selben Fahrwasser laufen, in dem Geisteswissenschaft, ausgebrann-
te Geisteswissenschaft, wie sie sich in der Neuzeit herausgebildet
hat, lauft. Diese Geisteswissenschaft will die Menschheit wiederum
zuriickfihren zum wirklichen Geist, zu dem Ergreifen des wirk-
lichen geistigen Lebens, dem der Mensch ebenso angehort, wie er
durch seinen Leib der duleren physischen Wirklichkeit angehort,
wie er durch seine materiellen Bediirfnisse der dufleren 6konomi-

schen Wirklichkeit angehort.



Aber sobald man von wirklichem Geiste heute redet, ich mdéchte
sagen sobald man nur Miene macht, von wirklichem Geiste zu
reden, dann kommt heute nicht nur Gegnerschaft, dann kommt
heute Verhohnung, jener Hohn, der alles solches geistiges Streben
hinstellt als eine Zeiten-Phantasterei, wenn nicht als etwas Schlim-
meres. Und wenn gar gesagt werden muf}, dasjenige, was hier als
Geist gemeint ist, konne nicht mit den gewdhnlichen Erkennt-
niskriften erkannt werden, mit jenen Erkenntniskriften, die im all-
tiglichen Leben und die auch in der gewohnlichen Wissenschaft
unsere Fiihrer sind, sondern wenn betont wird, daf} zum Ergreifen,
zum Erfassen des Geistes Erkenntniskrifte notwendig sind, die in
der menschlichen Natur sonst nur schlummern, die erst erweckt
werden miissen, ebenso sehr erweckt werden miissen wie die ge-
wohnlichen Erkenntniskrifte in dem heranwachsenden Kinde -
dann begegnet man erst recht dem Unglauben der Gegenwart.
Denn der Mensch der Gegenwart will nicht gelten lassen, daff es so
etwas geben konne wie eine intellektuelle Bescheidenheit, dafl es so
etwas geben konne wie ein Weiterentwickeln des menschlichen
Inneren, das zu entwickeln ist von unserer Kindheit, wo wir in-
stinktiv, dumpf ins Leben hereintreten, um spiter auferweckt zu
werden zum Handhaben der gewohnlichen Erkenntniskrafte, daf}
fortgesetzt werden konne diese Entwicklung und daf} sie nicht
fortgesetzt wird, weil die neuere Geistesentwicklung sich gegen
diese Fortsetzung der Entwicklung gestemmt hat.

Nun soll hier nicht in einer unbestimmten Weise vom Geiste
und seiner Wirklichkeit herumgesprochen werden. Leichter ist es
heute, zu den Herzen, zu den Gemiitern der Menschen zu spre-
chen, wenn man in allgemeinen Phrasen von Geist und Geistigkeit
redet — wie das vielfach geschieht aus der geistigen Entwicklung der
letzten Jahrhunderte heraus —, als in so bestimmter Art von dem
Geiste zu sprechen, wie es hier geschehen soll. Wenn man vom
Geist spricht, so denkt ja jeder gleich an solch ein Abstraktum von
Geist, an jenes Lebensfremde, das auch bewirkt hat, dafl man zum
Beispiel heute sagen kann, dafl ein gewisses Richten nach dem
Geiste populir geworden ist, von dem man sagen mochte: ithm ist



der wirkliche Geist so fremd geworden, dafl er diesem Geist zumu-
tet, er begebe sich, um sich zu offenbaren, nur zuweilen auf «Gast-
rollen» in das menschliche Leben herein.

Ich will Sie gewif nicht lange mit solchen Dingen aufhalten, wie
es der landlaufige Spiritismus ist, dem auch neuere Gelehrte zum
Opfer gefallen sind. Aber was ist schlieflich dieser Spiritismus an-
deres als der letzte dekadente Ausflufl des Strebens nach einem
abstrakten Geistesleben! Ein wirkliches, konkretes Geistesleben
muf} als ein solches erfaflt werden, mit dem sich der menschliche
Geist verbinden kann, mit dem man eingreifen kann bei jedem
Schritt des Lebens in die duflere, in die physische natiirliche, in die
kosmische Wirklichkeit. So hat es mit wirklichem Geistesleben
nichts zu tun, wenn Menschen mit irgendwelchen theatralischen
Mitteln versuchen, mit Geistern in Kontakt zu treten, wie es bei
spiritistischen Sitzungen geschieht oder wie es sonst von abstrakten
Mystikern auf andere Weise angestrebt wird. Von Bemithungen um
solche Gastrollen des Geistes ist hier nicht die Rede, eines Geistes,
der im iibrigen nichts zu tun hat mit der dufleren Wirklichkeit, der
nur dazu hereingerufen wird, damit der Mensch einmal - ich
mochte sagen als Eckensteher des Lebens ~ die Uberzeugung da-
von gewinne, es gebe einen Geist. Von einem solchen Geist kann
die Geisteswissenschaft, die hier gemeint ist, nicht sprechen. Sie
kann nur sprechen von dem Geiste, der in Wahrheit in jedem
materiellen Wirken, in jedem materiellen Geschehen drinnensteckt
und mit dem der Mensch sich verbinden kann zur Beherrschung
dieser dufleren Wirklichkeit.

Daher werde ich vor allen Dingen von derjenigen Wirksamkeit
des Geistes zu sprechen haben, auf die wir zuerst unsere Aufmerk-
samkeit zu wenden haben, wenn wir sehen wollen, wie der Geist
durch den Menschen selber im dufleren Leben wirksam gemacht
werden kann. Wir werden unsere Aufmerksamkeit hinzuwenden
haben auf die Art und Weise, wie der Geist allmihlich sich heraus-
entwickelt aus dem werdenden Menschen.

Selbst diese Anschauung des werdenden Menschen, dieses, ich
mochte sagen volligen Ratsels der Welt, das wir in der Erziehung



fortwiahrend zu losen haben, selbst dieses Wunderritsel vom wer-
denden Menschen ist in eine gewisse abstrakte, nebulose Hohe ge-
bracht worden in der neueren Zeit. Wir reden in der neueren Zeit
viel von der Kraft, die wir in die Erziehung hineinlegen sollen.
Vieles ist in der letzten Zeit entstanden an Versuchen, diese oder
jene Erziehungsgrundsitze anzuwenden. Alle solchen Versuche
werden scheitern. Sie werden sich als Dokumente des guten
Willens ihrer Triger entpuppen, aber sie werden gegeniiber den
groflen, gegeniiber den intensiven Anforderungen unseres Lebens
scheitern miissen, wenn sie nicht hervorgehen aus wahrer Erkennt-
nis der menschlichen Wesenheit selber.

Diese menschliche Wesenheit selber aber erkennt man nicht,
wenn man sie nur mit den Mitteln einer dufleren Wissenschaft oder
mit den Mitteln der an der dufleren Wissenschaft gewonnenen Sin-
nenbeobachtung und ihrer verstandesmafligen Verarbeitung erken-
nen will. Die menschliche Wesenheit enthiillt sich uns, indem wir
uns die Fihigkeit aneignen, tatsichlich jenes geheimnisvolle Etwas
zu erforschen, das sich, indem der Mensch hereintritt durch die
Geburt oder Empfingnis ins physische Dasein, mit jedem Tage,
mit jeder Woche, mit jedem Jahre enthiillt, wenn wir es nur zu
beobachten verstehen. Und da miussen wir, wenn wir eben nicht
in dem Geiste abstrakt bleiben wollen, sondern auf die geistig
konkrete Wirksamkeit in der dufleren Wirklichkeit gehen, da
missen wir ganz bestimmte Abschnitte zunichst im Leben des
jugendlichen Menschen beobachten.

Diese Dinge werden heute viel, viel zu wenig gewiirdigt. Jener
Abschnitt, der sich deutlich beobachten 1af§t in der Zeit, in welcher
der Mensch die Zihne wechselt, so um das sechste, siebente Jahr
herum, bedeutet fiir den Kenner der Menschenwesenheit einen tief-
gehenden Umschwung der ganzen menschlichen Natur. Wenn man
das Seelenleben vor diesem Abschnitt priift, wenn man ein Organ
dafiir hat, wirklich empirisch solche Sachen zu priifen, wie man
heute empirisch priift in den Laboratorien oder in den physika-
lischen Instituten oder der Sternwarte, dann findet man, daf§ der
Mensch in der Zeit, die dem Zahnwechsel vorangeht, im wesent-



lichen ein Nachahmer ist. Was sein ganzes Wesen beherrscht bis
zum siebenten Jahre, ist ein Leben in einem nachahmenden Ele-
mente, eine Art selbstverstindlicher naiver Hingabe an die Umge-
bung. Bis in die Bewegung, bis in die Geste, bis in den Tonfall
hinein lernen wir in den ersten sieben Jahren unseres Lebens alles
durch Nachahmung, durch strengste Anpassung an dasjenige, was
in unserer Umgebung ist.

Man kann solche Dinge in der Tat in extremen Fillen leicht
beobachten. Unter den vielen Fillen, die einem dann entgegentre-
ten, wenn man uberhaupt fiir so etwas einen Sinn hat im Leben,
will ich nur einen erwihnen. Ich konnte den einen verhundert-
fachen. Ich kannte ein junges Kind, das hinkte; trotzdem ihm nicht
das Geringste fehlte, hinkte es, und man konnte thm das Hinken
nicht abgewohnen. Obwohl im Bein nicht die geringste Veran-
lassung war zum Hinken, hinkte es. Und es hinkte aus dem Grun-
de, weil ein ilteres Geschwisterchen wirklich durch eine Bein-
krankheit alle Veranlagung zum Hinken hatte! So driickt sich in
einem extremen Falle dieses Nachahmungsprinzip des Menschen
aus, das bis zum Zahnwechsel in seinem Leben herrschend ist.
Aber man braucht es nicht in solchen extremen Fillen zu beobach-
ten — man wird sogar leicht irregefithrt, wenn man das tut -, son-
dern man kann es beobachten, wenn man Anlagen hat fiir intime
Kindeserkenntnis.

Und dann, wenn dieser Zahnwechsel voriiber ist, dann treten
fir den wirklichen Beobachter ganz neue Krifte in das seelisch-
leiblich-geistige Leben des Menschen herein. Dann wird sich der
Mensch nicht mehr blofy hinwenden an das, was in seiner Umgebung
seine Sinne wahrnehmen, sondern dann wird er ganz besonders reif
dazu, etwas in seinen Glauben, in seine Meinung hereinzunehmen,
etwas, von dem er versplirt, dafl es die Meinung, daf} es der Glaube
derjenigen ist, die thm wegen ihres Alters, wegen ihres Auftretens
in seiner Umgebung eine selbstverstindliche Autoritit sind.

Und diese Hingabe, diese selbstverstindliche Hingabe an die
Autoritit, ist im Menschenleben drinnen wie ein Naturgesetz bis
zu der Zeit, in der der Mensch geschlechtsreif wird. Will man in



dieser Zeit auf das Menschenwesen sachgemifl wirken, dann muf}
man sich an dieses selbstverstindliche Autorititsprinzip wenden.
Wer nicht aus Vorurteilen heraus, nicht aus irgendeinem nahe-
liegenden Rationalismus, sondern aus den Tatsachen heraus das
Leben des jugendlichen Menschen beobachtet, der weif}, was es fiir
das ganze Leben fiir eine Bedeutung hat, wenn man in der Tat als
Kind in der Lage ist, zu einer Autoritit, die als Autoritdt berechtigt
ist, hinzuschauen. Wie sich die Gefiihle gegeniiber einer solchen
Autoritit im Menschen wandeln, das muff man nur beobachtet
haben, nur beobachtet haben, was aus diesen der Autoritat zu-
gewandten Gefiihlen im spiteren Leben wird! Alles, was wir in
wirklich freiem, unabhingigem, demokratischem Gefiihl im Zu-
sammenleben der Menschen entwickeln, alles, was wir uns aneig-
nen an wahrer Menschenerkenntnis und Menschenachtung, es re-
sultiert im Grunde genommen aus der richtigen, sachgemiflen Ent-
wicklung unter der selbstverstindlichen Autoritit in der Zeit der
Kindesentwicklung vom Zahnwechsel bis zur Geschlechtsreife.
Man sollte in diese Dinge nicht hineinpfuschen aus gewissen
Programmen heraus, sondern sollte sich gerade auf diesem Gebiete
einer rein empirischen Betrachtungsweise hingeben. Dann wird
man empfinden, dann wird man finden, an was man zu denken hat,
wenn man das Kind aus der Sorgsamkeit der Eltern — oder auch der
Unsorgsamkeit, der Verziehung durch die Eltern — empfingt, die
namentlich wirkte unter dem Nachahmungsprinzip, wenn man es
hereinbekommt in das Schulleben, in jenes Schulleben, in dem man,
wenn man wirklich sachgemafl wirken will, aus diesem Prinzip der
Autoritiat heraus wirken muff. Aber man kann nur wirken, wenn
man aus Menschenkenntnis heraus seine padagogischen Mafinah-
men, seine ganze Lehr- und Erziehungstitigkeit entwickeln kann.
Nun, wenn man nicht in der Lage ist, von Jahr zu Jahr, von
Woche zu Woche zu beobachten, wie [jeweils] andere Anforderun-
gen aus dem Zentrum des Kindes sich entwickeln, an die Oberfla-
che dringen, denen man entgegenzukommen hat mit dem Lehrstoff
und den Lehrmethoden, wird man nicht m:t den Kriften der Ent-
wicklung des Menschen wirken, man wird gegen sie wirken.



Wenn man aber nicht weiff, wie die Autoritit wirkt, wenn man
nicht die intimen Wechselwirkungen kennt zwischen der Autoritit
und dem aufwachsenden Kinde, dann wird man gerade auf dem
Gebiete der Unterrichts- und Erziehungstitigkeit nimmermehr fiir
diese Jahre im lebenfordernden Sinne wirken konnen.

Ich mochte wiederum einzelnes Konkrete anfithren. Aus gewis-
sen Programmen, aus gewissen Vorurteilen heraus wird heute viel
gesprochen vom Anschauungsunterricht. Anschauungsunterricht:
das heift, man soll dem Kinde alles einzeln zeigen. Und darinnen
liegt sehr haufig auch die Anforderung, man soll ihm nur dasjenige
zeigen, was man ihm vor Augen oder wenigstens vor seinem
Verstande demonstrieren kann, so dafl es aus seiner kindlichen
Auffassung heraus alles gleich begreifen kann.

Man nehme nur einmal in die Hand, was heute vielfach als
Handbiicher zur Anleitung fiir solchen Anschauungsunterricht
gilt. Gewify, der Anschauungsunterricht ist in gewissen Grenzen
sehr berechtigt; allein, gerade was in gewissen Grenzen berechtigt
ist, filhrt zum Unbheil, wenn es {iber die Grenzen hinausgefiihrt und
angewendet wird. Dieser Anschauungsunterricht — man kann es,
wie gesagt, aus den Handbiichern ersehen — fiihrt sehr hiufig zur
auflersten Trivialitait. Man sucht sich herunterzuschrauben zu dem-
jenigen, was das Kind verstehen soll, zu demjenigen, wovon man
glaubt, in seiner Einfalt einfach glaubt, dafl es das Kind verstehen
koénne. Man beriicksichtigt dabei aber nicht, was es im Leben des
Menschen bedeutet, wenn man zum Beispiel, nun sagen wir fin-
funddreiffig Jahre alt geworden ist und sich plotzlich erinnert, aus
irgendeinem Lebensanlasse heraus, daf§ einem von einer verehrten
Autoritat vielleicht 1m siebenten, achten, neunten oder zehnten
Jahre in der Schule etwas beigebracht worden ist. Das, sagt man
sich, hast du dazumal nicht verstanden; du blicktest voll Hingabe
zu der verehrten Autoritit auf; du wufltest, wenn die verehrte
Autoritit es spricht, wenn sie es in deine Seele hereinleitet — du
wufltest das instinktiv, du machtest dir das nicht klar, aber du
empfandest es dazumal —, du wufltest: das ist etwas Wertvolles. Du
nahmst es hin, vielleicht nur seinem Wortlaute nach, aber es lebte



in dir nach noch jahrelang. Nach Jahren erinnerst du dich, jetzt, wo
du reif dazu geworden bist, rufst du dasjenige, was du einstmals
aufgenommen hast, dir in die Erinnerung. Dieses Zuriickgreifen
von dem Standpunkte der Reife aus auf dasjenige, was man in der
Zeit der Unreife aufgenommen hat, auf blofle Autoritit hin aufge-
nommen hat, das ist nun ein Quell der Kraft. Und man weif} jetzt,
was es bedeutet, dafl man so etwas als Kind in der Jugend bei-
gebracht bekam, wofiir man erst in spaterer Lebensreife, in der
Erinnerung, das volle Verstindnis finden kann: Lebendige Krifte
fihren wir dadurch einem Menschen zu!

Noch etwas anderes méchte ich anfiithren fiir das intime Walten
zwischen der Erzieher-Autoritit und dem Kinde. Man will gewisse
Dinge der Jugend beibringen, und man sagt sich: Die Jugend, sie
versteht ja natiirlich nicht diese Dinge, die erst fiir ein spiteres
Lebensalter sind. Also kleidet man das fiir die Jugend in allerle:
Vergleiche, in allerlei Sinnbilder ein. Wollen wir irgendein solches
Sinnbild nehmen, das vielleicht jemand ausdenken konnte: Irgend
jemand bildet das Sinnbild fiir die Unsterblichkeit aus, indem er sie
sinnlich einmal dem Kinde vorfiihren will. Er sagt vielleicht: Mein
Kind, hier hast Du eine Schmetterlingspuppe. In dieser Schmetter-
lingspuppe, da ist das Tier verborgen drinnen. Das Tier wird aus-
kriechen, der schone Schmetterling tritt aus der Puppe hervor.

Nun geht man weiter und sagt: So wie in dieser Puppe der
Schmetterling drinnen ist, so ruht in Deinem Leibe die unsterbliche
Seele. Und wenn Du durch die Todespforte gehst, dann wird diese
unsterbliche Seele in der geistigen Welt wie der Schmetterling er-
scheinen. Erinnere Dich, wie hier in der physischen Welt aus der
Puppe heraus der schone Schmetterling hervortritt.

Man kann solch ein Sinnbild bilden. Das Kind wird vielleicht
etwas beriihrt davon. Allein, was durch ein solches Sinnbild er-
reicht werden soll, wird doch nicht erreicht, wenn man als Erzieher
blof das Bewuflitsein hat: Du bist gescheit, das Kind ist noch
dumm. Du kleidest dasjenige, was das Kind noch nicht verstehen
kann, in ein Bild. — Es gibt Imponderabilien im menschlichen Zu-
sammenleben, ohne dafl irgend etwas zwischen dem Verstand der



Autoritit und dem Verstand des Kindes spielt. Im Unterbewufiten
wird etwas bewirkt, was ein Ergebnis der Unglaubigkeit des Leh-
rers gegeniiber seinem Bilde und dem Glauben, der sich durch das
Bild ber1 dem Kinde entwickeln soll, ist.

Man muf} eben nur beobachtet haben, wie anders solche Dinge
wirken — ich werde jetzt etwas zunichst sehr Paradoxes sagen —,
wenn man nun selbst daran glauben kann, daf das Bild von der
Puppe und dem Schmetterling nicht ein blofles Bild ist, wenn man
sich klar dariiber 1st, daf} nicht ich dieses Bild mache, sondern die
schopferischen Naturkrifte selber machen dieses Bild. Dieses Bild
ist von der einzig groflen Kiinstlerin Natur, die ihr Géttliches in
sich trigt, so gepragt, daf es auf einer niedrigeren Stufe dasselbe
ausdriickt wie die Unsterblichkeit auf einer hoheren Stufe. Wenn
man, mit anderen Worten ausgedriickt, vollig an sein Bild glauben
kann, wenn das nichts Ausgedachtes ist, wenn das fiir einen selbst
innerlicher Glaube ist, dann wirkt in dem, wie man sich zu dem
Kinde verhilt, etwas in der Art, dal, wenn es in das Leben des
Kindes in der rechten Weise eingreift, das Kind spiter ein echtes
Bild fiir die Unsterblichkeit der eigenen Seele hat. Man soll nur ja
nicht nach den dufleren Dingen urteilen, die man heute mit dem
Autoritdtsprinzip auch fiir dieses Lebensalter verbindet. Es ist
zumindest noch ein sorgfiltiges Studium von jenem Gesichtspunk-
te aus, den ich gleich nachher besprechen werde, notwendig, um
wirklich zu durchschauen, was da im Leben des Menschen waltet
und angewendet werden mufl in der Erziehung zwischen dem
Zahnwechsel und der Geschlechtsreife.

Im Grunde genommen tritt erst nach der Geschlechtsreife in der
menschlichen Natur die eigene Urteilsfahigkeit, das freie, unabhin-
gige Verstindigsein auf. Greift man frither zu diesem unabhingigen
Verstindigsein, appelliert man bei dem Kinde vor der Geschlechts-
reife zu sehr an den Verstand, appelliert man nicht an dasjenige,
was von Person zu Person durch Autoritit iibertragen wird, dann
ertotet man vieles von dem, was sich gerade zwischen dem sech-
sten, siebenten und vierzehnten, fiinfzehnten Lebensjahre, also
wihrend der Volksschulzeit, in dem Kinde entwickeln will.



Nun miissen wir vorher fragen: woher kommen dem Erziehen-
den diese Einsichten in die Krifte, die er bei dem Kinde verwenden
soll, wenn es zunichst noch ein Nachahmer ist, dann in der Zeit
zwischen dem Zahnwechsel und der Geschlechtsreife und dann in
dem Lebensalter nach der Geschlechtsreife? Man kann spotten,
man kann heute hohnen iiber dasjenige, was die Geisteswissen-
schaft meint, wenn sie davon spricht, dafl besondere Krifte, hohere
Erkenntniskrifte in der menschlichen Natur gebildet werden miis-
sen, damit man das Geistige erkennen kann, auch wenn es als Gei-
stiges so wirkt, wie ich es jetzt beschrieben habe fiir die verschie-
denen Lebensalter des Menschen.

Ich habe in meinem Buche «Wie erlangt man Erkenntnisse der
hoheren Welten?» im einzelnen beschrieben, wie man sich diese
hoheren Erkenntniskrifte aneignet; desgleichen im zweiten Teil
meiner «Geheimwissenschaft> und in anderen Biichern. Ich habe
gezeigt, wie der Mensch, indem er gewissermaflen das gewdhnliche
alltagliche Erkennen und das gewohnliche wissenschaftliche Er-
kennen als einen Grund und Boden betrachtet, durch drei Stufen
hoherer Erkenntnisse aufsteigen kann, die ich - stoflen Sie sich
nicht an Namen, man braucht eben gangbare Namen — genannt
habe: die imaginative Erkenntnis, die inspirierte Erkenntnis und die
intuitive Erkenntnis.

Die imaginative Erkenntnis eignen wir uns an, wenn wir ganz
besondere Meditationen machen, systematisch, so wie ich es in den
genannten Bilichern beschrieben habe, indem wir das Denken iiber
jenen Grad hinaus schulen, den es fiir das gewohnliche Leben und
fir die gewohnliche Wissenschaft erreicht. Diese imaginative Er-
kenntnis gibt uns zunichst die Méglichkeit, in unserem Seelenleben
Bilder zu entwickeln, aber Bilder, die nicht Raumesbilder, die nicht
Phantasiebilder sind, sondern Bilder, welche die Reprasentanten
sind einer geistigen Wirklichkeit.

Man lernt erkennen, dafl schliefllich alles dasjenige, was der
Mensch fiir das gewdhnliche Leben und fiir die gewdhnliche
Wissenschaft an Ideen, an Vorstellungen, an Ubermittlung von
Sinneswahrnehmungen entwickelt, allerdings gebunden ist an die



menschliche Leiblichkeit. Aber man lernt, indem man immer mehr
und mehr dazu ibergeht, das Denken, die Denkkraft in einer me-
ditativen Tatigkeit in sich zu steigern, allmihlich das Seelenleben
von dem bloflen Leibesleben loszulésen. Und man steigt zunichst
auf zu einer imaginativen Erkenntnis, die nur in Bildern besteht,
die uns aber Realitit vorfiihrt in dem Momente, in dem wir uns so
weiterentwickeln, wie ich es in den genannten Biichern beschrieben
habe. Wenn das inspirierende Element aus den geistigen Welten,
die ebenso um uns herum sind wie die physische Welt, herein-
spricht, dann erfiillen sich diese Bilder, fiir deren Auffassungsfihig-
keit wir uns zuerst geeignet gemacht haben, fiir uns mit Wirkungen
aus der geistigen Welt.

Und steigen wir auf zur intuitiven Erkenntnis, so treten wir den
geistigen Wesenheiten so gegeniiber, wie wir hier in der physischen
Welt physischen Wesenheiten gegeniibertreten. Ich kann das heute
nur andeuten, mufl auf die Biicher verweisen, die ich angefiihrt
habe, sowie auf zahlreiche Vortrige, welche ich auch hier in Basel
gehalten habe und wobei ich diese Dinge im einzelnen beschrie-
ben habe. Wenn der Mensch wirklich aufsteigen kann zu dem, was
ich hier nenne imaginative, inspirierte und intuitive Erkenntnis, so
ist das keine Phantasterei, Traumerei — so spricht die Geistlosig-
keit unserer Zeitgenossen noch, wenn man ihnen von diesen
Erkenntnisstufen spricht; héchstens, wenn sie guten Willens sind,
sagen sie: «Nun ja, Auswiichse einer krankhaften Phantasie!» Aber
man braucht nur auf die wirklichen Grundlagen dieser hoheren
Frkenntnis hinzuweisen, und das will ich heute tun. Indem ich
mich beziehe auf die Charakteristik, die ich sonst gegeben habe,
mochte ich hinweisen auf die eigentliche Quelle dieser hoheren
Erkenntnisse. Wo liegen in der menschlichen Natur diese Krifte,
die entwickelt werden miissen im Leben, damit der Mensch in die
geistige Welt hineinsehen kann?

Bedenken Sie nur: bis zum Zahnwechsel hat der Mensch gewisse
Krifte in sich, die thn zu einem nachahmenden Wesen machen,
Krifte, die spiter gewissermaflen sich riickbilden. In unserem
heutigen gewohnlichen und sozialen Leben finden diese Krifte,



mochte ich sagen, keine Verwendungen. Sie werden riickgebildet.
Aber sie bleiben mit der menschlichen Natur verbunden.

Und wiederum die Krifte, die zwischen dem Zahnwechsel und
der Geschlechtsreife wirken, die da aus dem Seelisch-Leiblichen
heraus jene Hinneigung zum Autorititsprinzip bewirken, diese
Krifte, die ich Thnen charakterisiert habe in dem Wirken im Sinne
von Imponderabilien zwischen dem Erzieher und dem zu Erzie-
henden, diese Krifte sind reale Krafte des Kindesalters; sie werden
spater zuriickgebildet. Und noch von der Geschlechtsreife bis in
die Zwanzigerjahre hinein haben wir als Menschen solche Krifte,
welche spiter zurlicktreten.

Es ist ja heute allerdings schon eine seltenere Erscheinung, was
wir den Idealismus der Jugend nennen, was wir diejenigen Antrie-
be der Jugend nennen, die Ideale hinstellen, lebensvolle Ideale, so
wie sonst nur fiir den spiteren Menschen das duflere reale Leben
empfunden wird. Aber dieselben Krifte sind es, die erst nach der
Geschlechtsreife unsere eigentliche Urteilsfahigkeit begriinden,
diese Krifte sind es, die zur besonderen Ausbildung gebracht wer-
den miissen, wenn der Mensch geschlechtsreif geworden ist. Diese
Krafte werden nach dem zwanzigsten, einundzwanzigsten, zwei-
undzwanzigsten Jahre wiederum zuriickgebildet.

So wie in den letzten Jahrhunderten das menschliche Leben sich
einzig und allein zur Entwicklung der intellektuellen Fihigkeiten,
der dufleren wissenschaftlichen Fihigkeiten, der dufleren Naturbe-
obachtung und sozialen Beobachtung entwickelt hat, so werden
zunichst diese Krifte, die in den drei ersten Lebensaltern des Men-
schen wirken, zuriickgebildet. Sie konnen wieder heraufgeholt
werden. Und nichts anderes ist es, was heraufgeholt wird nach
Anleitung meines Buches «Wie erlangt man Erkenntnisse der
hoheren Welten?» aus den Tiefen der Menschennatur fiir das ima-
ginative Erkennen, als jene Seelenkrifte, jenes Geisteswirken, die
nach der Geschlechtsreife bis in die Zwanzigerjahre hinein den
Menschen eigentlich als solchen geistig-leiblich bilden. Was zu-
riicktritt, wird wieder hervorgeholt von dem Geistesforscher. Es
wird wieder hervorgeholt, damit es ins Bewufltsein herauftritt,



wihrend es sonst zuriickgetreten ist. Da entwickelt es dann die
imaginative Erkenntnis.

Schwieriger ist schon, dasjenige hervorzuholen, was im Men-
schenleben vom Zahnwechsel bis zur Geschlechtsreife gewirkt hat,
die Krifte, die wiederum zuriickgetreten sind im spiteren Leben,
die, ich mochte sagen tiefer drinnenstecken in dem Organsystem.
Auch sie konnen durch solche Ubungen, wie ich sie beschrieben
habe in den genannten Biichern, heraufgeholt werden in das
Bewufltsein. Dann erweisen sich diese Krifte als identisch mit
unbekannten, durch keine iuflere Wissenschaft aufstellbaren
Naturkriften, die gerade im Menschen aber wirken. Dann lernen
wir diese Krifte beherrschen. Dann bringen sie uns gewisse Geist-
geheimnisse der Umgebung durch eine inspirierte Wissenschaft in
unser Bewufitsein herein. Nicht erfundene Krifte, nicht irgend et-
was, was im Leben nicht vorhanden ist, sondern gerade, was sich
in wichtigsten Entwicklungsjahren des Menschen als wirksam er-
weist, das wird durch die Geistesforschung wiederum heraufgeholt,
um zur Grundlage fiir Einsichten in die geistige Welt zu werden.

Am schwierigsten hervorzuholen — welil sie eigentlich schon fiir
die Beobachtung verborgen bleiben — sind diejenigen Krifte, die
titig sind in der menschlichen Natur und spiter ganz verschwin-
den. Es sind dies die Krifte, die in der menschlichen Natur zwi-
schen der Geburt oder sagen wir sogar der Empfingnis und dem
Zahnwechsel tatig sind und im Heraustreiben der bleibenden Zih-
ne sozusagen thren Abschluff, ihren Schluflpunkt finden. Diese
Krifte ziehen sich ganz in das organische System des Menschen
zuriick, konnen aber ebenfalls herausgeholt werden, nachdem wir
die anderen Krifte herausgeholt haben.

Dann sehen wir, daff — indem wir diese Krifte erfassen — wir uns
mit unserer Wesenheit, die uns eigentlich den Lebensanstoff gegeben
hat, nun verbinden. Wir rollen gewissermaflen das Leben nach dem
siebenten Lebensjahre nurmehr ab. Den eigentlichen Anstof aus der
tiefsten Seele heraus, die wir als Geist erkennen, wenn wir sie herauf-
holen, den empfangen wir in dem ersten Lebensabschnitt; wenn wir
das aus unserem Bewufitsein heraufbringen, was sonst zuriickgetre-



ten ist, dann empfangen wir die intuitive Erkenntnis. Dann verbin-
den wir uns nicht nur mit unserem eigenen Wesen, sondern dann
verbinden wir uns mit etwas, wogegen allerdings unsere gewohnli-
chen Gedanken Absurdititen sind, wir verbinden uns mit etwas, was
einerlei ist mit dem Wesen der Welt. Dann erkennen wir den Geist in
uns im Zusammenhange mit der Geistigkeit der Welt.

Der Erzieher, welcher im Sinne der Geisteswissenschaft sich
Menschenkenntnis erwirbt, er blickt, indem er den werdenden
Menschen vor sich hat, auf dasjenige hin, was aus dem Geiste her-
aus diesen werdenden Menschen bildet. Er kommt mit seinen Bil-
dungsmitteln diesem werdenden Menschen entgegen. Der im Sinne
der Geisteswissenschaft wirkende Pidagoge hat nicht eine Pidago-
gik im Auge, die, wie es heute normal ist, nach abstrakten Regeln
einen Zogling heranbilden soll; fiir ihn ist der einzelne Zogling ein
Ritsel. Fiir ihn ist dasjenige, was im einzelnen Zogling sich auslebt,
etwas, das mit jedem Tag, mit jeder Stunde lebendig gel6st werden
mufl. Aber indem sich der Erzieher die Anschauung dieses leben-
dig wirkenden Geistes im lebendig sich entwickelnden Menschen
aneignet, nimmt er in sich eine Wirklichkeits-Erkenntnis auf, die
nicht in Begriffen, nicht in abstrakten Gewohnheiten bleibt,
sondern die seinen Willen mit Geistigkeit durchdringt. Er wird
wirklich eine FErkenntniskraft entwickeln konnen, er wird ein
Erkenntnisweiser, und er wird daraus eine Padagogik entwickeln,
die unmittelbar Leben ist, weil sie aus Menschenkenntnis, aus der
Erkenntnis des vollen, ganzen Menschen hervorgeht.

Geisteswissenschaft, anthroposophisch orientiert, wie sie hier ge-
meint ist, sie ist nichts anderes, als was aus den Kriften geschopft
wird, die in den geistigen Entwicklungsstadien des Menschen die
eigentlich wirksamen sind. Nicht aus irgendeiner Phantastik heraus,
nicht aus irgend etwas heraus, was in einem Menschen auftreten
kann oder nicht auftreten kann, wird der Quell fiir die Entwicklung
der hoheren Geisteskrifte geholt, sondern aus dem bewuflten Auf-
nehmen dessen, was gerade in den gesiindesten Wachstums- und
Lebenskriften in den drei ersten Lebensaltern des Menschen wirkt.
Indem wir Geistesforscher werden, erheben wir ins Bewufltsein zu



unserer Erkenntnis der Welt und des Menschen herauf, was unser
Wachstum, unsere Menschwerdung eigentlich bewirkt.

So verwandt ist Geisteswissenschaft mit dem geistig-seelischen
Werk- und Riistzeug des Erkennens. Deshalb ist Geisteswissen-
schaft nicht etwas, was blof! von unserem Verstande aufgenommen
wird. Weil es hervorgeholt ist aus den Wesens- und Wachstums-
kriften unseres ganzen Menschen, durchdringt es unseren ganzen
Menschen, unser Gemiit und unseren Willen. Es wird elementare
Menschenkraft in uns. Denn Unreife, Unbewuf3theit sind Begriffe,
welche vor diesem Walten des Geistes im Menschen ihre Berechti-
gung verlieren. Man darf nicht sagen, der Mensch verliere seine
instinktive, elementarische Kraft, wenn er den Geist bewuflt ent-
wickelt — nein, die Naivitit geht mit, und gerade dieselbe elemen-
tare Kraft, die sonst nur im instinktiven Wirken vorhanden ist, ist
auch vorhanden, wenn man in dieser Weise vom Geiste wirklich
durchdrungen ist. Da geht Geistiges tiber, wirklich {iber in die
Wesenheit des Lehrenden, in die Wirksamkeit des Lehrenden, des-
jenigen, der unter der Jugend sozial-padagogische Kraft zu entwik-
keln hat. Denn was Geisteswissenschaft ist, stammt aus demselben
Quell, aus dem der Mensch selber herauswichst. Und Sich-Ent-
wickeln ist nur die Umwandlung unserer Wachstumskrifte.

Das sind Dinge, denen die Menschheit heute vielfach so gegen-
tbersteht, wenigstens ihrem eigenen tieferen Prinzipe nach so ge-
genilibersteht, wie sie etwa der modernen Naturwissenschaft gegen-
tibergestanden hat zu der Zeit, als Kopernikus und Galilei sie
inauguriert haben. Aber ebenso sicher, wie dasjenige, was dazumal
als eine Absurditat von den weitesten Kreisen angesehen worden
ist und heute fir diese zu einer Selbstverstandlichkeit geworden
ist, so sicher wird die Erkenntnis von den dret vorhergehenden
Lebensaltern und ihren Grundkriften und der Umwandlung zu
Imagination, Inspiration und Intuition in der Geisteswissenschaft
eine Selbstverstindlichkeit werden.

Unser Zeitalter aber, das bemerken kann, wie das neuere Gei-
stesleben — ich habe das an zwei Beispielen ausgefiihrt - ohnmich-
tig geworden ist gegeniiber dem sozialen Leben und sozialen Wol-



len, unser Zeitalter sollte Sympathie und Interesse entwickeln,
wenn gezeigt werden kann, daf es nicht nur die abstrakte, lebens-
fremde und lebensferne Geisteswissenschaft gibt, die sich in den
letzten Jahrhunderten heraufentwickelt hat, sondern eine Gei-
steswissenschaft, die aus der Umwandlung der Wachstumskrifte
selber hervorgeht, die den lebendigen Geist ergreift, der nicht blof§
Gastrollen gibt im Leben, sondern der im Leben auftritt, im Leben
wirkt und mit dem sich der menschliche eigene Geist so verbinden
kann, daff er ihn entwickeln kann als sozial-pidagogische Kratft.

Warum - legen wir uns diese Frage noch einmal vor —, warum
findet denn diese neuere Zeit so wenig die Moglichkeit, dasjenige,
was sie an Ideen aufnimmt, was sie an Ideen entwickelt, 1n soziales
Wollen umzuwandeln? Warum ist es denn gekommen, daf§ ein sol-
cher Unglaube eingetreten 1st gegentiber der Macht des Geistes,
dafl man nur von Ideologie spricht?

Nun, die Zeit, die wir eben hinter uns haben, ist die Zeit, in
der die grofien Triumphe der Naturwissenschaft eingeleitet wer-
den sollten. Diese groflen Triumphe der Naturwissenschaft
konnten nur dadurch eingeleitet werden, dafl der Mensch zu-
nachst absah von dem, was in ithm selber ist, und sich dem
Wirken und Weben der dufleren Natur mit allem seinem Metho-
dischen hingab. Gerade derjenige, der Geistesforscher ist, wird
die Gewissenhaftigkeit, die Exaktheit der naturwissenschaftlichen
Methode der neueren Zeit und auch die Fruchtbarkeit des Wir-
kens dieser Methode auf ihren Gebieten anerkennen. Er wird
sich durchaus nicht in einer bloflen unverstindigen Kritik Gber
das begrenzte und eingeschrinkte Naturwissen ergehen. Aber
eine Erfahrungstatsache mufl geltend gemacht werden, die heute
deshalb nicht beobachtet wird, weil man von der einen Seite aus
vollberechtigt die Aufmerksamkeit darauf wendet, wie sehr die
naturwissenschaftlichen Methoden geeignet sind, ein richtiges
Bild des aufleren Naturwirkens oder wenigstens ein Bild des
aufleren Wirkens der Natur zu geben; da ist man dann nicht
geneigt, zu fragen: Ja, wie wirkt denn aber dieses Bild, das auf
solche Art entsteht, nun auf das ganze Wesen des Menschen ein?



Der Mensch ist in der Naturbeobachtung und in der Erkenntnis
der Naturgesetze an das nur hingegeben, was seine Sinne glauben
und was sein Verstand bearbeitet. Da schliefdt er bewufdt alles das aus,
was aus seinem Gemiits- und Willensleben kommt. Dafiir aber greift
dasjenige, was er als Naturwissen sich aneignet, auch nicht auf sein
Willensleben und auf sein Gemiitsleben tiber. Daher kommt es, daf}
mit einem gewissen Rechte manche Menschen, die sich vorurteilslos
die ganze Sachlage ansehen, anders reden iber die Natur-
wissenschaft und ihre Wirkung als diejenigen, die eben — wie gesagt,
von der einen Seite ist das durchaus berechtigt — sich nur an die
Betrachtung der groflen Triumphe der Naturwissenschaft hingeben.

Was wir als Naturbild durch die naturwissenschaftliche Metho-
de gewinnen, hat etwas Schicksalhaftes, gerade, wenn wir unseren
Blick auf die menschliche Wesenheit selber lenken; es ist etwas, was
nur unseren Verstand erfiillt, was nicht unseren Willen ergreift.
Wenden wir daher die naturwissenschaftliche Methode auch nur in
populirem Denken oder in wissenschaftlichem Denken auf das
soziale Leben an, flutet uns gewissermaflen das soziale Leben her-
aus, es fallt heraus. Wie irgend etwas, das kleinkornig ist, durch ein
Sieb fallt, so fillt uns das wirkliche soziale Leben aus unserer
Betrachtung heraus, wenn wir nur mit naturwissenschaftlicher
Methode daran gehen. Wir brauchen doch nur zu sehen, wie stren-
ges, kausales naturwissenschaftliches Denken durchaus in dem
Augenblicke versagt — ich will Ihnen ein empirisches Beispiel dafiir
anfithren —, in dem es sich auf das soziale oder iberhaupt auf das
auflerliche gesellschaftliche Gebiet begibt. Es gibt vielleicht kein
Buch, das auf einem viel angefochtenen Gebiete exaktes natur-
wissenschaftliches Denken so schén entwickelt wie das Buch des
bekannten Biologen Oskar Hertwig «Das Werden der Organis-
men, eine Widerlegung der Darwinschen Zufallstheorie». Man
kann nur im hochsten Sinne loben, was da mit diesem Buche an
Charakteristik naturwissenschaftlicher Einsichten in das Entwick-
lungsgebiet versucht worden ist.

Kurze Zeit, nachdem dieses Buch von Oskar Hertwig erschie-
nen ist, lie Oskar Hertwig auch eine Schrift erscheinen iiber so-



ziale, rechtliche und Staatsfragen, Gesellschaftsfragen tiberhaupt.
Man kann sich etwas Dilettantischeres und Unzulinglicheres nicht
denken als diesen Spaziergang eines ausgezeichneten Biologen in
das Gebiet, welches wir mit dem Begriff des sozialen Lebens um-
spannen!

Solche Beispiele lieflen sich verhundertfachen, vertausendfachen.
Sie alle zeigen, was man aber auch unmittelbar beobachten kann:
dafl gerade die beste Hingabe an naturwissenschaftliche Erkennt-
nisse bewirkt, dafl wir unser Bewufitsein mit Ideen erfiillen, die
wirklich der Inhalt einer Ideologie sind, die nicht wirklich unser
Gemiit und unseren Willen durchpulsen kénnen. Gemiits- und
willensunfruchtbar bleiben diese Ideen.

Nun mochte ich ausdriicklich betonen, dafl ich in der Betrachtung
solcher Dinge nicht den verkehrten Weg zu gehen beabsichtige. Ich
mochte durchaus nicht behaupten, dafl die allgemeine populire
Denkweise der weitaus grofiten Menge der heutigen Menschen etwa
ein Einflufl naturwissenschaftlicher Denkweise ist. O nein, im Ge-
genteil, die letzten Jahrhunderte haben eine gewisse populire Denk-
weise heraufgebracht — wer Geschichte wirklich studiert, nicht nach
dem, was blof eine «fable convenue» ist, sondern sie wirklich stu-
diert, kann sehen, wie seit drei bis vier Jahrhunderten sich das Leben
der Menschen, namentlich das soziale Leben der Menschen bis in die
biuerlichsten Kreise hinauf gewandelt hat. Und dasjenige, was als
naturwissenschaftliches Denken hervorgetreten ist, das ist nur, ich
mochte sagen der duflere Exponent, der duflere Ausdruck dessen,
was das menschliche Seelenleben iberhaupt ergritffen hat. Ich méch-
te das Leben der Menschen, das Denk- und Empfindungsleben der
Menschen nicht etwa einen Ausfluff nennen naturwissenschaftlicher
Gesinnung und Wissensbereiche, sondern umgekehrt: ich méchte in
der naturwissenschaftlichen Gesinnung und Wissensrichtung nur
das duflere Zeichen, die Offenbarung fiir das sehen, was allgemeine
Gesinnung des Menschen ist, allgemeine Stimmung dem Leben und
der dufleren Wirklichkeit gegentiber.

Was sich so herausgebildet hat, das ist eben gerade die Grundlage

fur ein lebensfremdes Geistesleben. Nimmt man dagegen auf, was



die Grundlage fiir die hier gemeinte anthroposophisch orientierte
Geisteswissenschaft ist - ich habe ja gezeigt, wie diese Geisteswis-
senschaft nur die Umwandlung gerade der Wachstums- und Bilde-
krifte des Menschen 1st —, nimmt man das auf, kann man sich dazu
erheben, in diesen Dingen eine wirkliche Welt zu sehen, dann geht
dasjenige, was wir so aufnehmen mit dem Wissen vom Geistigen,
wiederum Uber in unsere Gemuits-, in unsere Willenskrafte. Und die-
ses ist der einzige Weg zu einem wirklichen sozialen Wollen, den
es als einen gesunden fiir die Menschheit der Gegenwart und der
nichsten Zukunft geben kann: Dieses soziale Wollen durchpulsen
mit der Erkenntnis, die aus dem Geistigen heraus kommen kann.
Man sage nur ja nicht: Jeder Mensch kann ohne weiteres irgend-
wie das erlangen, was da gemeint ist, was die Entwicklung hoherer
Geisteskrifte ist; das soll hier auch gar nicht behauptet werden.
Gewil}, es ist so, nur wenige Menschen werden dazu kommen, die
Geheimnisse des geistigen Lebens durch das unmittelbare An-
schauen der hochsten geistigen Tatsachen oder hoher geistiger
Tatsachen selbst zu erkennen. Denn dieses Erkennen, das ist er-
stens verbunden oder gebunden an eine gewisse innere Mutigkeit,
an eine gewisse innere Tapferkeit. Man mufl den menschlichen
Willen, die menschlichen Denkkrifte, alle menschlichen Seelen-
krifte so entwickeln, dafl sie tiber das Mafl der gewdhnlichen Star-
ke hinausgehen, damit diese Seelenkrifte etwas ergreifen kénnen,
was vor dem gewohnlichen Erfassen der Menschen ganz vorbei-
huscht, was er nicht wahrnimmt: die geistige Welt. Man muf§ ge-
wissermaflen das Feinste ergreifen unter Aufwendung der allerta-
tigsten Krifte. Der Geist tritt einem zunichst nicht so entgegen,
wie einem eine duflere Wirklichkeit entgegentritt. Der Geist tritt
einem entgegen, wie man sich mit thm verbindet, wie man in sei-
nem eigenen Schmerz und wie man Lust und Leid emptfindet. Das
ist dasjenige, was durch die eigene Seele flutet, aber etwas sehr
Reales ist. So empfindet man, erlebt man und erkennt man das
Geistige im Durchfluten durch die eigene Seele; nur weify man, daf}
es nicht etwas bloff Subjektives 1st wie Lust und Leid. Es ist so
intim an die Seele gebunden wie Lust und Leid und Freude und



Schmerz, aber es ist etwas, was als ein Fremdes, Geistgemifles in
unsere Seele hereinstromt. Dem ist man zunichst nicht angepaft.
Der Mensch ist angepaflt an ganz anderes, dufleres Leben. Daher
muf} er, indem er ein Leben in sich aufnimmt und um sich herum
wahrnimmt, an das er nicht angepaflt ist, dieses Leben in Leid und
Schmerzen aufnehmen. Niemand kommt in die geistige Welt hin-
ein, der sich diesen Eingang nicht erkimpft, Schritt fir Schritt
durch Leiden und Schmerzen. Das bezieht sich aber zunichst nur
auf die Erforschung der geistigen Welt.

Dagegen mufl man sagen, daf8 die Fahigkeiten, zu begreifen, was
der Geistesforscher mitteilt, nur an den gewohnlichen, gesunden
Menschenverstand gebunden sind. Der Geistesforscher ist nicht
darauf angewiesen, daf} er den Leuten blof die Versicherung gibt,
er sei ein wahrheitsliebender Mensch und sehe und schaue dasjeni-
ge, wovon er als dem Geistigen spricht, sondern der Geistesfor-
scher kann so sprechen, daff der Mensch aus dem gesunden
Menschenverstand heraus die Art und Weise verfolgen kann, wie er
seine Gedankenginge autbaut, die er allerdings aus der geistigen
Anschauung heraus aufbaut, denen man es aber anmerken kann,
daf} sie dieselbe innere Logik haben, die wir an der dufleren sinn-
lichen Wirklichkeit erlernen. Daher kann der gesunde Menschen-
verstand, wenn er nur nicht eingeengt ist durch die entgegen-
gesetzten Vorurteile, dariiber urteilen, ob der Geistesforscher Un-
sinn spricht oder ob der Geistesforscher durch die Art und Weise,
wie er spricht, erkennen liflt, dafl ithm die geistige Welt wirklich
offen ist, daf er in sie hineinschaut.

Damit aber ist das, was durch den einzelnen Geistesforscher in
das soziale Leben hineingebracht wird, selbst eine sozial-pidagogi-
sche Kraft.

Bequemen sich die Menschen dazu, sich Verstindnis anzueig-
nen, jene Gabe des gewohnlichen gesunden Menschenverstandes,
durch die man die iiberzeugende Kraft von dem empfindet, was die
Geisteswissenschaft als die wahre Wirklichkeit des Menschen zu
enthiillen versteht, so entwickeln sie ganz andere soziale Krifte.
Krifte, welche die Menschen zueinander fithren und in die Struk-



tur des sozialen Organismus hineinbringen wiirden, was auf eine
andere Art nicht hineinzubringen ist, so, wie sie in der Vergangen-
heit der drei1 bis vier, fiinf letzten Jahrhunderte und in der Gegen-
wart geworden ist. Krifte, welche ein intimeres Erkennen zwischen
Mensch und Mensch bilden wiirden, ein Eingehenkonnen auf den
anderen Menschen, ein Aufkeimen wirklicher sozialer Impulse.
Das ist es, was gerade durch jenen Verkehr der Menschen ange-
wandt werden kann, der sich auf der Grundlage der wirklichen
geistigen Erkenntnis und alles dessen, was damit zusammenhingt,
entwickelt. Die Menschen werden fithlen, was an sozial-padagogi-
scher Kraft in das soziale Wollen tbergehen kann, wenn sie dazu
kommen, dasjenige, was zunichst den Wachstums- und Werde-
bedingungen des Menschen entnommen ist, nun auf den lebendi-
gen sozialen Organismus auszudehnen. Dann erst wird man verste-
hen, dafl soziale Organismen zum Wesen des Menschen gehdren.
Man wird hineintragen kdnnen in das Volksleben, in den sozialen
Organismus, was man erst als die Erkenntnis des im natiirlichen
Organismus wirksamen Geistes gefunden hat.

Nicht eher wird man zu einer wirklichen sozial-pidagogischen
Kraft kommen, bis man in der Lage sein wird, seine sozial-pidago-
gische Kraft aus den Antrieben, aus den Impulsen der geistigen
Erkenntnis heraus zu schopfen!

Woraus kommt es aber denn, was der Mensch verstehen wird,
indem er die geisteswissenschaftlichen Erkenntnisse verstehen
wird? Es kommt doch aus dem, was den Menschen vom kleinen
Kinde leiblich und geistig zum erwachsenen Menschen gemacht hat
und was sich nur riickgebildet hat. Der Mensch braucht das nicht
brach liegen lassen, er braucht es nur anzuwenden; er braucht seine
eigentliche Menschenwirksamkeit nur auch in der dufleren sozialen
Ordnung wirklich anzuwenden, dann entwickelt sich auf der einen
Seite, wie ich gezeigt habe, eine wirkliche sozial-padagogische
Kraft in der Jugenderziehung. Dann aber entwickelt sich auch in
dem Umgang zwischen Mensch und Mensch jenes unaussprechba-
re, aber sehr real vorhandene Walten eines Erziehungsmomentes,
das im menschlichen Verkehre, im menschlichen Umgange selbst



liegt. Wenn wir verstehen werden, was aus der Personlichkeit uns
entgegentritt, von der wir heute glauben, es sei der ganze Mensch,
wenn wir verstehen werden, was Geheimnisvolles in jedem Men-
schen liegt, was in jedem Menschen so liegt, daf} er tiber sich selber
hinauswichst mit seinem Unter- und Uberbewufiten, dann wird in
dem menschlichen Verkehre selbst eine sozial-pidagogische Kraft
liegen. Dann werden die Menschen so miteinander in Verkehr tre-
ten, daf§ das Dasein des einen durch das Dasein des anderen erhoht
und getragen werden kann. Kurz, nicht blof§ fir die Jugenderzie-
hung, fiir das ganze Menschenleben erfliefit aus der Erkenntnis des
Geistes heraus sozial-padagogische Kraft.

Sehen Sie, die Idee des dreigliedrigen sozialen Organismus ist
wahrhaftig nicht aus irgendeinem Programm heraus entstanden -
wie so viele soziale Ideen. Bei meinem letzten Vortrage, den ich
hier in Basel iiber die soziale Frage halten durfte, habe ich das
bereits erwihnt. Die Idee des dreigliedrigen Organismus 1st aus
einer neuen Geistesrichtung heraus entstanden, aus einer Geistes-
richtung, die auf der einen Seite der gegenwirtigen Menschheit
noch sehr wenig sympathisch ist, nach der sie sich aber, ich méchte
sagen mit allen ihren unterbewufiten Sehnsiichten und Trieben
gerade sehnt und danach lechzt. Denn viel mehr, als die Menschen
das in ithrem Bewufltsein glauben, haben sie in ihrem Unterbewuf3-
ten die Sehnsucht nach dem Geistigen. Wir sehen heute, wie in
allen moéglichen Formeln und Formen und Forderungen sich das-
jenige kleidet, was die Menschen sozial wollen. Wenn man dasjeni-
ge angreifen will, was die Menschen uns aus gutgemeinten Willens-
kraften heraus, aus richtigen, berechtigten Bediirfnissen heraus als
soziale Forderungen entgegentragen, so kann man es in der Regel
doch nicht erfassen, nicht so erfassen, dafl daraus eine wirklich
aufbauende Arbeit entstehen konnte.

Das ist geradezu charakteristisch, und es ist sehr merkwiirdig,
wie auch diejenigen Menschen, die jahrzehntelang an Ideen, an
Programmen gearbeitet haben fiir einen sozialen Aufbau, wie diese
all ihr Denken, all dasjenige, was sie aus threm Geistesleben heraus
gearbeitet haben, heute versagend finden.



Es ging neulich durch die Zeitungen ein Brief eines bekannten
Sozialrevolutionirs, der es durch Jahrzehnte war, Kropotkin, ein
Brief an Georg Brandes, worinnen er die trostlosen Verhaltnisse
des europiischen Ostens darlegt, worin er in seiner Art die ganze
europaische Situation schildert und worinnen er zuletzt schreibt:
Ja, das einzige, auf das wir hoffen konnen, ist, daff man uns Brot
und Werkzeuge gibt, um Brot zu erzeugen.

Dahin ist nun ein Sozialrevolutionir gekommen, der Jahrzehnte
hindurch nachdenkt, nachzudenken versuchte, wie die Welt zu
gestalten ist, damit die Werkzeuge in der richtigen Weise herbeige-
schafft werden konnen, die Brot erzeugen sollen, damit das Brot so
erzeugt wird, daf} die Menschheit wirklich ernihrt werden kann.
Zuletzt 1st der abstrakte Schrei nach Brot und Werkzeugen ent-
standen! — Unglaube an die abstrakte Geistigkeit, an seine eigene
bisherige Geistigkeit!

Man wird durchschauen missen, daff das moderne Leben in
dem Schrei nach Brot ja auch nichts anderes hat als den Schrei nach
Geistigkeit; denn nur aus einem Ergreifen des wirklichen Geistes
konnen diejenigen sozialen Wollenskrifte kommen, welche in der
richtigen Weise Werkzeuge und Broterzeugung in das Leben
hineinstellen.

Es handelt sich nicht darum, heute nach Programmen zu schrei-
en, sondern es handelt sich darum, in der richtigen Weise sich an
die menschlichen Anlagen, an die menschliche Betitigungskraft zu
wenden. Das heiflt aber, den Menschen in der richtigen Weise zu
erkennen, damit er an den richtigen Ort im Leben gestellt werde
und in der fruchtbarsten Weise fiir Erndhrung der Familie, fiir das
ganze Leben seiner Mitmenschen wirken konne.

Zu einer Menschheitsfrage im umfassendsten Sinne miissen wir
die soziale Frage machen. Eher wird in ihr kein Heil sein. Erst,
wenn wir erkennen, dafl wir die soziale Frage nur dann ganz haben,
wenn wir aus ihr den Geist heraus empfinden, erst dann kann fir
diese soziale Frage Heil kommen. Aus einer neuen Geistesrichtung
ist dasjenige entstanden, was wir insbesondere fiir die Dreigliede-
rung des sozialen Organismus anstreben aus der Erkenntnis heraus.



Die Forderungen, die uns heute, trotzdem sie berechtigt sind, so
nebulos entgegentreten, sie haben unterbewuf3t eine Berechtigung,
denn in diesen Forderungen lebt unbewufit auch schon die Sehn-
sucht nach dieser neuen Geistigkeit. Und in alledem, was man als
dekadente Erscheinungen kennt in dem Streben nach Geist, driicke
sich nur das, ich mochte sagen noch ungeschickte Hinstreben der
Menschen nach dem Geiste aus. Gewif}, es ist eine der dekadente-
sten Erscheinungen das Anschauen des Geistes auf die Weise, wie
es zum Beispiel im Spiritismus oder in falschen mystischen Rich-
tungen gepflogen wird. Denn diese dekadenten Richtungen sind
hervorgegangen aus einer jahrhunderte-, ja man konnte in diesem
Falle sagen jahrtausendealten Erziehung, durch die der Mensch
nicht gelernt hat, in der Wirklichkeit selber den Geist zu suchen, in
der Wirklichkeit, der er angehort. In abstrakte Hohen ist das Stre-
ben nach dem Geiste dadurch hinaufgetragen worden, dafl nur
dogmatische Monopole sich dieses geistigen Strebens bemichtigen
wollen.

Die hier gemeinte Geisteswissenschaft will geltend machen, dafl
dieselben Krifte, die auflerlich die Natur ergreifen kénnen, auch in
das geistige Leben eindringen kdnnen, wenn sie sich weiter entwik-
keln, so wie ich es heute wieder geschildert habe. Dann wird man
nicht nach einem abstrakten Geiste streben, nach einem Geiste, der,
ich méchte sagen nur zur Befriedigung des menschlichen Bewuf3t-
seins in Gastrollen erfaflt werden soll, sondern nach einem solchen
Geiste, der in der Wirklichkeit drinnen ist, der mit dem materiellen
Leben eines ist. Denn nicht dadurch erkennen wir den Geist, daff
wir die Materie als blofle Materie anschauen und sagen: «Aber das
ist ja blofle Materie, der Geist ist irgendwo anders.» — Nein, denn
wer den Geist sucht durch abstrakte Formulierungen und meint, er
sei nur auf dem Wege des Spiritismus zu suchen, ich méchte sagen
in den Ecken des Lebens, der hat noch keine richtige menschliche
Bezichung zu dem Geiste hergestellt.

Eine richtige menschliche Beziehung zu dem geistigen Leben
haben wir nur dann hergestellt, wenn wir nach einem solchen
Geiste gehen, der in dem, was wir um uns herum 1n der Natur und



insbesondere im Menschenleben selbst — in der Jugend, im spiteren
sozialen Zusammenhang, in alle dem, was da auflerlich, sogar im
okonomischen Leben um uns herum ist — erblicken, den Geist
walten wissen, aber so suchen, daff wir uns mit dem Geisteswalten
verbinden. Eine richtige Geistessuche wird nur das sein, wo der
Mensch den Geist ergreifen will, indem er den in thm selbst wal-
tenden Geist liebt und eine Briicke schlagt zwischen der geistigen
Wirklichkeit 1n sich und der geistigen Wirklichkeit in der Welt.
Nur durch einen solchen Geist und nur durch das Wissen eines
solchen Geistes kann jene sozial-padagogische Kraft entwickelt
werden, die wir wirklich fiir das Menschenleben schon der Gegen-
wart, insbesondere aber auch fiir dasjenige der nichsten Zukunft
brauchen.

Daher kann man immer wiederum nur sagen: Mogen die dun-
keln unterbewufiten Sehnsiichte, die in menschlichen Herzen, in
menschlichen Gemiitern leben, hell auflodern im bewufiten Leben
der Seelen, damit die Menschheit finde gerade in dem Zeitalter, in
dem die soziale Frage so brennend geworden ist, die wirkliche
geistige Kraft der Welt, mit der sich die geistige Kraft im Innern
des Menschen verbinden kann. Denn aus diesem Bunde zwischen
Weltengeist und Menschheitsgeist wird die beste Quelle der sozial-
padagogischen Kraft fiir das menschliche Leben erflieflen.

Kurze Diskussion mit Fragenbeantwortung

Herr Wachter: [...] Wie es mir scheint, hatte Herr Dr. Steiner ganz richtig
erwahnt, daf} in unserer [Zeit] Naturwissenschaft, Philosophie, Religion und
man darf sogar auch sagen die modernen Kiinste, vollstindig versagt haben.
[...] Warum haben diese versagt? [...] - Und da glaube ich, daf} der Haupt-
grund des Versagens darinnen liegt, weil man eben die Naturwissenschaft,
die Religion und die Kiinste in Abstraktum behandelt. Man hat die Religion
wegen der Religion behandelt; man hat die Naturwissenschaft der Naturwis-
senschaft zuliebe getrieben; man hat Pidagogik betrieben, nicht um die
Kinder zu erziehen, nein, man hat die Kinder gequilt der Padagogik zuliebe.
Hat man die Kiinste getrieben, um den Menschen das Leben zu verschonen?
Nein, man hat die Kiinste getrieben gewissermaflen als kuriose Gedan-
kenspiele, einfach der Kunst zuliebe. Und darinnen liegt, glaube ich, der



Denkfehler, der beseitigt werden muff. Man miifite Religion ins Leben
tragen, Naturwissenschaft anwenden im Leben und darinnen den Zweck der
Naturwissenschaft sehen, daff man sie im Leben eben verwendet; den
Schwerpunkt gerade darauf richtet, daf man die Kunst im Leben drinnen
sieht, nicht vom Leben loslost. Aber es ist deshalb absolut nicht notwendig,
dafl man diese Sachen alle wegschmeifit und sagt: «Sie bedeuten an sich
nichts...». Denn eine falsche Anwendung der Sache beweist noch lange nicht,
dafl die Sache nichts wert ist. [...] Und ich glaube, dafl gerade die Geistes-
wissenschaft, wie sie Herr Dr. Steiner in seinem Vortrag gebracht hat, dazu
beitragen und in dieser Richtung sehr Gutes wirken kann, indem sie den
Menschen zeigt: Ihr miiflt Leber in die Sachen hineinbringen, und die Sachen
nicht abstrakt bringen.

Rudolf Steiner: Was der verehrte Vorredner gesagt hat, erfordert ja
von meiner Seite aus nicht ein weiteres Eingehen, denn das war ja
nur der Hinweis auf einen besonderen Punkt, und zwar in einem
Sinne, mit dem ich durchaus einverstanden sein kann.

Selbstverstandlich wird gerade derjenige, der im Sinne der von
mir hier gemeinten Geisteswissenschaft spricht, nicht der An-
sicht sein, dafl man dasjenige, was in der neueren Zeit hervorge-
treten ist als Naturwissenschaft, als Philosophie, oder — ich bin
vollstandig einverstanden mit dem, was Herr Wachter gesagt hat
— auch in bezug auf die Kiinste, dafl man das wegzuschmeiflen
habe aus dem Grunde, weil es in der Tat zu jenem Abwege
gefihrt hat, von dem Herr Wachter gesprochen hat. Aber das
soll gerade das Wesen der hier gemeinten Geisteswissenschaft
sein, daf alle diese, durch gewisse naturwissenschaftlich notwen-
digen Voraussetzungen des Lebens der letzten Jahrhunderte ein-
seitig gewordenen menschlichen Betitigungen ihre Einseitigkeit
aufgeben und in eine allgemeine Stromung des umfassenden
Lebens einmiinden.

Sie werden ja, wenn Sie verfolgen, wie ich nicht nur geistes-
wissenschaftliche Biicher geschrieben habe, sondern zum Beispiel
den Werdegang der Philosophie in meinem Buch «Die Ritsel der
Philosophie» beschrieben habe, wie ich versucht habe, das Wesen
der Kiinste zu deuten, und was ich versuche jetzt in Dornach drau-
len in dem Bau, der als Goetheanum, als Hochschule fiir Gei-
steswissenschatt, auch in bezug auf seine duflere Ausgestaltung ein



Reprisentant der hier gemeinten Geisteswissenschaft sein soll -
wenn Sie das verfolgen, werden Sie nicht von mir voraussetzen, daf}
ich irgendwie gegen dasjenige bin, was in Naturwissenschaft, in
Philosophie, in den Kiinsten in der neueren Zeit hervorgetreten ist,
sofern man es in seinen berechtigten Grenzen auftreten lassen will.
Ja, ich méchte sagen, mir erscheint sogar die Einseitigkeit, die auf
diesen Gebieten zutage getreten ist, wie etwas Notwendiges. Das
Leben entwickelt sich in Gegensitzen. Und so kénnen wir, wenn
wir Geschichte innerlich betrachten, sehen, wie immer solche
Perioden, in denen gewisse Betitigungen einseitige werden, ab-
wechseln mit denjenigen Perioden, in denen diese Betitigungen
wiederum einmiinden in eine gewisse universelle, dem Leben ent-
sprechende, dem Leben gerecht werdende Betitigung.

Also gerade das Fruchtbarmachen naturwissenschaftlicher An-
schauungen, das Fruchtbarmachen philosophischer Erwigungen
und das Fruchtbarmachen dessen, was in den neueren Kunst-
richtungen liegt, das ist dasjenige, was in der Geisteswissenschaft
besonders zur Geltung kommen soll.

Nehmen wir zum Beispiel — um etwas, was im Vortrage weniger
beriihrt werden konnte, herauszugreifen — manche neuere Kunst-
richtungen. Gewifl, man kann iiber solche neueren Kunstrichtun-
gen leicht spotten. Aber so unvollkommen gewisse Dinge, wie zum
Beispiel die, die man heute expressionistische Kunstprodukte
nennt, vor unsere Seele treten, so mufl man doch sagen: sie sind im
Grunde genommen nur die Antwort, nur die noch sehr anfingli-
chen, manchmal tippischen Versuche, zu etwas zu kommen, das
dem Leben wirklich gerecht wird. Wir sind in dem letzten Jahr-
hundert in eine Art Intellektualitit verfallen. Die Intellektualitdt ist
unfruchtbar. Und im sozialen Leben und auch in der Kunst — was
ist die Folge gewesen? Die notwendige Folge 1st gewesen, daff, weil
man sich doch hat kiinstlerisch betitigen wollen, man in den
Naturalismus, in die blofle Nachahmung der Natur verfallen ist.

Ja, die blofle Nachahmung der Natur im absoluten Sinne kann
niemals Kunst sein, weil, wenn jemand noch so stark nachahmt,
was er dauflerlich in der Natur sieht, er doch die Natur nie erreichen



wird. Es wird, wenn man einen Sinn dafiir hat, einem die Natur
immer noch besser gefallen, als dasjenige, was die Natur nachahmt.

Und es 1st nun wirklich der Ausdruck — erlauben Sie, dafl ich
diese triviale Sache anfithre — eines emporend schlechten Ge-
schmacks, wenn einem Leute einen Apfel vorfithren - ja, es kommt
vor, ich habe es schon erlebt — und wenn er ihnen nun besonders
in die Augen sticht, schon glinzt und so weiter, dafl sie sagen: wie
aus Wachs gemacht! Man kann sich nicht etwas empérend Tippi-
scheres denken, als wenn jemand dasjenige, was thm aus der Natur
entgegentritt, mit irgendeinem Kunstprodukte, und sei es einem
noch so guten Kunstprodukt vergleicht! Also schon aus dem
Grunde, weil die wirkliche Natur doch nicht erreicht werden kann
in der Kunst, muf} der absolute Naturalismus abgewiesen werden.

Etwas ganz anderes ist es, wenn in expressionistischer Weise
verkorpert werden will, was der Mensch tiber das blofle Naturge-
mifle hinaus erlebt, und sei es auch zunichst nur ungeschickt ver-
korpert. Aber um zu erkennen, wie ungeschickte Keime weder
iberschitzt werden sollen noch auch unterschitzt werden sollen,
mufl man in der Tat einen offenen Sinn haben fiir dasjenige, was
man heute durch ein Schlagwort vielfach ausdriickt, was aber doch
namentlich mit Bezug auf das menschliche Leben nicht richtig
verstanden wird.

Es mag [hnen wieder paradox klingen: ich gehore gewifl zu den-
jenigen, die Raffael auf das Allerhéchste bewundern. Aber ich
mochte behaupten aus meiner Weltauffassung heraus: Heute hat
nur der ein Recht, Raffael wirklich zu bewundern, der davon uber-
zeugt ist, dafl, wenn heute einer so malen wiirde wie Raffael, ge-
nauso malen wiirde, wie Raffael gemalt hat, das unzeitgemif und
unmoglich sein wiirde. Es wiirde keine Kunst sein, zu der wir uns
heute als zeitgendssische Kunst bekennen konnten. Es mag para-
dox klingen. Aber was im Laufe der Menschheitsentwicklung er-
scheint, gehort zu der betreffenden Phase der Menschheitsentwick-
lung hinzu. Man muf es mit der Entwicklung wirklich ernst mei-
nen. Und so ist dasjenige, was sich namentlich seit der Mitte des 15.
Jahrhunderts an Naturwissenschaft, Philosophie, an Kiinsten ent-



wickelt hat, es ist als, ich mochte sagen Erziehungsimpuls der sich
entwickelnden Menschheit vollberechtigt gewesen, aber es ist heute
in einem Stadium angelangt, in dem der andere Pol angestrebt
werden mufl. Wir mufiten als Menschheit eine Weile durch die
einseitige Naturwissenschaft gehen, damit wir, indem wir die Ge-
danken dieser Naturwissenschaft aufnehmen, in uns zu der Seelen-
stimmung kommen, die gerade dadurch hervorgerufen wird, dafl
man die Ohnmacht dieser bloflen naturwissenschaftlichen Gedan-
ken bemerkt.

Diese Ohnmacht, die ruft im lebendigen Seelenleben die Gegen-
kraft hervor: die Gegenkraft nach Geisteserkenntnis, nach Geistes-
anschauung,.

Wenn man es mit dem Lessingschen Gedanken ernst nimmt, dafl
die Geschichte eine Erziehung des Menschengeschlechtes ist, dann
kommt man gerade mit solchen Dingen am besten zurecht. Und so
mochte ich in einem Schluflworte darauf hinweisen, daf man ja in
der Tat heute noch bestimmte Gebiete hat, in denen es einem die
Vorurteile des Menschen gestatten, wirklich dasjenige, was Geistes-
wissenschaft bietet, tUberzufithren in unmittelbares Sozial-Pid-
agogisches, das heifit iberhaupt in duflere Wirklichkeitsanschauung.

Uns ist es moglich geworden, in dem Dornacher Bau duflerlich
kiinstlerisch zur Anschauung zu bringen, in Formen auszudriicken,
was uns innerlich belebt. Und es konnte — ich darf das ja wohl hier
erwihnen — in der allerletzten Zeit wirklich der Versuch auf pid-
agogischem Gebiete gemacht werden, eine Schule zu begriinden. In
Stuttgart hat sich unser Freund Emil Molt gefunden, der — auch
dariiber haben sich die Leute ja in Hohn ergossen — an ein moder-
nes Industrieunternehmen, an die Waldorf-Astoria-Zigaretten-
fabrik in Stuttgart, die Begriindung der Waldorfschule angegliedert,
angekniipft hat, eine Einheitsvolksschule, die nun ganz auf dasjeni-
ge aufgebaut sein soll, was fiir die pidagogische Entwicklung aus
der Erfassung der Geistesanschauung, wie sie hier gemeint ist, er-
folgen kann. Und ich muf} sagen, es gehort zu dem Schonsten, was
ich mir als Aufgabe setzen durfte, dafl ich den pidagogischen Kurs
fiir die Lehrerschaft dieser Waldorfschule halten konnte. In diesem



Kurs konnte eine Pidagogik begriindet werden, die nun auch wirk-
lich seit dem 7. September, seitdem diese Schule begriindet ist, von
diesen Menschen unmittelbar im Schulleben angewendet wird, eine
Pidagogik, die nicht dazu da sein will, Normen zu verwirklichen,
von denen man sich vorstellt, daff sie den Menschen dressieren
sollen, sondern eine Pidagogik, die aus einer wirklichen Erkenntnis
des ganzen Menschen, das heiffit des leiblichen, seelischen und
geistigen Menschen, hervorgegangen ist, so daf} es der Lehrer auf
der anderen Seite tatsichlich schwerer hat als mit einer bloflen
Normpadagogik.

Wer einer Normpadagogik anhingt, Programme prigt, die ge-
wisse Erziehungsgrundsitze geben, nun, der weif}, wie man unter-
richtet. Derjenige aber, der aus dem unmittelbaren Leben heraus
unterrichten soll, der kann, ich mochte sagen nur die Impulse be-
kommen, um zu beobachten, was sich von Jahr zu Jahr, von Woche
zu Woche, von Monat zu Monat in dem werdenden Menschen
wirklich ergibt. Da muff man fortwihrend, wenn es auch eine noch
so grofle Klasse wire, in lebendigem Verkehre sein, da mufl man
Verstindnis dafiir haben, was es heiflt, nicht aus dem Gedichtnis
heraus eine eingelernte Pidagogik zu tben, sondern in jedem
Momente dem lebendigen Menschen gegeniiber die individuelle
Methode neu zu erfinden, die man gerade diesem lebendigen
Menschen gegeniiber anzuwenden hat.

Dasjenige, was im Leben wirken soll, darf nicht auf dem Ge-
dichtnis, nicht auf der Gewohnheit beruhen. Was uns ins Gedicht-
nis eingeht und was wir gedichtnismiflig iiben in unserer mensch-
lichen Betitigung, was wir aus der Gewohnheit heraus iiben, das
wird unter allen Umstinden zu etwas wie einer strohernen
Schablone. Dasjenige, was aus dem Geistesleben hervorgeht, das
kann niemals zu einer strohernen Schablone werden!

Es hat Zeiten gegeben, gibt es bestimmt noch, in denen ich das-
selbe Thema Woche fiir Woche hindurch vorgetragen habe. Ich
glaube nicht, dafl man mir nachsagen kann, daf} ich einen einzigen
Vortrag zweimal gehalten habe, daff ich jemals tiiber dasselbe The-
ma zweimal hintereinander genau gleich gesprochen habe, weil es



sich, wenn es sich um das Sprechen aus dem Geiste heraus handelt,
um das unmittelbar augenblickliche Produzieren handelt, weil es
gar nicht moglich ist, dasjenige, was aus dem Geiste heraus produ-
ziert wird, im gewohnlichen Sinne dem Gedichtnismifligen anzu-
vertrauen, weil das in unmittelbarem Leben sich fortwihrend ent-
wickeln mufl. Wer aus dem Geist heraus wirkt, dem 1st das blofle
gedichtnismiflige Aufbewahren irgendeines geistigen Wissens un-
gefihr so, wie wenn einer sagen wiirde: Ich esse heute nicht, denn
ich habe ja vorgestern gegessen. Warum soll ich heute wieder es-
sen? Mein Leib wird sich schon auf Grund dessen aufbauen, was
ich vorgestern gegessen habe. — Ja, unser physischer Organismus
ist in der fortwihrenden Lage, daf er sich immer erneuert. Dem
mufl auch der Geist Rechnung tragen. In diesem lebendigen Leben
muf} auch der Geist drinnenstehen. Der wirkliche Geist muf jeder-
zeit ein Schaffendes sein. So muf} auch eine vom Geiste getragene
Pidagogik eine fortwihrend schaffende Kunst sein.

Nicht eher wird Segen namentlich in das Volksschulwesen hin-
einkommen, aber auch in das andere Schulwesen Heil hineinkom-
men, bis die Pidagogik eine fortwihrend lebendig schaffende
Kunst wird, die von wirklicher Liebe und von jenen Imponderabi-
lien getragen wird, von denen ich heute morgen gesprochen habe.

Und so konnten wir auf allen Gebieten sehen, wenn wir die Zeit
dazu hitten, wie notwendig es ist angesichts der unbewufiten und
unterbewuflten Forderungen der Menschheit in der heutigen Ge-
genwart —, und in der nichsten Zukunft wird es noch notwendiger
sein aus demjenigen, was man zu einem bequemen Programm-
Wirken im Geiste machen mochte, {iberzugehen zu einem wirk-
lichen, produktiven Erleben des Geistigen.

Das wird weniger bequem zu erlangen sein als manches, was
man heute Geistesleben nennt. Aber das wird eine sozial-pidago-
gische Kraft sein, wie wir sie brauchen.

Und wenn es auf der einen Seite auch wahr ist, daf} heute die
Menschheit, nachdem sie sich so lange Jahre naturwissenschaftli-
cher Denkweise hingegeben hat, direkt aus ihren innersten Seelen-
bediirfnissen heraus verlangt nach einer unmittelbaren Geist-



erkenntnis, so ist es auf der anderen Seite wahr, daf} die sozialen
Forderungen nach einer geistigen Vertiefung schreien und daf}, was
den Gegenstand meines heutigen Themas bildete — «Geisteswissen-
schaft als sozial-pidagogische Kraft» —, nicht etwas ist, was in einer
willkiirlichen Weise als Vortragsthema gedacht ist, sondern was
abgelauscht ist dem, was die menschliche Entwicklung eigentlich
aus der Gegenwart heraus sagt.

Aber man muf§ sich dazu auch erst heranerziehen und heranbin-
digen. Ich mochte da zum Schlusse doch noch auf etwas hinweisen,
was der Gegenwart ganz besonders notwendig ist, weil heute jeder
meint, aus den subjektivistischen Willensmeinungen heraus konne
irgendein fruchtbares philosophisches Leben entstehen; ich méchte
an einem Beispiele hinweisen auf die Art und Weise, wie heute
Fragen erfaflt werden miissen.

In einer siiddeutschen Stadt — heute ist sie keine deutsche Stadt
mehr — habe ich vor vielen Jahren einen Vortrag gehalten, in dem
ich gesprochen habe tiber die «Weisheitslehren des Christentums».
Da waren auch zwe1 Geistliche drinnen im Vortrag. Weil gerade in
jenem Vortrage nichts vorgekommen ist, wogegen sie sich inhalt-
lich wenden konnten, so traten sie nach dem Vortrag an mich heran
und sagten: Gegen den Inhalt desjenigen, was Sie heute gesagt
haben, haben wir gar nichts einzuwenden; aber dafl Sie fiir Leute
sprechen, die sich in diese Vorstellungsart hineinfinden, aus der
heraus Sie sprachen, wihrend wir fiir alle Menschen sprechen, das
hitten wir doch zu der Sache zu sagen. — So sagten sie. — Ich sprach
sie natirlich mit dem ihnen gebiithrenden Titel an. Artig muf}
man immer sein. Ich sagte: Sehen Sie, daff Sie glauben, Hochwiir-
den, Sie sprechen fir alle Menschen, das finde ich natiirlich und
selbstverstandlich, denn das liegt subjektiv nahe. Aber ob Sie glau-
ben, ich spreche [nicht] fiir alle Menschen, das entscheidet gar
nichts, insbesondere in der Gegenwart nicht, wo so sehr das einzel-
ne Menschenleben drinnensteht in der sozialen Gesamtheit. Heute
miissen wir lernen, uns unsere Aufgaben nicht durch unsere sub-
jektive Willkiir stellen zu lassen, sondern sie individuell aus der
Objektivitit und den objektiven Tatsachen zu entwickeln. Und da



frage ich Sie, Hochwiirden, wenn Sie nun auch meinen, fiir alle
Menschen zu sprechen, beobachten Sie die Tatsache: Gehen alle
Menschen noch zu Thnen in die Predigt? — Da konnten sie nicht
«Ja» sagen! — Ja, sehen Sie, so sprechen die Tatsachen! Ich sagte
thnen, daf} das nicht richtig ist, denn: fiir diejenigen, die nicht zu
Ihnen in die Predigt gehen, fiir die spreche ich, fir die, die heute
nicht mehr zu Thnen in die Predigt gehen. — Das 1st dasjenige, was
heute die Tatsachen lehren.

Nicht nur auf einen Einwand hin lehren einen die Dinge, son-
dern man muf! die Tatsachen sehen, wie sie den Einwand machen.
Das ist ganz natiirlich, daf man sich einbildet, man spreche fiir
alle Menschen. Es handelt sich aber heute darum, dafl — wahrend
noch aus dem Bewufltsein heraus die grofle Mehrzahl der Men-
schen dem widerstrebt, was gemeint ist mit eigentlichen gei-
steswissenschaftlichen Impulsen — man doch weif}; daf} im Unter-
bewufiten sich ankiindigt, was wie ein Schrei wirkt auf den, der die
Ankiindigung verstehen kann: O machet dasjenige, was sich ver-
einzelt hat nach Philosophie, Naturwissenschaft, nach den Kiin-
sten, nach der Religion, nach anderen Kulturzweigen, namentlich
nach dem Sozialen, machet das wiederum zu einem Ganzen!

Aber ein Ganzes kann es nur werden, wenn wir es seinem Geiste
nach verfolgen. Dann erst spricht uns aus allen Dingen nicht eine
abstrakte, sondern eine konkrete Einheit an von dem wirklichen
Geist, den wir 1n allen einzelnen Erscheinungen finden, wirklicher
Geist, der eins ist in allem. Aber weil das Einheitliche ein konkretes
Lebendiges ist, kann es nicht erfalit werden, wenn wir es bloff mit
abstrakten Begriffen, mit einer Ideologie umspannen wollen. Wir
miissen uns entschliefen, den lebendigen Geist zu suchen. Den
konnen wir nur suchen, wenn wir mit einer gewissen intellektuel-
len Bescheidenheit die Briicke finden zwischen den im mensch-
lichen Inneren schlummernden Kriften, die geistiger Art sind, und
dem Geiste, der in der Natur, der im Menschenleben, der im gan-
zen librigen Kosmos aufler uns lebt. Deshalb mochte ich auch in
unserem Schluffiwort noch einmal betonen: Dem muff Rechnung
getragen werden, dafl heute in den Tiefen der Menschenseele die



Sehnsucht lebt, den Geist im Menschen mit dem Geist der Welt zu
verbinden. Und in diesem Biindnisse zwischen Menschengeist und
Weltengeist wird die Losung von vielem liegen, was die Mensch-
heit heute als brennendes Ritsel empfindet.

Ich will nicht etwa den Glauben erwecken, dal man jedes Ritsel
16sen kann. Aber die Menschheit ist auf dem Wege, Ritsel, die ihr
immer aufgegeben werden, teilweise zu l6sen. Und gerade in die-
sem Teilweise-Losen liegt der wahre Menschheitsfortschritt, indem
man erkennt, wie Geist in allen Dingen lebt, wie dieser Geist uns
leuchten kann, wenn wir den Geist in uns selbst erwecken. In die-
ser Erkenntnis leben die grofiten, leben auch die bedeutsamsten
sozialen Aufgaben der Gegenwart, und es wird heilsam sein, wenn
die Erkenntnis davon sich in immer weitere und weitere Kreise
verbreitet.



GEISTESWISSENSCHAFT UND PADAGOGIK

Basel, 27. November 1919

Ich rechne es mir zur besonderen Ehre an, in Threr Mitte tiber die
Beziehungen jener geisteswissenschaftlichen Weltanschauung, der
ich mein Wirken gewidmet habe, zu dem pidagogischen Wirken,
dem ja Thre Tatigkeit gewidmet ist, sprechen zu kénnen. Ich darf
nur vielleicht einleitend zwei Bemerkungen vorausschicken: Das
Erste ist, dafl dasjenige, was ich die Absicht habe, zu Thnen zu
sprechen, ja selbstverstindlich in scheinbar theoretische Worte
und Figungen gekleidet sein muff, da man, um Anschauungen
auseinanderzusetzen, eben Worte braucht. Ich bemerke aber aus-
dricklich, daf} es nicht theoretisch gemeint ist. Denn ich wiirde
gerade Uber das heutige Thema nicht sprechen, wenn nicht immer
und immer ein Teil meiner Tatigkeit auch praktisch gerade dem
pidagogischen Wirken und der pidagogischen Menschheitskultur
zugewendet gewesen wire, so dafl dasjenige, was ich vorbringen
mochte, durchaus also so gemeint ist, daf} es unmittelbar aus der
Praxis heraus auch gedacht ist.

Das Zweite, was ich einleitend vorausschicken mochte, ist,
dafl ja die hier vertretene Geisteswissenschaft selbst noch etwas
in der Gegenwart auflerordentlich Angefochtenes ist und dafl ich
daher durchaus begreiflich finde — gerade weil ich diese Geistes-
wissenschaft vertrete, finde ich es begreiflich ~, wenn gegeniiber
dem einen oder dem anderen heute noch vieles, vieles eingewen-
det wird, aus dem Grunde, weil die Methode, die in dieser
Geisteswissenschaft angewendet wird, den heutigen Anschauun-
gen vielfach noch ungewohnt ist. Aber vielleicht wird gerade die
Art und Weise, wie versucht werden kann, diese Geisteswissen-
schaft zu einer wirklichen Lebenskraft zu machen, wie versucht
werden kann, in einem so bedeutsam praktischen Gebiet wie
dem padagogischen diese Geisteswissenschaft einzufithren, gerade
dazu beitragen konnen, auch dieser Geisteswissenschaft selbst
niherzukommen.



Welches Gebiet der Kultur kénnte man denn eigentlich anfih-
ren, das der pidagogischen Wirksamkeit, den padagogischen Inter-
essen ferne stinde! Demjenigen, der als Pidagoge zu wirken hat,
wird der Mensch anvertraut in einem Lebensalter, in dem er sich
noch zu allem moglichen in der Welt entwickeln kann. Und nur
aus dem allerwirmsten Anteil an der Gesamtkultur der Menschheit
kann der Erzieher, kann der Unterrichtende in den zu Erziehen-
den, in den zu Unterrichtenden das hineingieflen, was in ithn hin-
eingegossen werden soll. Wenn wir heute insbesondere das ganz
spezielle Thema Geisteswissenschaft und Padagogik besprechen, so
geschieht es von mir aus aus dem Grunde, weil Geisteswissenschaft
heute gerade ein geistiges Kulturelement werden soll, welches die
in den letzten Jahrhunderten, insbesondere im 19. Jahrhundert,
auseinandergetriebenen einzelnen geistigen Menschheitsinteressen
wiederum zusammenfassen soll. Durch Geisteswissenschaft ist man
in der Lage, dasjenige, was sich spezialisiert hat, wiederum durch
eine konkrete Weltanschauung zusammenzufassen, ohne daf}
man notig hat, gegeniiber den Anforderungen des Spezialistentums
zu erlahmen. Und es gibt heute einen ganz besonderen Grund,
nachzudenken tiiber die Beziehungen der hier gemeinten Gei-
steswissenschaft zur Pidagogik. Es ist der, dafl ja auch die Pidago-
gik teilgenommen hat an der Beeinflussung allen menschlichen
Denkens und aller menschlichen Titigkeit durch die von so groflen
Triumphen begleitete neuere Naturwissenschaft.

Mehr als der Einzelne weif§ oder sich zum Bewufitsein bringt, hat
naturwissenschaftliche Vorstellungsart, hat dasjenige, was gerade in
der Naturwissenschaft zu so glorreichen Ergebnissen als Methode
gefithrt hat, Einfluf} gewonnen auf all unser Tun, namentlich auch
auf dasjenige Tun, das wir als padagogische Kunst bezeichnen. Und
da mochte ich doch, weil ich selbstverstandlich nicht die Grundlagen
der Geisteswissenschaft als solcher hier entwickeln kann, auf eines
hinweisen: ich mochte vergleichsweise auf die besondere Stellung
der naturwissenschaftlichen Methode zum Leben hinweisen.

Bedenken Sie, wodurch zum Beispiel das menschliche Auge die-
ser Wunderapparat ist, durch den wir in einem bestimmten Sinnesge-



biete die Auflenwelt sehen. Es ist das Auge dadurch diese Wunder-
einrichtung, dafl es ganz und gar konstruiert ist, die Umwelt zu se-
hen und immer — ich rede vergleichsweise — sich selbst bei diesem
Sehen zu vergessen. Wir missen, ich méchte sagen den Standpunkt
der Beobachtung vollstindig umkehren — wir konnen das ja mit der
aufleren Naturwissenschaft nur annihernd —, wenn wir dieses unser
Werkzeug des duferen Sinnen-Sehens wirklich durchforschen wol-
len. Im Sehen selbst konnen wir nicht zu gleicher Zeit zuriickschau-
en auf die Wesenheit unseres Auges. Dieses Bild konnen wir anwen-
den auf die naturwissenschaftliche Methode gegentiber dem Leben.
Gerade indem der Mensch in der neueren Zeit sorgfiltig und gewis-
senhaft ausgebildet hat die naturwissenschaftliche Methode, so daf}
ste in den verschiedenen naturwissenschaftlichen Gebieten und der-
gleichen ein objektives Bild der Auflenwelt treu wiedergibt, hat er
die zugrundeliegende Seelenverfassung so geformt, daff im natur-
wissenschaftlichen Anschauen der Welt vergessen wird das mensch-
liche Selbst, vergessen wird alles dasjenige, was unmittelbar zusam-
menhingt mit dem menschlichen Leben. Und so ist es gekommen,
daf}, je mehr wir uns naturwissenschaftlich entwickelt haben, wir mit
den naturwissenschaftlichen Methoden um so weniger hinblicken
konnten zugleich auf dasjenige, was das eigentlich Menschliche ist.

Geisteswissenschaft mochte nun hinzufiigen zur Naturwissen-
schaft — ganz aus dem Geist naturwissenschaftlicher Erkenntnis
heraus, aber eben aus diesem Geist naturwissenschaftlicher Er-
kenntnis iber die Naturwissenschaft hinausgehend ~ jene Umkeh-
rung der Beobachtung, die nun wiederum zuriick zum Menschen
gewendet wird. Das kann nur geschehen, indem man jene Vorgin-
ge des Seelenlebens, die ich beschrieben habe in meinem Buch «Wie
erlangt man Erkenntnisse der hoheren Welten?», die ich kiirzer
angedeutet habe im zweiten Teill meiner «Geheimwissenschaft»,
indem man jene Vorginge vom menschlichen Seelenleben wirklich
durchmachen 1afit. Es sind das Vorginge, welche dieses mensch-
liche Seelenleben wirklich hinaustragen tiber dasjenige, in dem es
sich befindet im gewohnlichen Leben und in dem es sich befindet
auch innerhalb der naturwissenschaftlichen Welt.



Um sich wirklich hineinzufinden in eine solche Anschauungs-
weise, mufl man dasjenige haben, was ich «intellektuelle Beschei-
denheit» nennen mochte. Ich habe neulich auch hier in einem 6f-
fentlichen Vortrage ein Bild gebraucht fiir dasjenige, was notwen-
dig ist: Betrachten wir ein fiinfjihriges Kind. Geben wir einem
finfjihrigen Kind in die Hand einen Band mit Goethes lyrischen
Gedichten. Dieser Band von Goethes lyrischen Gedichten enthilt
eine ganze Welt. Das Kind wird den Band in die Hand nehmen,
irgend etwas damit hantieren, aber es wird nichts davon wahrneh-
men, was eigentlich aus diesem Band zu dem Menschen sprechen
wird. Das Kind aber kann entwickelt werden, die seelischen Krafte
schlummern in ithm, daf} es in zehn, zwolf Jahren wirklich aus dem
Band dasjenige herausholen kann, was in diesem Bande drinnen ist.
Diese Gesinnung brauchen wir, wenn wir uns hineinfinden wollen
in die hier gemeinte Geisteswissenschaft. Wir miissen uns sagen
konnen: Dasjenige, was eine noch so sorgfiltige Ausbildung unse-
res Intellektes, unserer Beobachtungs- und Experimentiermethode
ist, das bringt den Menschen bis zu etner gewissen Stufe. Von der
ab kann er seine Entwicklung selbst in die Hand nehmen; von der
Stufe ab kann er vorher schlummernde Krifte entwickeln. Dann
wird er gewahr, daf} er vorher sowohl der duleren Natur, ihrer
geistig-seelischen Wesenheit nach, wie namentlich dem Menschen-
wesen selbst gegeniibergestanden hat, wie das fliinfjahrige Kind
dem lyrischen Gedichtband Goethes gegeniibersteht. Der Ent-
schluf} zu dieser intellektuellen Bescheidenheit ist dasjenige, wovon
im wesentlichen, prinzipiellen alles abhingt, wie man sich hinein-

finden kann in das, was hier als Geisteswissenschaft gemeint ist.

Denn dadurch, daff man durch Anwendung besonderer Denk-,
Empfindungs- und Willensmethoden, die hinzielen auf eine Ver-
selbstindigung des Denkens, auf eine Zucht des Willens dadurch,
dafl man Willenskultur und Denkkultur immer unabhingiger und
unabhingiger macht von den koérperlichen Werkzeugen, dadurch
gelangt man zur Fihigkeit, gewissermaflen sich wirklich zu beob-
achten, den Menschen selbst zu beobachten. Kann man aber den
Menschen beobachten, dann kann man auch das, was fiir die Beob-



achtung so auflerordentlich wichtig ist, den werdenden Menschen
beobachten. Heute wird ja gewify auch viel vom Geist gesprochen,
von selbstindigem Denken gesprochen; allein in diese Sprache
kann die hier gemeinte Geisteswissenschaft nicht einstimmen aus
dem Grunde, weil sie eben die geistigen Methoden innerlich ent-
wickelt, um das konkrete Geistige zu ergreifen und zu erfassen,
nicht den Geist, von dem man nebulos so im allgemeinen als den
Dingen und der menschlichen Wesenheit selbst zugrundeliegend
redet. Die hier gemeinte Geisteswissenschaft mufl in Einzelheiten
auf das Wesen des Menschen eingehen.

Heute wollen wir von dem Wesen des werdenden Menschen
sprechen. Man redet ja gewifi, ich mochte sagen ganz abstrakt von
der menschlichen Individualitit und ihrer Entwicklung; und man
ist mit Recht sich bewuflt, daff namentlich der Erzieher Rechnung
zu tragen hat der Entwicklung dieser menschlichen Individualitat.
Allein, ich mochte aufmerksam darauf machen, dafl einsichtige
Pidagogen sich durchaus klar dariiber waren, wie wenig die natur-
wissenschaftliche Erziehung der neueren Menschheit in der Lage
ist, auf die wirklich gesetzmifligen Entwicklungsstadien des wer-
denden Menschen hinzuweisen. Zwei Beispiele mochte ich anfiih-
ren. Der im letzten Drittel des 19. Jahrhunderts ofter genannte
Wiener Pidagoge Theodor Vogt hat aus seiner dazumal reformiert
vertretenen Herbartschen Anschauung heraus gesagt, wir seien
heute in der Geschichtswissenschaft, in der Auffassung des
geschichtlichen Lebens der Menschheit durchaus nicht so weit, ein-
zusehen, wie sich die Menschheit selbst entwickele, um aus der
Anschauung der sich entwickelnden Menschheit etwa ebenso ablei-
ten zu konnen Anschauungen des sich entwickelnden Kindes, wie
zum Beispiel der Naturforscher aus der Entwicklung der Arten
ableite die embryonale Entwicklung des einzelnen menschlichen
Individuums. Diese Anschauung hat dann der Jenenser Pidagoge
Rein wiederholt. Sie gipfelt eben darinnen, anzuerkennen, daf8 wir
heute eigentlich keine geisteswissenschaftliche Methoden haben,
die wirklich hinweisen konnten auf dasjenige, was der Entwicklung
des Menschen zugrundeliegt. Erst die Erweckung solcher Fahigkei-



ten, wie die sind, von denen ich andeutungsweise jetzt gesprochen
habe und iiber deren Entwicklung Sie in meinen Biichern Niheres
nachlesen konnen, befihigt auch wirklich, heranzukommen an je-
nes Ritsel, das uns so wunderbar entgegentritt, wenn wir beobach-
ten, wie von der Geburt an ein Inneres aus dem Menschen sich
herausarbeitet in jede Geste hinein, insbesondere dann auch durch
die Sprache sich herausarbeitet, insbesondere auch durch die Ver-
haltnisse hindurch, in die der Mensch eingeht zu seiner Umgebung
und so weiter. Gewohnlich beobachtet man heute viel zu sehr
auflerlich physiologisch und biologisch die einzelnen menschlichen
Lebensarten. Man macht sich nicht ein Bild des ganzen Menschen,
in dem Leibliches, Seelisches, Geistiges durcheinander wirken.
Beim Kinde, wenn man es sachgemifl erziehen und unterrichten
will, mufl man sich ein solches Bild machen.

Nun, wer gestirkt durch die geisteswissenschaftlichen Metho-
den das sich entwickelnde Kind beobachtet, findet ungefihr in dem
Zeitabschnitt, in dem der Zahnwechsel eintritt, so um das sechste,
siebente Lebensjahr, einen bedeutsamen Einschnitt in der kind-
lichen Entwicklung. Man hat ein Sprichwort, das oftmals angefiihrt
wird: Die Natur macht keine Spriinge. — Das ist bis zu einem ge-
wissen Grade durchaus richtig; aber alle solche Anschauungen sind
im Grunde genommen einseitig. Ihre Richtigkeit kann man nur
durchschauen, wenn man sie in ihrer Einseitigkeit erkennt. Die
Natur macht nimlich fortwihrend Spriinge. Denken Sie nur an
eine wachsende Pflanze, um das Beispiel anzufithren. Gut, man
kann das Sprichwort anwenden, die Natur mache keine Spriinge.
Aber im Sinne der Goetheschen Metamorphosenlehre mifiten wir
sagen: Trotzdem das griine Pflanzenblatt dasselbe ist wie das far-
bige Blumenblatt — es macht die Natur einen Sprung von dem
Kelchblatt zum farbigen Bliitenblatt, von dem farbigen Blumen-
blatt zu den Staubgefiflen wiederum einen Sprung und zum
Fruchtknoten wiederum einen besonderen Sprung. Wir kommen
nicht zurecht im Leben, wenn wir abstrakt anwenden solch eine
Anschauung, die Natur oder das Leben iiberhaupt mache keine
Spriinge. Und so ist es insbesondere im Menschen. Es flieflit das



Menschenleben ohne Sprung dahin; aber in dem eben gemeinten
Sinne liegen tiberall solche Spriinge.

Und ein bedeutsamer Einschnitt ist um das sechste, siebente Le-
bensjahr dasjenige, was da so durchgreifend eintritt in die mensch-
liche Organisation, wovon sich die heutige Physiologie noch nicht
eine rechte Vorstellung macht. Es geht etwas vor [im Physischen],
aber auch im Seelisch-Geistigen des Menschen. Bis zu diesem Zeit-
abschnitte ist der Mensch im wesentlichen ein nachahmendes We-
sen. Seine Seelen- und Leibesverfassung ist eine solche, daf} er sich
ganz und gar hingibt an die Umgebung, daf} er sich einfihlt in die
Umgebung, daf} er aus dem Zentrum seines Willens heraus so sich
entwickelt, daf} eigentlich die Kraftlinien und Kraftstrahlen seines
Willens genau nachgeformt werden demjenigen, was in der Umge-
bung vorgeht. Und wichtiger als alles andere, was wir durch Wort-
ermahnung, Belehrung in diesem Lebensalter an das Kind heran-
bringen, ist die Art und Weise, wie wir uns in der Umgebung des
Kindes selbst verhalten. Und da im Leben die Imponderabilien viel
stirker wirken als dasjenige, was duflerlich klar beobachtet werden
kann, so mufl gesagt werden, dafl es nicht nur auf das ankommt,
was 1m duflerlichen Verhalten des Menschen liegt, wenn das Kind
es nachahmt. In jedem Sprachklang, in jeder Geste, die wir als
Erziehende anschlagen, die wir in diesem Lebensabschnitt in der
Umgebung des Kindes tun, liegt etwas, dem sich das Kind anpafit.
Wir sind als Menschen viel mehr, als wir es wissen, der auflerliche
Abdruck unserer Gedanken. Wie wir eine Hand bewegen, wir ach-
ten im Leben wenig darauf; aber wie wir die Hand bewegen, ist der
getreuliche Abdruck der ganzen Art unserer Seelenverfassung, der
ganzen Art, wie wir innerlich gestimmt sind. Und wihrend wir mit
dem entwickelten Seelenleben des Erwachsenen den Zusammen-
hang, den wir zwischen unserem Ausschreiten mit den Beinen,
zwischen den Gesten unserer Hinde, zwischen unseren Mienen
und dem, was als Willens- und Empfindungsimpuls in unserer
Seele ruht, wenig beachten, richtet sich das Kind in diese Impon-
derabilien des Lebens hinein. Es ist keine Ubertreibung, wenn wir
sagen: Derjenige, der in der Umgebung des Kindes, insoferne die-



ses vor dem siebenten Jahr steht, sich innerlichst bestrebt, ein guter
Mensch zu sein, ein tiichtiger Mensch zu sein, der sich gewissen-
haft den Vorsatz bildet, selbst in seinem Gedanken- und Emptin-
dungsleben dem Kinde gegeniiber sich nichts zu vergeben, auch in
dem Unausgesprochenen nicht, der wirkt durch die Lebensimpon-
derabilien in der allerstirksten Weise auf das Kind.

In dieser Beziehung ist noch vieles zu beachten, was — wenn
ich mich so ausdriicken darf - eigentlich zwischen den Zeilen
des Lebens liegt. Indem wir uns allmahlich in ein mehr materia-
listisches Leben, besonders in bezug auf die Intimititen des
Daseins, hineingesponnen haben, sind wir gewohnt worden, sol-
che Dinge gering zu achten. Erst wenn solche Dinge wiederum
geschitzt werden, wird ein gewisser Impuls in die Padagogik
hineinkommen, welchen diese Pidagogik durchaus braucht, ins-
besondere in einem Zeitalter, das sich ein soziales, ein sozialden-
kendes Zeitalter nennen will.

Man kann gewisse Lebenserfahrungen nicht in der richtigen
Weise einschitzen, wenn man solche Beobachtungen des dem
Menschen zugrundeliegenden Geistig-Seelischen nicht ins Auge
falt. Ich erzahle Thnen durchaus Erfahrungstatsachen. Es kommt
zum Beispiel ein Vater ganz verzweifelt und sagt: Ja, was soll ich
machen? Mein Kind hat gestohlen! — Man kann natiirlich verste-
hen, wie ein Vater dariiber verzweifelt sein kann. Aber nun ver-
sucht man der Sache niher zu kommen. Da kann man sagen: Ja,
wie war denn die ganze Sache? — Ja, das Kind hat einfach aus der
Schublade Geld herausgenommen. — Was hat das Kind mit dem
Gelde getan? — Es hat sogar fiir seine Kameraden irgend etwas
gekauft, Nischereien, hat nicht einmal aus egoistischen Griinden
gestohlen. Man hat die Moglichkeit zu sagen: Ja, sieh einmal, das
Kind hat nicht gestohlen, es ist gar keine Rede davon, daff das Kind
gestohlen hat. Das Kind hat nur Tag fiir Tag gesehen, wie die
Mutter an die Schublade geht, um Geld herauszunehmen, und hat
das als vollberechtigt angesehen und nachgemacht. Das ist blof}
heraus entstanden aus der Kraft, die die wichtigste ist in diesem
Lebensalter: die Imitation, die Nachahmung. Lenkt man in diesem



Sinne ein Kind richtig, weil man seine Aufmerksamkeit in die
rechte Richtung zu bringen, dann wird diese Aufmerksamkeit auf
manche Mafinahmen gelenkt, die gerade in diesem Alter einen ganz
bedeutenden Einfluff haben.

Durchaus bewufit miissen wir uns sein, dal Ermahnungen, Be-
lehrungen in diesem Lebensalter noch nichts helfen, daf} dasjenige
allein hilft, was auf den Willen wirkt. Diese Konstitution des Men-
schen aber geht bis zu dem Moment, wo sich physiologisch dieser
merkwiirdige Schlufpunkt des Kindesalters einstellt, der darinnen
liegt, dafl das Verhirtungsprinzip seinen letzten Anlauf nimmt und
die bleibenden Zihne herauskristallisiert aus der menschlichen
Organisation. Da hineinzuschauen durch geisteswissenschaftliche
Methoden, was da zugrundeliegt dem werdenden Organismus, dafl
dieser letzte Schluflpunkt, der Zahnwechsel eintritt, das ist aufler-
ordentlich interessant. Aber viel wichtiger ist, eben auch das zu
verfolgen, was ich charakterisiert habe: die parallelgehende geistig-
seelische Entwicklung, die durchaus noch von der Nachahmung
ausgeht.

Nun beginnt um das siebente Jahr herum ein deutlicher Um-
schwung in der geistig-seelischen Verfassung des Kindes, ein Um-
schwung, von dem wir sagen konnen: es bricht in das kindliche
Alter die Fahigkeit herein, auf ganz anderes zu reagieren als vorher.
Vorher war das Auge bedacht, nachzuahmen, das Ohr bedacht,
nachzuahmen. Nun fingt an das Hinh6ren des Kindes auf das-
jenige, was von den Erwachsenen als Meinung, als Anschauung
ausgeht. Es verwandelt sich der Nachahmungstrieb in die Hingabe
an die Autoritit. Ich weifl nun, wie unangenehm es vielen Men-
schen heute ist, wenn man das autoritative Prinzip geradezu zu
einem wichtigen Faktor in der Pidagogik macht. Allein, man kann
sich, wenn man die Tatsachen ernst und ehrlich vertreten will,
nicht richten nach Programmen und Schlagworten, sondern eben
einzig und allein nach der Empirie, nach den Erfahrungen. Und
man muf} beobachtet haben, was es bedeutet, wenn das Kind gelei-
tet werden kann von einem Lehrer oder Erzieher oder einer Leh-
rerin oder Erzieherin, zu denen es hinaufschaut, so daf§ sie fiir das



Kind eine selbstverstindliche Autoritit sind. Die Tatsache hat eine
grofle Bedeutung im Werden des Menschen, dafl dieser werdende
Mensch etwas annimmt als seine Gedanken, sich hineinlebt in et-
was aus dem Grund, weil der verehrte Erwachsene diesen Gedan-
ken hat, diese Empfindung hat, weil ein Zusammenwachsen statt-
findet zwischen dem werdenden Menschen und dem erwachsenen
Menschen. Und man muf§ nur wissen, was es fiir das ganze spitere
Lebensverhiltnis des Menschen bedeutet, wenn er, ich nenne es
ausdriicklich das Gliick hatte, zwischen dem Umschwunge, der um
das sechste, siebente Jahr herum stattfindet, und zwischen dem
letzten groflen Umschwunge, der zur Zeit der Geschlechtsreife im
vierzehnten, fiinfzehnten Jahre eintritt, sich wirklich an eine selbst-
verstindliche Autoritit hingeben zu konnen.

Nur handelt es sich darum, daff man nicht bei solchen Abstrak-
tionen stehen bleibt, sondern dafl man nun eingeht auf dieses ganz
wichtige Lebensalter, das um das sechste, siebente Jahr herum be-
ginnt und mit der Geschlechtsreife schliefit. In diesem Lebensalter
wird das Kind tbernommen aus dem Elternhause, erzogen oder
verzogen unter dem Prinzip der Nachahmung, wird der Schule
tibergeben. Das Wichtigste flir das Leben soll in diesem Lebensab-
schnitte mit dem Kinde gemacht werden. Da ist es wohl richtig,
wenn man darauf hinweist, wie nicht nur jedes Jahr, sondern, man
mochte sagen jeder Monat in der Entwicklung des Kindes wirklich
seiner Wesenheit nach von dem Erzieher, von dem Unterrichten-
den sorgfiltig erforscht werden soll, nicht nur im allgemeinen,
sondern — so gut es moglich ist auch bei der Massenerziehung — in
jedem einzelnen Kindesfall sorgfiltig erforscht werden soll. Denn
indem das Kind die Schule betritt, sehen wir so ungefahr bis zum
neunten Lebensjahre - die Dinge sind alle approximativ selbstver-
standlich ~ noch die Nachwirkung des Nachahmungstriebes neben
dem schon hereinbrechenden Sich-Hingeben an die Autoritit. Und
wenn wir das Zusammenwirken dieser beiden Grundkrifte im
werdenden Menschen richtig beobachten kénnen, dann ist das
lebensvolle Ergebnis dieser Beobachtung die richtige Grundlage
sowohl fiir die Lehrmethode wie fiir den Lehrplan.



Diese Frage — verzeihen Sie, wenn ich diese personliche Bemer-
kung mache - trat mir insbesondere in diesem Jahre entgegen, als
in Stuttgart die Waldorfschule eingerichtet werden sollte. Durch
das verstindnisvolle Entgegenkommen unseres Freundes Emil
Molt waren wir in der Lage, in Anlehnung an die Stuttgarter Firma
«Waldorf-Astoria» eine Schule ins Leben zu rufen, die eine voll-
stindige Einheits-Volksschule ist, die ganz in ihren Lehrmethoden
und in der Verteilung des Lehrstoffes ein Ergebnis sein soll desje-
nigen, was Geisteswissenschaft fiir die Pidagogik sagen kann. Und
mir war es vergonnt, im September dieses Jahres den Seminar-
Kursus abzuhalten fiir die Lehrerschaft, die ich zusammenstellen
mufite fiir diese Schule. Da traten alle diese Fragen in einer sehr
zeitgemiflen Weise an mich heran. Und dasjenige, was ich nun zu
Thnen sprechen méchte, ist im wesentlichen so etwas wie ein Ex-
trake alles desjenigen, was mitgegeben wurde durch einen semina-
ristischen Kursus jener Lehrerschaft, die aus den Forderungen der
Geisteswissenschaft und aus den sozialen Forderungen unserer Zeit
heute eine wirkliche Einheits-Volksschule leiten sollte.

Es handelt sich darum, daf tatsachlich nicht nur die Lehrmetho-
de, sondern vor allen Dingen auch der Lehrplan, die Lehrziele ge-
schopft werden konnen aus einer lebensvollen Beobachtung des
werdenden Menschen. Wenn wir diesen werdenden Menschen ins
Auge fassen, werden wir finden, daf§ noch vieles nach dem sechsten,
siebenten Jahr in dem Kinde ist, das herrithrt von jener besonderen
Willensartung, die es allein méglich macht, daf} das Kind in einem
solchen Grade, wie ich es geschildert habe, vorher den Nachah-
mungstrieb hatte. Der Wille ist es, der diesem Nachahmungstrieb
zugrunde liegt, noch nicht der Intellekt. Der Intellekt entwickelt sich
im Grunde genommen erst viel spiter aus dem Willen heraus. Jene
intime Verwandtschaft, die zwischen dem einen Menschen, also dem
erwachsenen Erzieher, und dem anderen Menschen, dem aufwach-
senden Kinde ist, diese intime Beziehung driickt sich aus in einem
Verhiltnis von Wille zu Wille. Daher kommen wir an das Kind am
besten heran in diesem ersten Volksschuljahre, wenn wir auf den
Willen in der richtigen Weise zu wirken in der Lage sind.



Aber wie wirken wir am besten auf den Willen? Auf den Willen
konnen wir nicht wirken, wenn wir zu stark in diesem Jahre schon
die iuflere Anschauung, den Hinblick auf das duflere materielle
Leben betonen. Es stellt sich heraus, daff wir dem Willen besonders
nahe kommen, wenn wir in den ersten Jahren tatsachlich die Erzie-
hung durchdrungen sein lassen von einem gewissen kiinstlerisch-
asthetischen Elemente. Von einem gewissen kiinstlerisch-dsthe-
tischen Elemente kann man aber wirklich ausgehen. Man kann zum
Beispiel nicht mit jenem Beibringen des Schreibens und Lesens
beginnen, bei dem eigentlich ein rechter Zusammenhang zwischen
dem, was man beibringt, und den Kriften, die aus dem Seelen-
zentrum des Kindes herauskommen, nicht besteht. Dasjenige, was
heute unsere Lesezeichen, unsere Schriftzeichen sind, ist ja im
Grunde genommen etwas sehr Abgeleitetes. Man sehe nur einmal
zuriick auf die Urschriften — nicht auf die primitiver Volker —, zum
Beispiel auf die der hochentwickelten igyptischen Kultur, man
sehe, wie da die Schrift noch etwas war, was durchaus kiinstlerisch
gestaltet war. Das hat sich im Laufe der Zeit allmihlich abgeschlif-
fen. Unsere Schriftzeichen sind sozusagen konventionelle Zeichen
geworden. Wir konnen aber wiederum zuriickgehen zu dem un-
mittelbaren, elementaren Verhiltnis, das der Mensch zu dem hat,
was dann das Schreiben geworden ist. Mit anderen Worten, statt
den Schreibunterricht abstrakt zu treiben, konnen wir beginnen
mit einer Art zeichnerischem Schreibunterricht, aber nicht mit
einem willkiirlich zeichnerischen Schreibunterricht, sondern mit
einem solchen, der wirklich aus dem kiinstlerischen Empfinden des
Menschen heraus dasjenige formt, was spiter umgebildet wird fiir
das werdende Kind zu den abstrakten Schriftzeichen, aber eben
formt im kiinstlerischen Sinne. Man beginne also, wie ich sagen
mochte mit einer Art Schreib-Zeichnen oder Zeichnen-Schreiben
und verbreite sich tiberhaupt so von diesem Schreib-Zeichnen aus,
dafl man wirklich Elemente der bildenden Kunst, des Malerischen,
auch des Plastischen an das Kind heranbringt.

Wer ein wirklicher Psychologe ist, der weif}, dafl dasjenige, was
in dieser Weise an das Kind herangebracht wird, nicht blof den



Kopf erfafit, sondern dafl es den ganzen Menschen erfafit. Dasjeni-
ge, was intellektualistische Firbung ist, dasjenige, was nur vom
Verstande und namentlich von der Konvention durchdrungen ist
wie die gewohnlichen Lese-Buchstaben oder Schreib-Buchstaben,
das erfafit auch nur den Kopf. Wenn wir den Unterricht fiir diese
Dinge in ein kiinstlerisches Element tauchen, dann erfassen wir den
ganzen Menschen. Daher wird eine zukiinfuge Pidagogik ver-
suchen, das intellektualistische Element, auch den Anschauungs-
unterricht, aus einem zunachst Kinstlerischen herzuleiten.

Wenn wir kiinstlerisch an das Kind herankommen, da konnen
wir am besten dieses Ineinanderwirken von Autoritits-Prinzip und
Nachahmungs-Prinzip beriicksichtigen. Denn in dem Kiinstleri-
schen liegt etwas von der Nachahmung; in dem Kiinstlerischen
liegt aber auch etwas, was unmittelbar von dem subjektiven Men-
schen zu dem subjektiven Menschen geht. Denn dasjenige, was
kiinstlerisch wirken soll, muff durch die Subjektivitit des Men-
schen durchgehen. Wir stehen ganz anders als Menschen mit unse-
rer inneren Wesenheit dem Kinde gegeniiber, wenn dasjenige, was
wir thm beibringen, zuerst eine kiinstlerische Gestalt gewinnt.
Dadurch giefflen wir von uns selbst substantiell etwas hinein, was
als selbstverstindliche Autoritit erscheinen mufl, was uns nicht als
einen bloflen Abdruck erscheinen liflt von konventioneller Kultur
und dergleichen, sondern was uns als Mensch menschlich dem
Kinde nahebringt. Und unter dem Einflul dieser kiinstlerischen
Erziehung wird sich ganz von selbst das Hereinleben des Kindes
in die selbstverstindliche Autoritit des Unterrichtenden und Er-
ziehenden ergeben.

Das ist etwas, was zu gleicher Zeit darauf hinweist, dal Geist
walten muff — denn man kann solchen Unterricht nur erteilen,
wenn man das, was man mitzuteilen hat, von Geist durchwaltet
sein 1t — in der ganzen Handhabung des Unterrichts, dal man
leben muf} in dem, was man zu tlibertragen hat. Und da komme ich
auf etwas, was wiederum zu den Imponderabilien des unter-
richtenden Lebens gehort. Man glaubt so leicht, daf es selbstver-
standlich ist, dafl man sich selbst, indem man dem Kinde gegen-



iibersteht, als der Verstindige, als der Uberlegene vorkommt, und
das Kind als das einfiltige naive Wesen sich gegeniibergestellt fin-
det. Das kann sehr bedeutsame Folgen fir den Unterricht haben.
Sehen Sie, ich will das konkrete Beispiel anfiihren, das ich in ande-
rem Zusammenhange schon hier in meinen Vortrigen angefiihrt
habe: Ich will dem Kind einen Begriff beibringen von der
Unsterblichkeit der Menschenseele. Ich will, mich anpassend an
das kindliche Gemiit, das Beispiel bringen, indem ich ein Bild gebe.
Ich weise das Kind ganz anschaulich hin auf die Schmetterlings-
puppe, auf den auskriechenden Schmetterling. Nun mache ich dem
Kinde klar: Siech einmal, wie in dieser Puppe unsichtbar fiir das
juflere Auge der Schmetterling ruht, so ruht deine unsterbliche
Seele in deinem Leibe. Wie der Schmetterling austritt aus der Pup-
pe, so tritt, indem du durch die Pforte des Todes gehst, deine un-
sterbliche Seele aus deinem Leibe aus und erhebt sich in die Welt,
die im Grunde genommen ebenso eine andere [gegeniber der ge-
wohnlichen] ist, als die des Schmetterlings eine andere [gegeniiber
der Welt der Puppe] ist.

Nun, man wird das konnen; gut. Mit dem Verstande denkt man
sich ein solches Bild aus. Aber indem man es dem Kinde beibringt,
glaubt man als «verstindiger» Mensch nicht gern selbst daran. Das
aber wirkt auf alles ein in der Erziehung und dem Unterricht, denn
es gehort zu den Imponderabilien, daff das Kind eigentlich durch
geheimnisvolle Krifte, die vom Unterseelischen des Kindes zum
Unterseelischen des Erziehers wirken, nur dasjenige annimmt, an
das ich selber glaube.

Geisteswissenschaft fihrt einen allerdings dazu, daff man das
Bild, das ich eben angefiihrt habe, nicht blof als ein vom Verstande
ausgekligeltes Bild nimmt, sondern daff man einsieht: dieses Bild
ist von den gottlichen Schopferkriften in die Natur selbst hinein-
gestellt, um die Unsterblichkeit der Seele nicht bloff zu symbolisie-
ren in der Willkir des Menschen, sondern weil hier auf einer un-
tergeordneten Stufe dasselbe geschieht, was vor sich geht, wenn die
unsterbliche Seele aus dem Leibe austritt. Man kann sich dazu auf-
schwingen, an dieses Bild unmittelbar so inhaltsvoll zu glauben,



wie man soll, oder vielmehr, wie man besser sagt, wollen soll, daf}
das Kind daran glauben soll. Wenn Glaubenskraft in dieser Weise
die Seele des Erziehers durchwallt, dann wirkt der Erzieher in der
richtigen Weise auf das Kind, dann hat die Autorititswirksamkeit
nicht einen Nachteil, sondern einen grofien, einen bedeutsamen
Vorteil.

Man muf}, wenn man auf solche Dinge hinweist, nur immer
darauf aufmerksam machen, dafl das ganze Menschenleben ein
zusammenhingendes ist: dasjenige, was man in dem Menschen-
leben pflanzt, wenn der Mensch noch Kind ist, das erscheint
oftmals erst in viel, viel spiteren Jahren als Lebenstiichtigkeit
oder Lebensiiberzeugung. Und man wird so wenig darauf auf-
merksam, weil es gewandelt erscheint. Nehmen wir einmal an, es
gelingt uns, in dem Kinde eine sehr notwendige Empfindungs-
fihigkeit zu erregen, die Verehrungs-Moglichkeit; es gelingt uns,
in dem Kinde gegeniiber dem, was auch als Gottliches verehrt
werden kann in der Welt, die betende Stimmung zu erzeugen.
Wer gelernt hat, die Zusammenhinge des Lebens zu beobachten,
der weifl, daf} gewandelt, metamorphosiert, diese betende Stim-
mung 1m spiteren Leben wieder erscheint. Aber man mufl sie
nur wieder erkennen, denn da erscheint sie so, dafl sie sich
umgewandelt hat zu einer solchen inneren Seelenkraft, durch die
man wohltuend, segnend — wenn ich den Ausdruck gebrauchen
darf — auf den anderen Menschen einwirken kann. Niemand, der
als Kind nicht gelernt hat zu beten, wird als alter Mensch die
Seelenkraft haben, die segnend in seinen Ermahnungen oder
oftmals nur in seinen Mienen wiederum auf das Kind oder auf
jingere Leute tibergehen kann. Dasjenige, was wir als Gnaden-
wirkung empfangen wihrend der Kindheit, wandelt sich in dem
reiferen Lebensalter durch Uberginge, die man gewdhnlich nicht
bemerkt, die sich metamorphosieren, in Segenspendendes um.

So wandeln sich alle méglichen Krifte im Leben. Und ohne daf}
man auf diese Zusammenhinge achtet, ohne dafl man Erziehungs-
kunst aus der ganzen breiten, vollen, geistig durchleuchteten
Lebensanschauung herausholt, ohne das wird die Erziehung



nicht dasjenige leisten konnen, was sie leisten soll: mitr den Ent-
wicklungskriften des Menschen zu wirken und nicht gegen sie
zu wirken.

Wenn der Mensch dann ungefihr das neunte Lebensjahr erreicht
hat, dann tritt, zwar nicht so deutlich wie um das siebente Jahr
herum, aber doch auch mit einer gewissen Klarheit, ein neues Sta-
dium ein. Die Nachwirkungen des Nachahmungstriebes ver-
schwinden allmihlich, und es tritt etwas fiur das Kind ein, das,
wenn man es sehen will, allerdings intim, beobachtet werden kann:
es tritt ein besonderes Verhiltnis des Kindes zu seinem eigenen Ich
ein. Das Verhiltnis zu dem Ich, das man das seelische Verhaltnis
nennen kann, tritt ja natirlich viel frither ein. Es tritt in demjenigen
Momente bei jedem Menschen ein, bis zu dem er sich im Leben
zuriickerinnert. Da ist es auch ungefihr, daff das Kind tbergeht,
statt: «Karlchen will das», «Mariechen will das», zu sagen: «Ich will
das». Man erinnert sich spiter bis zu diesem Zeitpunkt zuriick. Das
Frithere entschwindet dem normalen Menschen meistens ganz. Da
tritt das Ich seelisch in das menschliche Innere herein. Aber es ist
noch nicht vollstindig geistig hereingetreten. Was eigentlich geistig
in der Seelenverfassung des Menschen als das Ich-Erlebnis auftritt,
das weist uns dasjenige, was um das neunte Jahr, so zwischen dem
neunten und zehnten Lebensjahre — alles ist annihernd — mit dem
Kinde geschieht. Menschen, die Seelenbeobachter waren, haben
zuweilen auf diesen groflartig-bedeutsamen Moment im menschli-
chen Leben hingewiesen. Jean Paul sagt einmal so schon, daf} er als
ganz junger Knabe, er wisse sich genau daran zu erinnern, im Hofe
seines Elternhauses vor einer Scheune stand — so deutlich spricht er
das aus —, da erwachte in thm das Ich-Bewufitsein. Er wird es nie-
mals vergessen, so erzihlt er, wie er da hineingeschaut hat in das
verhangenste Allerheiligtum der Menschenseele.

Bei dem einen deutlich, bei dem anderen weniger deutlich,
tritt um das neunte Lebensjahr herum ein solcher Umschwung
ein. Dieser Zeitpunkt ist fiir das Erziehen und Unterrichten ein
auflerordentlich wichtiger. Gelingt es uns, bis zu diesem Zeit-
punkt in dem heranwachsenden Kinde jene Gefiithle zu erregen,



jene Willensrichtungen zu pflegen, welche man religiés oder
moralisch nennt und die man herausholen kann aus allem tbri-
gen Unterrichten, dann braucht man nur emn guter Kindes-
Beobachter zu sein, um seine Autoritit in diesem Lebens-
abschnitte — wenn man thn herankommen sieht, wenn man thn
beobachten kann - so wirken zu lassen, daf§ sich dasjenige
befestigt, was man vorher vorbereitend gerade an religiésen
Empfindungen in dem Kinde entziindet hat.

In diesem Zeitpunkt entscheidet es sich, ob der Mensch aus dem
tiefsten Innern heraus ehrlich und wahr aufblicken kann zu etwas,
was gottlich die Welt und das Menschenleben durchseelt und
durchgeistigt. Und wer durch Geistesanschauung sich hineinverset-
zen kann in das Menschenleben, der wird, man mochte sagen intui-
tiv dazu gefiihrt, gerade in diesem Zeitpunkte als Erzieher die
richtigen Worte, die richtigen Verhaltungsmafiregeln zu finden.
Denn dasjenige, was Pidagogik in Wahrheit ist, das ist etwas
Kiinstlerisches. Mit Piadagogik nicht als Normwissenschaft, mit
Padagogik als Kunst muff man an das Kind herankommen. So wie
der Kiinstler seinen Stoff, sein Material beherrschen mufi, es genau
und intim kennen muf}, so kennt derjenige, der sich durchdringt
mit geistiger Anschauung, die Symptome, die heraufziehen um
dieses neunte Lebensjahr herum, wo sich der Mensch innerlich so
vertieft, daf} sein Ich-Bewufitsein ein geistiges wird, wie es vorher
ein seelisches war. Dann wird der Erziehende, der Unterrichtende
dasjenige, was er frither immer darauthin abgestellt hat, daf} es an-
kniipfte an die menschliche Subjektivitit, mehr in eine objektive
Betrachtung der Dinge umwandeln. Man wird wissen, wenn man
diesen Zeitpunkt richtig ins Auge zu fassen versteht, daf man zum
Beispiel tiber naturwissenschaftliche Dinge, iiber Dinge der Natur-
anschauung vor diesem Zeitpunkte zu dem Kind nur so sprechen
soll, dafl man in Erzihlungen, in Fabeln, in Parabeln dasjenige ein-
kleidet, was Naturanschauung ist, daff man alles dasjenige, was
Naturobjekt ist, vergleichsweise mit menschlichen Eigenschaften
behandelt, kurz, dal man den Menschen nicht abtrennt von seiner
Naturumgebung. In dem Augenblick, in dem um das neunte



Lebensjahr herum das Ich erwacht, trennt sich der Mensch selber
ab von der Naturumgebung, und er wird reif, die Verhiltnisse der
Naturerscheinungen nun objektiv zu vergleichen. Wir sollten daher
mit dem objektiven Beschreiben desjenigen, was um den Menschen
herum in der Natur ist, nicht beginnen vor diesem Zeitpunkte in
dem kindlichen Lebensalter. Wir sollten vielmehr genau einen Sinn,
ich mochte sagen einen geistigen Instinkt entwickeln fiir diesen
bedeutsamen Umschwung.

Solch ein Umschwung findet dann wiederum so um das elfte,
zwolfte Lebensjahr herum statt. Da scheint schon in das Leben, das
sich noch ganz unter Autoritit stellt, dasjenige herein, was nach der
Geschlechtsreife im voll ausgestalteten Sinn auftritt; es leuchtet
schon herein, was dann die eigene Urteilsfihigkeit nach der Ge-
schlechtsreife ist. So wirken wir als Erzieher, als Unterrichter, daf§
wir an die Urteilsfihigkeit des Kindes appellieren, daf} wir das Au-
toritatsprinzip zuriicktreten lassen. Aber das, was da in dem Kinde
spielt, was sich nach der Geschlechtsreife als eigene Urteilsfahigkeit
herausgestaltet, das spielt schon in das Autorititsalter von dem
zwolften Jahre an herein. Da konnen wir sehen — wenn wir richtig
den Umstand, der da in der Seelenverfassung des Kindes eintritt,
erblicken —, wie das Kind neue Interessen entwickelt. Richtige Auf-
tassungsmoglichkeiten fir physikalische Erscheinungen, fiir selbst
die einfachsten physikalischen Begriffe werden erst so um das elfte,
zwolfte Jahr herum entwickelt.

Ohne die Beobachtung dieser dem Menschenleben zugrundelie-
genden Gesetzmifligkeiten kann es keine wirkliche padagogische
Kunst geben. Diese piadagogische Kunst will genau angepafit sein
demjenigen, was sich im Menschen heraufentwickelt. Und dem
sollte auch abgelesen werden dasjenige, was wir den Lehrplan, die
Lehrziele nennen. Was gelehrt und wie gelehrt wird, es soll durch-
aus herausflieffen aus Menschenerkenntnis. Aber diese Menschen-
erkenntnis werden wir nicht gewinnen, wenn wir nicht in der Lage
sind, unsere Weltanschauung im Hinblick auf das Geistige, auf die
den Fufleren sinnlichen Tatsachen zugrundeliegenden geistigen
Tatsachen zu lenken. Dann wird es uns aber auch klar sein, daf§ die



Imponderabilien, die ich schon 6fter erwihnte, insbesondere in der
padagogischen Kunst eine wirkliche Rolle spielen.

Heute, wo sich unsere pidagogische Kunst — ohne dafl wir es
oftmals uns voll zum Bewufitsein bringen, ist das der Fall — mehr
herausentwickelt hat aus zugrundeliegenden naturwissenschaft-
lichen Anschauungen, heute legen wir einen grofien Wert auf den
sogenannten Anschauungsunterricht. Nun bitte ich Sie tiberhaupt
die Sachen, die ich ausspreche, nicht so aufzufassen, als ob ich po-
lemisieren wollte, als ob ich irgend etwas abkanzeln oder
abkritisieren wollte. Das ist durchaus nicht der Fall. Ich will nur
den Anteil charakterisieren, den Geisteswissenschaft an der Aus-
gestaltung einer pidagogischen Kunst der Gegenwart und der Zu-
kunft haben kann. Dafl wir den Anschauungsunterricht iiber seine
Grenze hinaus betonen, ist im Grunde genommen nur ein Ergebnis
jener Denkgewohnheiten, die sich aus naturwissenschaftlichen
Anschauungen, aus naturwissenschaftlichen Methoden heraus ent-
wickeln. Aber so berechtigt es ist — ich sage es ausdriicklich -, so
berechtigt es ist, Anschauungsunterricht zu erhalten im richtigen
Lebensalter und den richtigen Dingen gegeniiber, so wichtig ist es,
zu fragen, ob alles dasjenige, was dem heranwachsenden Kinde
vermittelt werden soll, aus der Anschauung fliefen kann, ob es
nicht auf anderem Wege iibergehen mufl von der Seele des Leh-
renden, des Erziehenden in die Seele des Kindes hinein. Daff es
solche anderen Wege gibt, darauf mufl durchaus hingewiesen wer-
den. Und ich habe ja als auf das durchgreifende Prinzip zwischen
dem Zahnwechsel und der Geschlechtsreife auf das Autoritdtsprin-
zip hingewiesen. Dafl in dem Lehrenden etwas lebt als Meinung,
als Empfindung, das soll der Grund sein, warum das Kind diese
Meinung, diese Empfindung annimmt. Da muff wirklich in der
Art und Weise, wie der Lehrende dem Kinde gegeniibersteht, etwas
liegen, das eben imponderabel wirkt. Dann mufl etwas da sein, was
wirklich herausflieffit aus einer solchen zusammenfassenden Le-
benserkenntnis und aus dem Interesse an einer solch zusammen-
fassenden Lebenserkenntnis, wie ich es charakterisiert habe, indem
ich sagte: Dasjenige, was wir im Kindesalter ausbilden, zeigt sich



metamorphosiert oftmals erst beim erwachsenen Menschen oder
sogar erst beim Greise.

Man beachtet, indem man tiber die Grenze des Anschauungsun-
terrichtes hinausgeht, eines zum Beispiel oftmals nicht. Man kann
sich ja herunterschrauben zu der Auffassungsweise des Kindes, nur
zu demjenigen, was man anschaulich vor das Kind hinstellen will,
was das Kind erfassen kann oder wenigstens wovon man glaubt,
daf} es das Kind nur erfassen kdnne. Ja, derjenige, der das iiber ein
gewisses Extrem hinaus treibt, er beachtet ein wichtigstes Lebens-
gesetz nicht. Das besteht in folgendem: Es ist einfach eine Quelle
von Lebenskraft und Lebenskriftigung, wenn man zum Beispiel in
seinem finfunddreiffigsten Jahre in die Lage kommt, sich zu sagen:
Du hast als Kind einstmals von deinem Lehrer, von dem, der dich
erzogen hat, dies oder jenes gehort. Das hast du aufgenommen in
dein Gedichtnis, das hast du bewahrt. Warum hast du es bewahrt?
Weil du den Lehrer als Autoritat geliebt hast, weil einfach die We-
senheit des Lehrers so vor dir stand, dafl es dir klar war, wenn er
sich zu dem bekennt, dann mufdt du es aufnehmen; also verhieltest
du dich instinktiv. Jetzt geht dir ein Licht auf, jetzt bist du reif
geworden, das zu verstehen auf die geschilderte Weise. — Ich habe
etwas aufgenommen, das ich aufgenommen habe aus Liebe zur
Autoritdt. Jetzt tritt eine Reifekraft auf, wodurch ich das wiederum
zuriickrufe in mir, jetzt erkenne ich es in neuem Sinne, jetzt ver-
stehe ich es erst.

Ja, wer liber eine solche Lebenskraftquelle licheln kann, der hat
nicht das Interesse am wirklichen Menschenleben, der weif8 nicht,
wie dieses Menschenleben eine Einheit 1st und wie alles in diesem
Menschenleben zusammenhingt; der kann daher nicht wiirdigen,
was es heifit, dall man nicht bloff beim normalen Anschauungs-
unterricht — der gewif} in seinen Grenzen voll berechtigt ist — ste-
henbleiben konne, sondern daff man hineinversenken muff in die
Kindesseele dasjenige, auf das das spitere Leben von Reifezustand
zu Reifezustand immer wiederum zurickkommen kann. Warum
begegnen uns heute so viel innerlich gebrochene Menschen? War-
um blutet uns heute das Herz, wenn wir hinsehen auf ganze weite



Territorien, denen grofle Aufgaben gestellt sind und in denen
die Menschen wie gelihmt herumgehen? Weil nicht Riicksicht
genommen worden ist bei den heranwachsenden Kindern auf
die Ausbildung derjenigen Krifte, die dem Menschen im spateren
Leben eine starke Stiitze sind, so dafl er sich hineinstellen kann
in dieses Leben.

Das sind die Dinge, die durchaus da berticksichtigt werden miis-
sen, wo die blofle pidagogische Normwissenschaft in eine wirkli-
che Erziehungskunst iibergefiihrt werden soll. Pidagogik muf,
weil sie allgemein sein muf fiir die Menschheit, zu gleicher Zeit zur
individuellen und individuell gehandhabten Kunst des Erziehers
und des Unterrichters werden. Man muf) gewisse innere Zusam-
menhinge einsehen, wenn man dasjenige, was oftmals instinktiv
ausgesprochen wird, aber doch eben nicht klar durchschaut wird,
klar durchschauen will. Mit einem gewissen Recht verlangt man
heute, man solle nicht blof} intellektuell erziehen; es kime nicht so
sehr darauf an, daff der heranwachsende Mensch ein Wissen, eine
Erkenntnis erhalte, sondern darauf komme es an, daf er ein tiich-
tiger Mensch werde, dafl das Willenselement ausgebildet werde,
daf} in thm wirklich Handfertigkeiten entwickelt werden und der-
gleichen. Gewiff, eine solche Forderung ist durchaus berechtigt.
Aber es handelt sich darum, dafl man einer solchen Forderung
nicht entsprechen kann mit allgemeinen pidagogischen Redensar-
ten und Normen, sondern nur entsprechen kann, wenn man im
konkreten einzelnen auf die Entwicklungsmomente des Menschen
wirklich eingehen kann. Da mufl man wissen, wie das Kinst-
lerisch-Asthetische das Anfeuernde des Willens ist, muf} das
Asthetisch-Kiinstlerische an diesen Willen heranbringen kénnen.
Man muf} aber auch nicht blof} einen dufleren Zugang zum Willen
suchen. Den wird man vergeblich suchen, wenn man den Men-
schen blof durch Physiologie, durch Biologie sucht, wenn man ihn
nicht sucht durch das geistig-seelische Element, das in seinem
Wesen sich ausdriickt und gerade im Kindesalter in hervorragender
Weise sich ausdriickt. Da wird manches zu durchseelen, zu durch-
geistigen sein.



Wir haben in unserer Waldorfschule in Stuttgart zum ersten
Male versucht, dasjenige, was sonst im allgemeinen nur, ich méchte
sagen auf Physiologisches gestiitzt ist — wenigstens durch seine
Methode, mit Bezug auf seine organisatorische innere Kraft —,
niamlich das Turnen, umzuwandeln in eine gewisse eurythmische
Kunst. Sehen Sie, dasjenige, was Sie fast an jedem Sonnabend und
Sonntag drauflen in Dornach sehen konnen als eurythmische
Vorfithrung, das ist natiirlich zunichst als eine besondere Kunst-
form gedacht, eine Kunstform, zu der der menschliche Organismus
selber mit seinen inneren Bewegungsmoglichkeiten als Instrument
verwendet wird. Aber dasjenige, was so als Kunstform gedacht ist,
das gibt zu gleicher Zeit Moglichkeiten, die Bewegungen des Men-
schen, die wir sonst nur durch das physiologische Turnen haben,
zu durchseelen, zu durchgeistigen, so daff der Mensch nicht nur
dasjenige ausfithrt, wovon man frigt: Wie wirkt es auf diesen oder
jenen Muskel? —, sondern das ausfithrt, was naturgemaf fliefit aus
dieser oder jener seelischen Regung in die Bewegung der Muskeln,
in die Bewegung der Glieder hinein.

Eurythmie wird, wie wir, die wir auf dem Boden einer Durch-
geistigung des Lebens vom Standpunkte der Geisteswissenschaft
stehen, iberzeugt sind, Eurythmie wird tatsichlich auf der einen
Seite eine grofle piadagogische, auf der anderen Seite auch eine
hygienische Bedeutung haben. Denn es werden die gesunden Ver-
hiltnisse, diese naturgemiflen Zusammenhinge gesucht, die zwi-
schen dem inneren Erleben, Empfinden und Aussprechen der Seele
und dem, was im ganzen Menschen als Bewegung sich entwickeln
kann, bestehen miissen. Dasjenige, was sonst blof§ durch duflerliche
Physiologie oder durch sonstige duflerliche Tatsachen gesucht
wird, das wird durch die Erkenntnis von der Durchseelung und
Durchgeistigung des Menschen gesucht. Und so kann man nicht
nur, indem man die gebriuchlichen Kiinste das Unterrichtsprinzip
in den ersten Volksschuljahren durchsetzen lifit, auf den Willen
wirken, sondern man kann noch dadurch ganz besonders auf
den Willen wirken, dal man so etwas, was ja sonst auch als eine
Willenskultur gedacht ist, das Turnen, durchsetzt sein lalit von



Seelisch-Geistigem, das aber erst vorher in seiner konkreten
Wirkungsmoglichkeit, in seinem konkreten Auftreten, erkannt
werden mufl.

Und so mufl man wiederum erkennen, wie zwei Seelenfihig-
keiten in dem Menschen zusammenhingen, zwischen denen die
heutige Psychologie, die ja in Wirklichkeit von Geisteswissenschaft
eben nicht durchdrungen ist, keinen rechten Zusammenhang fin-
det. Wenn wir sachgemifl hinblicken konnen auf den wichtigen
Zeitpunkt, den ich als um das neunte Lebensjahr herum liegend
bezeichnet habe, so werden wir sehen, daf} in diesem Zeitpunkte
etwas Besonderes vorgeht in bezug auf die Gefiihlsfihigkeiten, das
Gefiihlsleben des Kindes. Der Mensch verinnerlicht sich. Es treten
eben andere Gefithlsnuancen auf. Gewissermaflen wird das innere
Seelenleben 1n seinen Gefiithlsnuancen selbstindiger gegeniiber der
aufleren Natur. Dagegen tritt auch etwas auf, was nur bei wirkli-
cher intimer Seelenbeobachtung uns entgegentritt — Jean Paul be-
merkte das auch und sprach es geistreich aus: Wir lernen gewify in
unseren drei ersten Lebensjahren mehr als in unseren drei akademi-
schen Lebensjahren, weil wir sozusagen ein organisch entwickeltes
Gedachtnis ja noch haben, weil da das Gedichtnis noch organisch
wirkt. Fiir das Leben lernen wir da nimlich mehr. Aber eine beson-
dere Beziehung, eine Beziehung, die mehr in das bewufite Leben
hineinspielt, wird gerade zwischen dem Gefiihlsleben und zwi-
schen dem Gedichtnisleben um das neunte Lebensjahr hergestellt.

Solche Dinge mufl man nur sehen. Wenn man sie nicht sehen
kann, so sind sie fiir einen nicht da. Wenn man diese intimen Be-
ziehungen zwischen Gefiihlsleben und Gedichtnis wirklich durch-
schaut, findet man dann, indem man diese Beziehungen pflegt, den
richtigen Gesichtspunkt fiir dasjenige, wofiir an das Gedachtnis
appelliert werden mufl im Unterrichte. An das Gedichtnis soll man
eigentlich nicht anders appellieren, als indem man zu gleicher Zeit
an das Gefiihlsleben appelliert. Namentlich fir den geschichtlichen
Unterricht, fiir alle geschichtlichen Mitteilungen wird man die rich-
tige Mitteilungsnuance finden, wenn man weifl: was dem Gedicht-
nisse einverleibt werden soll, soll in unserer Darstellung immer



durchdrungen sein von etwas, was hiniberspielt in das selbstin-
diger gewordene Empfinden. Man wird diesen geschichtlichen
Unterricht auch richtig in den Lehrplan einreihen, wenn man diese
Zusammenhinge des Lebens kennt. So wird man dann auch eine
richtige Anschauung bekommen iiber die Gedichtnis-Kultur iber-
haupt. Und man wird mit dem, wodurch man vorzugsweise auf das
Gedichtnis gewirkt hat, ebenso auf das Gefiihlsleben wirken, wie
man vorerst durch Kiinstlerisches auf das Willensleben gewirkt hat.
Dann wird man die Méglichkeit gewinnen, allmahlich nach diesem
Lebensabschnitte erst das intellektuelle Element aus dem Willens-
element und aus dem Gefiihlselement herauswirken zu lassen.
Denn wenn in der Erziehung, im Unterrichte nicht das intellek-
tuelle Element aus dem Willenselement, aus dem Gefihlselement
in der richtigen Weise herausgebildet wird, dann wirken wir gegen
die Entwicklungskraft im Menschen, nicht im Sinne der Entwick-
lungskraft.

Nun, Sie haben aus der ganzen Haltung des Vortrags gesehen,
dafl es bei den Beziehungen zwischen Geisteswissenschaft und
pidagogischer Kunst darauf ankommt, die Geisteswissenschaft so
zu gebrauchen, daf} sie zu einer wirklichen Menschenerkenntnis
wird. Dadurch gewinnen wir in der Geisteswissenschaft selber et-
was, was so ibergeht in unseren Willen, wie dasjenige, was kiinst-
lerische Anlage ist, in den menschlichen Willen tibergeht. Dadurch
kommen wir ab von einer Pidagogik als einer bloflen Normwissen-
schaft, die immer weif}: So und so muff man erziehen. Dadurch
aber verpflanzen wir in unsere menschliche Wesenheit dasjenige,
was wir im Willen drinnen haben miissen, die Durchgeistigung
dieses Willens, damit wir aus unserem Willen hiniiberwirken
konnen in die Werdekrifte des aufwachsenden Menschen. So soll
Pidagogik im geisteswissenschaftlichen Sinne gestiitzt werden auf
wahre wirksame Menschenkenntnis. Ein heiliges Ritsel wird uns
dadurch der werdende Mensch, ein heiliges Ritsel, das wir in jeder
Stunde 16sen wollen. Wenn wir uns so mit unserer pidagogischen
Kunst in den Menschheitsdienst hineinstellen, dann dienen wir
diesem Leben aus den groflen Interessen dieses Lebens. Auf den



Gesichtspunkt, von dem ich ausgegangen bin, auf den mochte ich
zum Schlusse wiederum hinweisen.

Derjenige, der Lehrer oder Erzieher ist, hat es zu tun mit dem
Menschen in demjenigen Lebensalter, in dem hineinzupflanzen
sind in die menschliche Natur und herauszuholen sind aus der
menschlichen Natur alle die Lebensmdoglichkeiten, die dann durch
das ganze iibrige menschliche Leben und Dasein hindurchspielen.
Deshalb kann man sagen, daf} es kein Gebiet des Lebens gibt, das
nicht in irgendeiner Weise beriihren soll den, der zu unterrichten
und zu erziehen hat. Aber nur der versteht das Leben, der es vom
Geiste aus verstehen lernt. Nur derjenige wird das Leben gestalten
konnen, der — um diesen Goetheschen Ausdruck zu gebrauchen -
geistig es zu gestalten vermag. Das aber scheint mir in der Gegen-
wart vor allen Dingen notwendig zu sein, daf} diejenige Lebensge-
staltung, die durch die Pidagogik ausgelibt wird, geistgemifl und
immer geistgemafler gestaltet werden kann. Nicht um etwas zu
kritisieren, nicht um etwas abzukanzeln, das lassen Sie mich noch-
mals betonen, sind die heutigen Worte gesprochen worden, son-
dern weil die bescheidene Meinung vorliegt, dal Geisteswissen-
schaft mit den Erkenntnissen, die sie gerade {iber das Wesen des
Menschen und daraus auch iber das Wesen des werdenden Men-
schen gewinnt, der pidagogischen Kunst dienen kann und ihr neue
Kraftquellen wird zufiihren kénnen.

Das mochte diese Geisteswissenschaft. Denn sie méchte nicht
irgend etwas sein, was sich lebensfremd und lebensfern in die Welt
hineinstellt, sie mochte ein Lebensferment sein, das alle einzelnen
Lebensfihigkeiten und Lebensaufgaben durchdringen kann. Aus
dieser Gesinnung heraus versuche ich von dem Gesichtspunkte der
Geisteswissenschaft tber die verschiedensten Lebensgebiete zu
sprechen und auf die verschiedensten Lebensgebiete hin zu wirken.
Schreiben Sie es auch nicht irgendeiner unbescheidenen Anmafiung
zu, wenn ich heute iiber das Verhaltnis der Geisteswissenschaft zur
Pidagogik gesprochen habe, sondern schreiben Sie es der Gesin-
nung zu, die in der Uberzeugung wurzelt, dal iiber den Geist
gerade in unserer Zeit allerdings noch viel erforscht werden muf,



wenn wir geistgemif} im Leben wirken wollen; schreiben Sie es der
Gesinnung zu, die in ehrlicher und aufrichtiger Weise mitarbeiten
mochte an den verschiedensten Zweigen des Lebens, mitarbeiten
mochte an dem herrlichsten, groflartigsten, wichtigsten Zweige des
Lebens, an der erziehenden und unterrichtenden Gestaltung des
Menschen selbst.

Fragenbeantwortung

Es folgte eine Diskussion. Die einzelnen Voten sind vom Stenographen teils
referiert, teils in direkter Rede festgehalten worden.

Herr Hulliger fiihrt aus, dafl er sich die Ausfiihrungen des Referenten iiber
die Pidagogik mit grofiter Freude angehort habe. Das genau Gleiche erstrebe
auch die neue Kunst, die Umkehr in der neuen Kunst. Er weist auf ein Wort
Ferdinand Hodlers hin: Dasjenige, was uns Menschen eint, ist stirker als
dasjenige, was uns Menschen trennt. — Dann fihrt er fort

Und dasjenige, was uns alle eint, ist eben das Geistige, von dem Herr Dr.
Steiner gesprochen hat. Dieses Geistige sucht auch die neue Kunst wieder,
und sie wird es finden, trotz aller Anfeindungen. Ich moéchte gerade in
Anschlufl an diesen Gedanken hinweisen auf die morgige Veranstaltung, bei
der iber die Neuorganisation der Basler Schulen gesprochen wird. Diese
Neuorganisation vollzieht sich nicht nach den Gesichtspunkten, die Rudolf
Steiner dargelegt hat, sondern nach iufleren Riicksichten. Wenn mehr Zeit
zur Verfigung stiinde, wiirde ich morgen fiir die Einheitsarbeitsschule
sprechen, die sich auf die Ausfithrungen von Rudolf Steiner stiitzt, und
wiirde vor allem die Forderung stellen, daff nicht schon im zehnten, sondern
erst im zwolften Lebensjahr differenziert werden darf — und auch dann nicht
nach der Stirke der Begabung, ob gescheit oder weniger gescheit, gescheit
oder dumm, sondern nach der Art der Begabung. Rudolf Steiner hat in
seinen Ausfithrungen die Grundlagen zu dieser Differenzierung gegeben.

Nun mochte ich Sie noch auf etwas anderes aufmerksam machen. Wir
konnen die Entwicklung des Kindes in seinen Bildern verfolgen. Wir sehen
oft von Kindern gemalte Bilder an den Winden. Alle diese Bilder sagen uns
etwas, wenn wir sie verstehen konnen. Ich mochte da auf Erfahrungen
hinweisen, die ich im Unterricht als Zeichenlehrer selbst gemacht habe. — Da
habe ich zum Beispiel ein Bild bekommen, das eine sogenannte Freiarbeit
darstellt, eine Wiese, dann ein Gebirge, und in diesem Gebirge eine Einsat-
telung. Und in dieser Einsattelung steht eine Kirche. Was sagt das? Ich habe
eines Tages die Erkenntnis bekommen, daff das Kind in seinem Bilde, in
seiner Zeichnung das ausspricht, was es seelisch erlebt. Zu dieser Kirche
herauf fithrte ein Weg. Dieser Weg ist der Lebensweg des Kindes; die Berge,

das sind die Hindernisse, die sich dann entgegenstellen. Die Kirche ist fiir ihn



das Geistige, mit dem es die Hindernisse iiberwindet. Und ich kann aus
diesem Bild zuriickschauen auf den Charakter des Kindes. Ein anderes Bild:
Es geht durch eine schéne Landschaft ein Weg. Rechts unten ist ein Mad-
chen, links oben ein Knabe, in schénen zarten Farben gemalt, ein schones
Landschaftsbildchen. Das Miadchen, das das Bildchen gemacht hat, ist etwa
dreizehnjihrig, das heiflt, es steht unmittelbar vor der Pubertit. In diesem
Bildchen ist ausgesprochen, was es innerlich erlebt und was innerlich vor
thm steht.

Ich habe in einer Klasse Hexen darstellen lassen. Was habe ich nun hier
entdeckt? Jedes hat genau in der Hexe diejenige bose Eigenschaft verkorperrt,
die es selber hatte. Ich hatte ein Schiilerin, eine feine, zarte, krinkliche
Schiilerin. Diese hat die Hexe als den Tod dargestellt. Das stimmte vollstin-
dig mit ihr. — Ich habe mich hernach mit dem Klassenlehrer verstandigt, und
er hat mir gesagt: <Was Sie aus den Bildern herauslesen, das trifft vollstindig
zu. Die Beurteilung nach diesen Bildern ist vollstindig richtig.»

Nun noch kurz iiber die Art, wie die moderne Kunst angeschaut werden
kann, angeschaut werden mufi. Ich kann Thnen das an einigen Beispielen
zeigen. Wir haben hier vorne eine schwarze Wandtafel. Ich kann diese
Wandtafel mit dem Verstand ansehen und sage mir: Diese schwarze Wandta-
fel hat vier Ecken, vier rechte Ecken, je zwei gleichlaufende Seiten und eine
Fliache, die dunkel, diister ist. Soweit der Verstand. Das Gefiithl sagt mir
sofort etwas anderes. Das Gefiihl sagt mir: Diese schwarze, harte, eckige
Form - ich habe den Eindruck von etwas Schwerem, Diisterem, Herbem,
Erschiitterndem. An was ich nun zunichst beim Anblick dieser Wandtafel
denke, das ist vielleicht ein Sarg, der mir in Erinnerung kommt.

Auf diese Art mussen neuere Bilder verstanden werden, nicht mehr mit
dem Verstand, sondern mit dem Gefiihl: Was empfinde ich bei diesem Bilde
und welche Erinnerungen kommen mir? Wenn Sie einmal den Versuch
machen: Bilder, die ich ansehe, erinnern mich an das und das, so werden Sie
sehen, dafl das durchaus richtig ist. Ich habe das erfahren und seit zwei, drei
Jahren bestindig erprobt, dafi es stimmt. Dann haben Sie die Méglichkeit, bei
der modernen Kunst zu unterscheiden, was gut ist und was nicht gut ist.
Selbstverstidndlich gibt es dabei eine ganze Menge Bilder, die schlecht sind,
hohl, inhaltsleer, total schlecht, und daneben gibt es die feinsten Bilder. Was
macht das Publikum? Weil es nicht die Fihigkeit hat, diese Bilder in sich
aufnehmen zu konnen, lehnt es sie ab. Wir miissen die Kinder nicht so sehr
zum aufleren Sehen, sondern vielmehr zum Fiihlen erziehen.

Herr Wetterwald: Wenn ich das Wort ergreife, so ist es ein innerliches
Dringen, das mich dazu veranlafit, und zwar mochte ich dem Vortragenden
meinen herzlichen Dank aussprechen fiir die schénen Worte, die er vor uns
sprach, und fur die Bilder, Ideen, Gedanken, die er vor unseren Augen
entrollt hat. Seine Worte haben mich auflerordentlich sympathisch beriihrt,
weil sie aus Ideen kommen, mit denen ich mich seit Jahren beschiftigt habe,
immer und immer wieder.



Ich wuflite nicht, was unter der Geisteswissenschaft zu verstehen war.
Jetzt habe ich deutlich gesehen, daf eine enge Beziehung besteht zwischen
der Geisteswissenschaft, wie sie der Vortragende eben dargelegt hat, und der
Pidagogik. Das ist nun meine vollendete Uberzeugung. Seine Worte haben
mich auch noch deshalb sympathisch beriihrt, weil aus der ganzen Darlegung
eine gewisse Entwicklung sich gezeigt hat, die Entwicklung, die wir sehen in
der Herbart-Zillerschen Schule, auf die der Vortragende auch aufmerksam
gemacht hat. — Auch hat er auf gewisse Stufen in der Entwicklung des Kindes
aufmerksam gemacht, und das ist es, was mich veranlafit, ein ganz kurzes
Wort noch zu sagen.

Stufen hat er dargelegt, und in einer Weise, die mich iiberzeugt hat, daf}
es wirklich solche Stufen gibt. Wir finden solche Stufen auch schon bei
Herbart angegeben. Herbart hat ja schon im Jahre 1804 durch sein sehr
interessantes Werk von der asthetischen Struktur in der Erziehung gezeigt,
auf was es eigentlich in der Erziehung ankommen soll, ankommen mufl. Und
daraus hat er dann die Stufen-Theorie geschaffen, die von Ziller weiter
ausgefithrt wurde und von Vogt in Wien bis zu einem gewissen Grade
plausibel dargestellt worden ist. Aber alle eben erwdhnten Stufen-Theorien
haben mich von dieser Tatsache doch nicht so iiberzeugt wie das, was vom
Vortragenden heute vorgebracht worden ist, und dafiir noch besonderen
Dank.

Nun noch etwas. Sie haben wohl alle empfunden, dal es vor allem auf
eines ankommt, was schwer auf unsere Seele fallen muf}, auch mir selbst, daf§
es vor allem ankommt auf die Erzieherpersénlichkeit. Das ist aus dem
ganzen Vortrag mit aller Deutlichkeit, mit aller sittlichen Wirme, Tiefe und
Verantwortung hervorgegangen. Und das ist es, was mich besonders beriihr-
te, dafl er diesen Gedanken mit aller Scharfe und Bestimmtheit betont hat
und uns damit zeigt, welch grofle Aufgabe und Verantwortung wir haben,
wenn wir unseren Beruf als Erzieher ausfiithren. Ich bin in der Hauptsache
mit allen Bildern aus dem Leben durchaus einverstanden. Sie sprachen aus,
was ich selber seit Jahrzehnten erlebt, gedacht und empfunden habe. Ich
schliefe mit dem herzlichen Dank an den Vortragenden fir seine
Ausfithrungen.

X (unbekannt): Was ich sagen wollte, hat mir zum grofiten Teil der erste
Vorredner weggenommen, namlich, wie wir uns durch die Kunst in das Kind
hineinleben.

Ich mochte noch etwas als eine Art Kritik iiben. Rudolf Steiner sagt, das
Turnen, wie man es heute in der Schule hat, soll ersetzt werden durch
Eurythmie. Ich habe die Eurythmie-Vorstellungen teilweise besucht und sah,
worauf sie ausgehen. Nun glaube ich nicht, dafl diese Eurythmie allein in der
Schule gepflegt werden darf. Was entwickelt die Eurythmie? Ich glaube,
gerade alle diese tanzenden Bewegungen werden den Oberkorper des Men-
schen vernachlassigen, die Muskelbildung vernachlissigen. Auf die kommt es
aber bei den arbeitenden Menschen, zu denen die meisten unserer Volks-



schiiler iibergehen, an. Wir werden vernachlissigte, schwache Oberarmmus-
keln, schwache Brustmuskeln, schwache Riickenmuskeln bekommen durch
Eurythmie. Die Beinmuskeln werden stark ausgebildet, aber nicht die
Oberarmmuskeln, die werden, vernachlissigt, zuriicktreten. Wir sehen ja
diese Schwachheit heute bereits im sogenannten Madchenturnen, bei dem
auch wohl viel zu viel gewendet wird, viel zu viel Wert gelegt wird auf das
Tanzen. Wenn dort eine Anforderung an die Oberarmmuskeln gestellt wird,
die allerdings beim Maidchen weniger ausgebildet sind als beim Mann, so
versagen diese Muskeln; meist kann nicht einmal die einfachste Stiitziibung
von Midchen ausgefithrt werden. Doch ist dies ja bei den Midchen fiir den
spateren Beruf viel weniger wichtig als beim Mann. Nimmt man Eurythmie
und a8t das physiologische Turnen, Barren-, Reck-, Kletteriibungen ganz
beiseite, so fiurchte ich, daff die Stirke, die der Mann bei seinem Beruf
braucht, auch Schaden leiden mochte.

Ich will damit sagen, daf} die Eurythmie ja eingefiihrt werden kann, die
Kinder werden dadurch asthetisch geschult, — aber es soll nicht einseitig blof§
Eurythmie geben. Was mir gefallen hat an den Ubungen in Dornach, das war
das wirklich schone Linienspiel, die Harmonie in der Bewegung, das Kiinst-
lerische, das Asthetische. Aber ob diese eurythmischen Ubungen dazu bei-
tragen werden, den Korper fiir den Lebensberuf fahig zu machen, daran
mdchte ich zweifeln. Ich mochte dariiber Aufklirung, ob Rudolf Steiner nur
eurythmische Auffiihrungen haben will, ob er dem auf physiologischen
Grundlagen ruhenden Schulturnen jede Berechtigung absprechen mochte.
Wenn das der Fall ware, dafl den auf der Erkenntnis des menschlichen
Korpers beruhenden Korpertibungen die Berechtigung ganz abgesprochen
wire, so konnte ich mich mit der Einfithrung von Eurythmie nicht vollstin-
dig einverstanden erkliren.

Rudolf Steiner: Damit nicht Miflverstindnisse entstehen, mochte
ich zu dem letzten Punkt gleich ein paar Worte sagen. Vielleicht
ging es aus dem Vortrage nicht klar genug hervor, ich konnte ja die
Sache nur kurz berithren — es ist ja selbstverstandlich, daf}, wenn
wir in Dornach Eurythmie vorfiihren, wir sie vor allem als kiinst-
lerische Leistung vorfiihren und dabei auf dasjenige, wovon Sie
sagten, dafl es Thnen sympathisch ist, Ricksicht nehmen. Daher
fihren wir gerade diejenigen Dinge vor, die selbstverstindlich
mehr fiir das Anschauen, fiir die Vorstellung, fiir die kiinstlerische
Vorstellung sind. Im Vortrag wollte ich vielmehr darauf hinweisen,
dafl durch die Anschauung dieser Eurythmie das Prinzip erkannt
werden kann, wie man dasjenige, was heute bloff physiologisch
gedacht wird, durchgeistigen und durchseelen kann — natiirlich ist



das auch etwas radikal gesprochen, denn das Turnen ist ja nicht
allein physiologisch gedacht. Von der Eurythmie sage ich iibrigens
in der Einleitung immer, dafl sie erst am Anfang stehe, und wenn
sie heute einseitig wirkt dadurch, dafl einzelne Glieder besonders
entwickelt werden, so mochte ich als auf etwas Wesentliches darauf
hinweisen, daf} auch dieses verschwinden wird, wenn sie weiter
entwickelt sein wird. Doch ich wollte nicht den Eindruck her-
vorrufen, als ob es meine Meinung wire, daf} das Turnen weg-
zufallen habe, wenn man Eurythmie einfiihrt. Wir haben in der
Waldorfschule in Stuttgart eine Stunde gewohnliches Turnen
eingefiihrt und eine Stunde Eurythmie — wobei aber auch da die
Eurythmie nicht bloff in dem besteht, was man als kiinstlerische
Darbietung bringt, so dafl die Anforderungen, die Sie mit Recht
stellen, schon dabei beriicksichtigt werden.

Worauf es mir ankommt ist, dafl zu dem Physikalischen, Phy-
siologischen, das dem Turnen zugrundeliegt, das Seelisch-Geistige
hinzutritt. Beides soll da sein, damit auch in den Bewegungen, die
der Mensch turnerisch ausfithrt, das Seelische, das als solches fiir
sich erfaflit wird, mitwirkt, wie sich im Menschen selbst in seiner
Ganzheit eine Zusammenwirkung von Leib, Seele und Geist her-
ausstellt. Also es handelt sich durchaus nicht um eine Ausmerzung
des Turnens; im Gegenteil, ich mochte gerade, dafl das Turnen von
dem Eurythmischen befruchtet wiirde. Nicht eine Barreniibung,
nicht eine Reckiibung soll ausgemerzt werden, nichts, was das
Turnen hat, soll ausgemerzt werden. Aber die Eurythmie méchte
aufler dem, daff man frigt: Wie wird dieser oder jener Muskel vom
physiologischen Standpunkt aus behandelt? —, daff man frigt: Wie
wirkt ein seelischer Impuls? -, so daf also zu dem, was vorhanden
ist, noch etwas hinzutritt. Ich mochte gar nicht das Vorhandene
kritisieren, sondern nur eine von der Geisteswissenschaft geforder-
te Durchgeistigung und Durchseelung ein wenig kennzeichnen. Ich
bin durchaus einverstanden mit dem, was Sie ablehnen, mochte
aber durchaus zeigen, dafl von der Geisteswissenschaft eine Durch-
seelung des Turnens ausgehen kann.



Herr Blumer fihrt aus, daf§ das Prinzip, das Rudolf Steiner entwickelt habe,
ungemein lehrreich und fruchtbar fiir die Schule sei. Wenn man bedenke, wie
die Sache in der Schule jetzt gehandhabt werde, so miisse man doch sagen,
daf! das nicht mit den Stufen, die Rudolf Steiner anfiihrte, iibereinstimme. Er
fahrt fort:

Goethe hat einst gesagt, dafl das Kind fiir die Empfindung die Kulturepo-
chen der Menschheit kurz wieder durchlaufen miisse. Und wenn wir an
dieses wertvolle Wort von Goethe wieder recht ankniipfen wollten, es
fruchtbar machten, wiirden wir zu Methoden kommen, die mit den Ideen,
die wir schon seit Jahren pflegen, absolut im Widerspruch stehen.

Ich mochte nun noch zweitens bemerken: Fiir den Zeichenunterricht geht
man immer von einzelnen Linien, Geraden, Figuren aus. Wenn wir jedoch
die Produkte der Hohlenbewohner mit thren Zeichnungen in den Héhlen
betrachten, miissen wir bedenken, daf} diese gar keinen Zeichenunterricht
bekommen haben. Und ich meine, schon nach diesen ersten Zeichnungen
und Darstellungen jener Naturvolker konnen wir ungemein viel fiir unseren
Kinder-Zeichenunterricht lernen. Oder wiederum im Singen: Jetzt geht man
immer von der Tonleiter aus, als wenn das die naturgemifle Grundlage fiir
unser Schulsingen wire; wahrend, wenn man die Geschichte der Musik
studiert, man sofort einsieht, daff die Tonleiter eine Abstraktion ist, zu der
die Menschheit erst im Laufe von vielen Jahrhunderten gekommen ist,
wihrend das Primire in der Musik der Dreiklang ist, uberhaupt der Akkord.
Und so sollte sich unser Gesangsunterricht viel mehr vom Akkord aus
aufbauen und erst spiter zur Tonleiter kommen. Ich glaube, auch fiir andere
Ficher, wie Geographie, Geschichte, sollten wir sehr viel mehr darauf sehen,
wie diese ersten Volker diese, ich darf nicht sagen Wissenschaften, sondern
einfach diese Kenntnisse sich erworben haben. Und wenn das dann in
gleicher Weise von uns tbernommen wiirde, dafl zum Beispiel fiir die
Geographie anhand von interessanten Zeichnungen Reisen von Entdeckern
der Neuen Welt und so weiter dargeboten wiirden, so wiirde das Kind viel,
viel mehr Interesse bezeugen. Es konnte das innerlich auch mit durchleben,
statt dafl 1thm die fertigen Ergebnisse der jetzigen Zeit in trockenen Lehr-
biichern und trockenen Leitfiden — Leidfaden mit d geschrieben — darge-
boten werden.

Herr Weber: Ich mufl den Schluff der Diskussion erklaren; die Zeit ist leider
zu weit vorgeschritten.

Herr Hulliger: Nur noch eine kurze Anfrage: Wire es nicht méglich, dafl wir
hier in Basel eine padagogische Arbeitsgemeinschaft bilden kénnten? Wiir-
den sich nicht Kollegen bereit finden, zusammenzutreten, um diese Proble-
me zu besprechen und auch praktische Versuche anzustellen? Ich glaube, wir
konnten einander sehr viel niitzen. Es 1st ja dem einzelnen gar nicht mehr
moglich, in die verschiedenen Gebiete einzudringen, und wir kdnnten einan-
der sehr viel bieten durch eine Arbeitsgemeinschaft. Nicht, dafl wir einander



Vortrige halten wiirden, sondern wir wiirden ein bestimmtes Gebiet bearbei-
ten, uns aussprechen, praktische Versuche machen, soweit méglich, und die
Ergebnisse der Versuche besprechen. In Basel besteht noch keine solche
Arbeitsgemeinschaft, aber zum Beispiel in Winterthur und in Deutschland.

Herr Weber: Der Sprechende soll die Initiative ergreifen und eine solche
zuwege rufen.

Rudolf Steiner: Die Zeit ist zu stark fortgeschritten, als dafl ich
versuchen konnte, auch nur ein eigentliches Schluflwort zu spre-
chen. Es gereicht mir zur tiefsten Befriedigung, dafl von den ver-
schiedenen Diskussionsrednern eigentlich nur Erginzungen zum
Vorschein gekommen sind, die auflerordentlich interessant waren
und die sich in einer ganz ungezwungenen Weise in das einreihen,
was der Vortrag meint. Nicht wahr, man kann ja begreifen, daf§
in dem, was in Dornach zu sehen ist, auch in dem, was in dem
einzelnen kiinstlerisch Geleisteten in Dornach vorliegt, eine Art
Abdruck der Uberzeugungen gegeben ist, die der Geisteswissen-
schaft zugrunde liegen.

Nun wiirde der Herr, der hier in so schoner Weise davon ge-
sprochen hat, wie nicht zu duflerem Anschauen, sondern zu kiinst-
lerischem Fiihlen erzogen werden kann, sehen, wie gerade durch
Geisteswissenschaft versucht worden ist, auch im kiinstlerischen
Streben selbst solchen Dingen gerecht zu werden. Zum Beispiel ist
da in Dornach versucht worden, einmal rein aus der Farbe heraus
zu malen, so daf} also noch der innere Gehalt der Farbe, der farbi-
gen Fliche empfunden werde und was als Linie auftritt, aus der
Farbfliche heraus entstehen soll. In dieser Beziehung wird auch das
Substantielle der Geisteswissenschaft anregend wirken koénnen fir
manches, was heute bertihrt worden ist.

Der Hinweis auf die Herbartsche Piadagogik hat mich aufleror-
dentlich interessiert, denn von Herbart ist im positiven und im
negativen Sinne sehr viel zu lernen. Vor allen Dingen, wenn man
sieht, wie in der Herbartschen Psychologie trotz allen Strebens
nach der Methode der Intellektualismus des Zeitalters eine iiber-
wiegende Rolle gespielt hat. Und gerade, wenn man sich an der



Herbartschen Pidagogik heranbindigt, muff man aus ihr heraus,
manches bekimpfend, gerade zu dem kommen, zu den Prinzipien
kommen, die meine heutigen Ausfithrungen ergeben.

Namentlich mit dem letzten Redner bin ich in fast allen Einzel-
heiten einverstanden. Er konnte sich {iberzeugen, daf} solche Din-
ge, wie er sie forderte, bis 1n alle Einzelheiten ausgebildet, ausge-
staltet, gerade zu den prinzipiellsten Einrichtungen unserer Wal-
dorfschule gehoren. Namentlich, was in bezug auf die Methode des
Zeichnens, des Musikalischen und des Geographischen gesagt wor-
den ist, wurde versucht, zu einer praktischen Ausgestaltung zu
bringen, denn gerade auf diese drei Gebiete ist sehr viel Miihe
verwendet worden. So haben wir in der Probelektion eine Bearbei-
tung des Mississipi-Gebietes ausgearbeitet — ich denke, die Art, wie
man die Vorbereitung dieser Probelektion machte, um lebendig
und anschaulich das Geographische hinzustellen, so wie es nicht
aus irgendeiner Theorie oder Intellektualitit, sondern aus dem
ganzen Menschlichen herauskommt, wiirde den verehrten Redner
befriedigt haben.

Anstatt eines Schluflwortes méchte ich also nur sagen, daf
ich auflerordentlich dariiber befriedigt bin, daff von so vielen Seiten
so schone und wichtige Erginzungen zu dem Vortrag gegeben
worden sind.



ERZIEHUNG UND SOZIALE GEMEINSCHAFT
VOM GESICHTSPUNKT DER GEISTESWISSENSCHAFT

Aarau, 21. Mat 1920°

Grofle Menschheitsfragen stehen vor der Tire. Eine Antwort auf
diese will die geisteswissenschaftliche Richtung geben, deren dufle-
rer Reprasentant der bekannte Bau in Dornach ist. Ich will hier
sprechen von dem, was als padagogische und soziale Konsequen-
zen aus jener anthroposophisch orientierten Geisteswissenschaft
sich ergeben. Vorher mochte ich in grofien Ziigen das Wesen der
ganzen geisteswissenschaftlichen Richtung charakterisieren. Bei
dieser handelt es sich nicht um etwas, das aufierhalb des Menschen
gesucht wird, das durch Experimente der Menschheit vorgefihrt
werden konnte, sondern um eine innerlichste Menschheitsangele-
genheit, die aber hofft, ins Allerpraktischste sich umsetzen zu kén-
nen. Die Geisteswissenschaft will die Grundlagen aller bisherigen
Weltanschauungen nicht stiirzen, sondern ithnen etwas Neues bei-
fiigen: Die Anschauung eines wirklichen geistigen Lebens tiber das
naturwissenschaftliche Erleben hinaus, die Erkenntnis der geistig-
seelischen Art des Menschen.

Seit drei bis vier Jahrhunderten haben die Grundvorstellungen
naturwissenschaftlicher Denkweise unsere Anschauungen be-
herrscht. Zu diesen steht die Geisteswissenschaft nicht im Gegen-
satz. Sie anerkennt die groflen Triumphe der naturwissenschaft-
lichen Weltanschauung, will aber naturwissenschaftlicher sein als
diese selber, sie will nicht zuriickweichen vor den sogenannten
Grenzen menschlicher Erkenntnis, sondern zur wahren Erkenntnis
des Menschen gelangen. Wenn man bisher gesagt hat, wo der
Supranaturalismus beginne, hore die Wissenschaft auf, so will die
Geisteswissenschaft eben auch auf diesem Gebiete wissenschaftlich

Die Niederschrift dieses Vortrages fand sich im Bundesarchiv Bern unter den
Akten zum Einburgerungsgesuch Rudolf Steiners. Es ist zu vermuten, daf§ er im
Auftrag der Schweizerischen Bundesanwaltschaft von einem Manne namens von
Bircher mitgeschrieben wurde.



arbeiten. Um zu diesem Ziele zu gelangen, mufl sie sich zunichst
auf den Standpunkt der intellektuellen Bescheidenheit stellen. Ein
Vergleich: Wenn man einem fiinfjahrigen Kinde einen Band lyri-
scher Gedichte in die Hand gibt, spielt es mit ihm, zerreifdt ihn.
Nach zehn bis zwolf Jahren wird es den Band sinngemaf§ zu ver-
wenden imstande sein. An diese im fiinfjahrigen Kinde schlum-
mernden Entwicklungsmoglichkeiten miissen wir glauben.

Der Geistesforscher sagt nun, was in uns liegt, ist nicht abge-
schlossen mit dem, was durch Geburt, Vererbung und gewohnliche
Erziehung herausgebildet wurde. Die Krifte der menschlichen
Natur sind noch tber das hinaus entwicklungsfihig. Durch innere
intime Seelenarbeit gelangt der Mensch ganz allmihlich dazu, Fai-
higkeiten, von denen man im gewdhnlichen Leben und [in der
gewohnlichen] Wissenschaft keine Ahnung hat, aus dem Innern der
Seele herausholen zu kénnen. Das Prinzipielle dabei ist, daf8 der
Mensch wirklich ganz methodisch das innerliche Experiment stan-
dig wiederhole, daff er ausdauernd einen leicht zu schauenden
Gedanken zum Leitstern seines Bewufltseins mache. Diesen selbst-
gemachten Gedankeninhalt stellt man in den Mittelpunkt seines
Bewufltseins und nimmt alle seelischen Krifte zusammen, um
nichts als diesen Gedankeninhalt sich zum Ziele zu setzen. Grund-
lage hierzu ist die intellektuelle Bescheidenheit und der Glaube an
Entwicklungsmoglichkeit. Nach einer solchen Ubung in Geduld
machen wir die Erfahrung, dafl menschliches Erleben sich losreifit
von dem physisch-leiblichen Werkzeug. Man erlangt ein Denkerle-
ben, von dem man weif}, daf} es nicht gebunden ist an den mensch-
lichen Leib, dafl es verflieffit im Geistig-Seelischen. Ein grofler
Moment ist es, wenn man sich sagen kann: Du lebst im Geistig-
Seelischen. Man erkennt dann, dafl es wirklich héhere geistige Er-
kenntnisse gibt, die iber das Leben zwischen Geburt und Tod
hinausgehen. Es wird etwas geschaffen dhnlich dem Erinnerungs-
vermogen, ein Vorstellungvermdgen, ein Leben, das wir vorgeburt-
liches Leben nennen konnen. Dieses vorgeburtliche Leben tritt als
Erlebnis, als innere Erfahrung vor die Seele. Unsterblichkeit ist
nicht mehr etwas, woriiber man philosophiert. Die Krifte, die an-



dere zum Philosophieren verwenden, verwendet der Geistesfor-
scher dazu, um neue Fihigkeiten zu entwickeln, um andere Erleb-
nisse zu erlangen. Auch das Willensvermoégen kann ausgebildet
werden. Der Geistesforscher nimmt seinen Entwicklungsgang in
die Hand, er sucht an sich selbst Willenszucht auszuiiben. Da-
durch, daf} er sich vornimmt, diese oder jene Gewohnbheit sich ein-
zuverleiben, wird der Wille herangeziichtet. Diese Erkenntnis wird
vielleicht von vielen aufgenommen, wie zum Beispiel die Erkennt-
nisse eines Kopernikus, eines Giordano Bruno aufgenommen wur-
den, als die Menschheit noch an die Grenzen des Firmamentes
glaubte,

Wer selbst zum Geistesforscher wird, erlangt einen neuen Uber-
blick {iber die Welt und eine tiefe Menschheitskenntnis. Nicht je-
der kann ein Geistesforscher werden. Aber in die geistigen Welten
kann vermoge der heutigen Weltentwicklung jeder eindringen.

Wie kann nun das pidagogische Leben von der Geisteswissen-
schaft befruchtet werden? In der Waldorf-Schule in Stuttgart ist ein
praktischer Versuch gemacht worden. Heute wird so viel davon
gesprochen, es misse im Unterricht anders werden. Dennoch wire
es denk-historische Undankbarkeit und welt-historische Unwahr-
heit, wenn man sagen wiirde, die Erziehungswissenschaft stehe im
wissenschaftlichen Leben am weitesten zuriick. Als ich daran ging,
meine Ideen in der Waldorfschule in die Tat umzusetzen, war es
meine Uberzeugung, dafl nicht Pidagogik als Wissenschaft in erster
Linie reformbedirftig sei, sondern dafl wir eine Weltanschauung
brauchen, welche alle Kunst und damit auch die Piadagogik un-
mittelbar befruchten konne, dafl wir dadurch in die Lage versetzt
werden, die ausgezeichneten Grundsitze der Padagogik, die schon
vorhanden sind, iiberall auch anwenden zu konnen.

Geisteswissenschaft spricht nicht blofl zum Intellekt, sie ergreift
den ganzen Menschen. Vor allem ist durchdringende Menschen-
kenntnis notig. In das wirkliche Leben des Menschen kann man
nur durch Geisteswissenschaft eindringen. Durch sie eignen wir
uns die Fihigkeiten an, den Menschen zu beobachten von dem
Lebensabschnitt an, in dem er die Zihne wechselt. Nur durch Gei-



steswissenschaft gelangen wir eigentlich erst zu einer feineren Be-
obachtungsgabe. Diese lehrt uns erkennen, wie der Mensch in den
ersten sieben Lebensjahren ein rein nachahmendes Wesen ist. Ein
Beispiel: Ein finfjihriger Junge hat aus der Schublade Geld ent-
wendet. Die Eltern sind tief betriibt. Zu Unrecht. Der Junge hat
eben gesehen, wie die Mutter der Schublade immer Geld entnimmt.

Greifen wir etwas anderes heraus. Wenn das Kind mit dem sie-
benten Jahre die zweiten Zihne bekommt, so bedeutet das zugleich
einen inneren organischen Abschnitt. Wenn man gelernt hat, die
geistig-seelischen Krifte zu beobachten, so lernt man erkennen,
wie die Krifte hier zu einem Ubergangspunkt gekommen sind
(Metamorphosengesetz von Goethe). In diesem Jahre beginnen sich
beim Kinde die menschlichen Vorstellungen so zu formen, daf} sie
vom Erinnerungsvermogen aufgenommen werden koénnen. Die
Krifte 16sen sich los vom Organismus, werden seelisch-geistig und
erscheinen als gesonderte Vorstellungskraft. Diese Beobachtungen
sind so sicher fundiert wie chemische Beobachtungen.

Sie lassen erkennen, daff diejenigen Fihigkeiten, die das Kind im
Spiele bis zum siebenten Jahre entwickelt, spater wieder auftreten,
aber erst in den zwanziger Jahren. In der Zwischenzeit bleiben sie
gewissermaflen unter der Oberfliche. In der Zwischenzeit werden
die Krifte verwendet, um Lebenserfahrungen zu sammeln. Vom
siebenten Jahre an wird das Spiel zu einem sozialen Spiel. Indivi-
duelles Spiel wird erst wieder lebendig in den zwanziger Jahren als
Lebenserfahrungskraft.

Es ist sehr schon, wenn die Erziehungsgrundsitze sagen, man
miisse aus dem Kinde die schlummernden Krifte herausholen. Es
kommt aber auf diese Grundsitze nicht an, sondern darauf, daf}
man weifl, was aus dem Kinde sich herausentwickeln kann.

Nach dem siebenten Jahre — approximativ — tritt zum Nach-
ahmungstrieb der Autorititstrieb hinzu. Wer die Menschennatur
kennt, weif}, dafl vom Zahnwechsel bis zur Geschlechtsreife Ver-
anlagung vorhanden ist fiir Hingabe an eine duflere Autoritit.

Das neunte Jahr wird wieder zum Rubikon. Das Kind lést sich
im inneren Bewufltsein von seiner Umgebung los, unterscheidet



sich von derselben. Es unterscheidet sich von seiner Autoritit, gibt
sich ihr aber in Liebe hin.

Diese Erfahrungen miissen im praktischen Unterricht bertick-
sichtigt werden. Die ersten Handlungen in der Volksschule miissen
sich auf den Willen, nicht auf die Intellektualitit einstellen. Auf
dem Umwege iiber die Kunst dringt man zum Konventionellen
vor. So entwickelt man das Schreiben am besten aus dem Zeichnen
und Malen heraus.

Noch andere Versuche sind in Stuttgart gemacht worden. Wir
haben eine sichtbare Sprache geschatfen. Die durch iibersinnliches
Schauen erkannten Bewegungen des Kehlkopfes werden in beseel-
tes Turnen Ubertragen (Eurythmie), bei dem jede Bewegung zum
Trager eines seelisch-geistigen Vorganges wird. Sprachen, die das
Kind lernen soll, sollen méglichst friith an dasselbe herantreten. Im
lebendigen Wechselverkehr mit dem Lehrer bringen wir schon den
Sieben- und Achtjahrigen Englisch und Franzosisch bei, so dafl das
Kind mit diesen Sprachen verwichst. Wir unterrichten Sprachen,
weil wir wissen, dafl dadurch die ganze Wesenheit des Menschen
entwickelt wird.

Im Alter zwischen dem Zahnwechsel und der Geschlechtsreife
soll man noch nicht mit Urteilskraft des Kindes rechnen, sondern
thm jede Vorstellung bildlich beibringen. Wenn man dem Kinde
zum Beispiel die Unsterblichkeit der menschlichen Seele begrifflich
darstellen will, so kann man den Werdegang des Schmetterlings vor
Augen fihren. Es ist dabei aber unerlif8lich, dafl der Lehrer selber
an das dargestellte Bild glaubt.

Mit dem neunten Jahre beginnt das Kind, sich von der Umwelt
abzusondern. Jetzt konnen wir an seine selbstindige Urteilskraft
appellieren.

Die Geisteswissenschaft liest also aus der beobachteten Ent-
wicklung des Kindes den Lehrplan ab. Sie nimmt die Welt, wie sie
wirklich 1st, und ist deshalb etwas eminent Praktisches. Technische
Fragen, wie zum Beispiel die Festsetzung der Schiilerzahl pro Klas-
se, treten dabei in den Hintergrund. Wenn der Lehrer von seiner
Aufgabe erfiillt ist, so wird auch bei grofler Schiilerzahl die not-



wendige individuelle Behandlung des einzelnen nicht darunter
leiden. Die Schiiler werden [sich] selber individualisieren.

(Der Redner machte die Nebenbemerkung, dafl er den Welt-
krieg schon im Frithling 1914 vorausgesagt habe, als alle Kabinette
glaubten, der Weltfrieden sei auf lange Zeit hinaus gesichert.)

Wir miissen aus innerem Erleben heraus an das praktische
Leben herantreten. Die nichste Generation darf nicht in derselben
Verfassung sein wie die Generation, die das Ungliick der letzten
Jahre iiber Europa gebracht hat. Wer geisteswissenschaftlich das
Unterrichtswesen betrachtet hat, weifl, daff das Geistesleben auf
sich selber gestellt werden mufl. Damit kommen wir auf die soziale
Bedeutung der ganzen Frage.

Heute ist die Welt antisozialer als je. Es ist notwendig zu erken-
nen, daf das geistige Leben nur dann sich entfalten kann, wenn es
unter eigene Verwaltung gestellt wird.

Die Geisteswissenschaft erkennt, daff neue Bewegungen, die
vorher latent geschlummert haben, jeweils aus den Tiefen der
Menschheit an die Oberflache dringen. Mit dem Gesetze von Ur-
sache und Wirkung sind solche Erscheinungen nicht erklart. So ist
zum Beispiel das, was man Demokratie nennt, zum ersten Male im
15. Jahrhundert hervorgetreten und hat sich seither immer weiter
entwickelt. Wenn man es mit dieser Demokratie ehrlich meint, so
mufl man aus derselben alles aussondern, was mit ihr tiberhaupt
nichts zu tun hat. Demokratisch verwaltet werden kann nur das,
was jeden miindig Gewordenen in gleicher Weise beriihrt: Das
offentliche Rechtsleben. Das geistige Leben aber kann nicht vom
Staate regiert werden. Es mufl in eigene Verwaltung gestellt
werden. Diejenigen, die das geistige Leben leiten, sollen es auch
verwalten.

Auch beim wirtschaftlichen Leben handelt es sich um etwas, bei
dem nur die Leute vom Fach urteilsfihig sind. Auch dieses muf}
aus der demokratischen Verwaltung herausgenommen werden. Es
darf nicht von einer Zentrale aus regiert werden. Aus den Kreisen
der Konsumenten und Produzenten heraus miissen sich eigene
Verwaltungsorganisationen bilden.



Diese Dreigliederung des sozialen Staates ist nicht eine Parallele
der platonischen Dreiteilung in Wehrstand, Lehrstand und Nihr-
stand. Vielmehr muf} jeder einzelne in allen drei Gliedern beteiligt
sein. Unser heutiges Chaos rithrt eben davon her, dafl die Men-
schen nebeneinander stehen. Im dreigegliederten Sozialismus [so-
zialen Organismus] aber sollen sie ihre Krifte organisch ent-
wickeln.

Im Einheitsstaate sind die Worte Gleichheit, Freiheit, Briider-
lichkeit ein hohes Ideal geblieben. Im dreigegliederten Sozialismus
[sozialen Organismus], in dem jeder mit allen drei Gliedern orga-
nisch verbunden ist, konnen sie sich verwirklichen. Im Geistes-
leben wird Freiheit herrschen, die demokratische Verwaltung des
Rechtslebens wird jedem Gleichheit bringen, das auf sich selber
gestellte wirtschaftliche Leben wird in Briiderlichkeit gedeihen.



PADAGOGISCH-DIDAKTISCHE KUNST
UND DIE WALDORFSCHULE

Dornach, 8. September 1920

Zuerst darf ich Thnen, die Sie erschienen sind als die Lehrerschaft
unserer nichsten nachbarlichen Umgebung, meine herzliche Freu-
de ausdriicken, und ich bin {iberzeugt davon, dafl diejenigen, die
titig Anteil nehmen an unserem Goetheanum und allem, was damit
zusammenhingt, mit mir voll {ibereinstimmen, wenn ich Sie im
Namen dieses Goetheanums und seiner Arbeitenden heute herz-
lichst begriffe und Thnen ausspreche, daf§ wir uns auflerordentlich
freuen, Sie hier zu Gaste zu haben.

Es 1st der Wunsch ausgesprochen worden, dafl ich vor unserer
eurythmischen Auffiihrung einiges gerade von dem bespreche, was
sich im Gefolge unserer geisteswissenschaftlichen Bestrebungen fiir
die piddagogische Kunst und fiir das Schulwesen ergibt und zum
Teil auch schon praktisch ergeben hat. Vorher aber lassen Sie mich
noch eine allgemeinere Bemerkung machen.

Sehen Sie, dasjenige, was hervorgehen soll auch in pidagogischer
Beziehung und in didaktischer Hinsicht aus unserer anthropo-
sophisch gemeinten Geisteswissenschaft, das hat ja im Grunde ge-
nommen heute noch wenig wirklich verstindnisvolle Vertreter in
der Welt; es hat umso mehr verstindnislose Gegner und ebenso
viele Leute, die sich gegeniiber solchen Bestrebungen aus dem heu-
tigen allgemeinen seelischen Schlafzustande der Menschheit heraus
gleichgiiltig verhalten. Aber gerade in der allerletzten Zeit sind
Dinge geschehen, die immerhin hier als, ich méchte sagen Kennzei-
chen zu betrachten erlaubt sein wird, als Kennzeichen, wie auf der
einen Seite sozusagen durch einsame Personlichkeiten aus der gan-
zen Breite unseres Zivilisationslebens heraus der Ausblick gerade
auf dasjenige er6ffnet wird, was von diesem Goetheanum-Bau in
Dornach aus geschehen soll. Ich mufl es doch als eine wichtige,
wenn auch nur symptomhafte Tatsache bezeichnen, daf} der gerade
uns ja so wohlbekannte alte Professor Spitta in Tiibingen, der in



diesen Tagen seine Lehrtitigkeit beschlossen hat, seine letzte Vor-
lesung so gehalten hat, daf} sie gipfelte in einer Besprechung der
eminentesten geisteswissenschaftlichen Wahrheit: der Wahrheit der
wiederholten Erdenleben. Aber nicht so sehr, dafl dieser Universi-
titslehrer in dem feierlichen Augenblicke des Abschlusses seiner
Universitdtslaufbahn dasjenige noch einmal bekannt hat, was er ja
eigentlich sein ganzes Leben vertreten hat — das scheint mir nicht
einmal so bedeutungsvoll zu sein wie das andere, daf} er gerade bei
dieser Vorlesung gesagt hat: Meine Herren, erfassen Sie einmal, was
es fiur das menschliche Erkennen und vor allen Dingen fiir das
menschliche Tun in der Zukunft bedeuten wiirde, wenn diese
Anschauung eine weitere Verbreitung finden wiirde. — Es ist ein
bedeutsames Kennzeichen eines in der Wissenschaft, in der Philo-
sophie der Gegenwart altgewordenen Mannes, wenn er mit einem
solchen Bekenntnis seine Lehrtitigkeit abschliefft! Denn man kann
sich ja vorstellen, dafl gerade auf eine solche Persénlichkeit die
furchtbaren Ereignisse der Zeit einen ganz tiefen Eindruck gemacht
haben und dafl gerade eine solche Persénlichkeit aus dem einsamen
Denken heraus das Bediirfnis fithlt, zu sagen, was der heute im
Niedergang begriffenen Menschheit vom Geiste, von der Seele aus
aufhelfen konnte, was wiederum zu einem Aufbau fiihren kénnte.

Sehen Sie, das ist von der einen Seite dasjenige, was ich sagen
méchte: iberall, wo es erkennende, fiihlende Seelen gibt, da treten
wenigstens als Ahnungen die Anschauungen auf, welche von hier
aus 1n wissenschaftlichem Zusammenhang vertreten werden wollen
und von denen auch hier erwartet wird, daf} sie, indem sie einflie-
flen 1n alles zivilisatorische Leben unserer Zeit, dem Niedergang
wiederum einen Aufgang entgegenstellen konnen.

Aber allerdings, das sind solche Lichtblitze, die an einzelnen
Orten aufsteigen. Wer sie beobachtet, der wird sie als seltene Licht-
blitze wahrnehmen, aber er wird aus ihnen erkennen, wie gerade
bei den Besten unserer Zeit das Streben besteht nach einer Erneue-
rung des Geisteslebens aus sehr, sehr tiefen Seelenquellen heraus.
Dem steht allerdings entgegen dasjenige — ich scheue mich nicht, es
auszusprechen —, was heute aus einer gewissen nicht nur Schlifrig-



keit, sondern, zum mindesten gesagt, aus einer ungeheuren Ober-
flichlichkeit unserer Zeit hervorgeht; was hervorgeht aus einer
Oberflachlichkeit, die gerade oftmals in den Kreisen, die 6ffentlich
publizistisch titig sind, gegeniiber den groflen Fragen des Daseins
und des Menschenlebens geradezu zur Frivolitat fithrt. Und nach-
dem ich Thnen zuerst einen Lichtblitz gezeigt habe, méchte ich
Ihnen auch gewissermaflen etwas von den Schatten zeigen, die
allerdings nicht so vereinzelt auftreten, sondern die weit, weit ver-
breitet sind. Ich konnte Hunderte von Tatsachen fiir die letzte
Behauptung anfiihren; ich will aber jetzt nur eine ganz besonders
charakteristische vor Sie hinstellen.

Einer unserer englischen Freunde hat sich in London bemiiht,
Interesse zu erwecken fiir dasjenige, was hier in Dornach gesche-
hen soll. Er versuchte in einer, wie es scheint angesehenen Zeit-
schrift — es gibt ja gegenwirtig viele solcher Zeitschriften und Zei-
tungen — einen ganz wahrheitsgemiflen und sachlichen kleinen
Artikel unterzubringen. Der Journalist, der sich die Sache anhorte,
bei dem der betreffende Herr war, also der Londoner Journalist
war sehr freundlich, war auferordentlich entgegenkommend. Er
versprach in der Weise fiir die Sache einzutreten, dafl ein Besuch
von etwa ebensoviel Menschen, als uns von Ihrer Seite her heute
hier die Freude bereiten, da zu sein, arrangiert werden sollte von
London her. Der betreffende Journalist hat dann etwa gesagt, wie
umgestaltend dasjenige sei, was ihm mitgeteilt worden ist. Uber
diese Umgestaltung mochte ich Thnen etwas vorlesen als ein Doku-
ment fiir die Frivolitat, mit der man heute von demjenigen, was
man nicht kennt, spricht — denn der Journalist hatte natiirlich keine
Ahnung von dem, was hier in Dornach vorgeht. So etwas zeigt, wie
wenig heute die Menschen geneigt sind, iiberhaupt darauf einzuge-
hen, wenn irgendwo aus einer Quelle heraus sich etwas geltend
machen will, was in ehrlicher Weise meint, dem Niedergang einen
Aufgang entgegenstellen zu konnen. Da erscheint also in einer
Londoner Zeitschrift als Ergebnis dieser, von dem Journalisten
wohlwollend gefiilhrten Unterredung das Folgende:



Bemerkungen und Kommentare

Eine Hochschule fiir Geisteswissenschaft

Eine Hochschule fiir Geisteswissenschaft ist unter dem Namen «Goethe-
anum» in Dornach bei Basel, Schweiz, errichtet worden. Der Bau selbst
veranschaulicht ein neues Kunstkonzept, das von Dr. Rudolf Steiner initiiert
wurde. Es ist vorgesehen, eine Reise nach Basel zu veranstalten, um es zu
besichtigen, und Dr. Steiner hat versprochen, die Teilnehmer wihrend des
zehntigigen Besuches, der im August stattfinden soll, persénlich zu unter-
richten. Geht man davon aus, daf} die Reise vier Tage in Anspruch nimmt,
so wird es fir die Teilnehmer moglich sein, sich in den tibrigen sechs Tagen
von dem Schock zu erholen, den der erste Anblick von Dr. Steiners Schop-
fung verursacht. In der Voraussetzung, daf niemand, dem die Reise moglich
ist, diese, wie wir erwarten, interessante Erfahrung versiumen mdchte, geben
wir eine Illustration dessen, was die Teilnehmer am Ende ihrer Pilgerreise
erwartet, und falls jemand von unseren Lesern reisen wird, hoffen wir, daf}
er uns den Gefallen erweist, uns seine Eindriicke nach seiner Riickkehr zu

schildern.” [«The Architect», Nr. 34, London 16. Juli 1920]

Sie sehen also, so behandelt man dasjenige, was man nicht kennt.
Das ist heute die Stimmung der Welt, das sind heute die Schwierig-
keiten, gegen die man zu kimpfen hat.

Nun, meine sehr verehrten Anwesenden, Geisteswissenschaft ist
fir viele da und sie soll — das wird ja vor allen Dingen unser
Herbstkurs, der am 26. September erdffnet werden soll, zeigen —
auf alle moglichen Zweige des Geisteslebens einen befruchtenden
Einfluf} ausiiben. Im Friithling wurde ja hier schon in einem enge-
ren Kursus dargestellt, wie gerade das Medizinisch-Therapeutische
befruchtet werden kann von dieser Geisteswissenschaft. Und so ist
es fir die verschiedensten Gebiete. Was in kiinstlerischer Weise
versucht wird von dem, was sich in unsere Empfindungen einleben
kann durch die Geisteswissenschaft, davon soll ja die dulere For-
mung des Baues selbst Zeugnis ablegen. Aber heute will ich Thnen
reden von dem, was Geisteswissenschaft als Folge haben kann in
padagogisch-didaktischer Hinsicht. Ich rede Thnen ja da nicht von
irgendeinem bloflen Programm, auf das wir nichts geben wiirden,
auch nicht blof von irgendwelchen theoretischen pidagogischen

Das englische Original ist in den Hinweisen abgedruckt.



Er6rterungen, sondern von etwas, was immerhin praktisch wih-
rend eines Schuljahres in unserer «Freien Waldorfschule» in Stutt-
gart sich bereits ausgelebt hat. Diese Freie Waldorfschule in Stutt-
gart ist eine Schopfung von Emil Molt. Sie hat sich zunichst zur
Aufgabe gestellt, praktisch dasjenige zum Leben zu erwecken, was
hervorgehen kann aus einer Ausgestaltung dessen, was in unserer
Geisteswissenschaft vor allen Dingen fiir eine wirkliche Menschen-
und damit auch Kindes-Erkenntnis liegen kann.

Sehen Sie, ich lege einen besonderen Wert darauf, dafl wir auch
schon ein Jahr wirklicher Schulpraxis hinter uns haben. Ich lege
deshalb einen besonderen Wert darauf, weil diese ganze Geistes-
wissenschaft, wie sie hier vom Goetheanum in Dornach aus in die
Welt gesetzt werden soll, im Grunde genommen auch nichts wire
als irgendeine neue sektiererische Bewegung oder irgendeine Welt-
anschauungstheorie oder dergleichen — solch schéne Dinge gibt es
ja schon viele in der Welt —, wenn nicht etwas anderes da wire;
wenn nicht gerade diese Geisteswissenschaft gegeniiber allem, was
in dieser Art in die Welt tritt, etwas ganz anderes wollte. Diese
Geisteswissenschaft will nicht Ideen zu einer neuen Weltanschau-
ung hervorbringen; diese Geisteswissenschaft will nicht irgendeine
Theorie oder gar ein neues religioses Bekenntnis sein, wie man ihr
verleumderisch nachsagt — das letztere am allerwenigsten. Dasjeni-
ge, was sie sein will, ist eigentlich urspriinglich gar nicht mit Bezug
auf irgendein religidses Bekenntnis konzipiert worden, sondern es
ist konzipiert worden auf die naturwissenschaftliche Denkungsart
und Gesinnung unserer Zeit hin. Es ist gefaflt worden als dasjenige,
was fiir den Geist und fiir die Seele ebenso als Erkenntnis vom
Menschen hervorgebracht werden kann, wie die flir unsere Zeit so
befruchtende Naturwissenschaft als Erkenntnis fir das physische
Leben hervorgebracht worden ist. Und es beruht diese Geisteswis-
senschaft darauf, daf}, wenn man die rechten Methoden anwendet,
die ich geschildert habe in meinen Bichern «Die Geheim-
wissenschaft im Umrifl» und «Wie erlangt man Erkenntnisse der
héheren Welten?», man in der Lage ist, ebenso sichere Erkenntnis-
se, so umschlossene, konturierte Erkenntnisse zu gewinnen iiber



Seele und Geist, wie man sie gewinnen kann durch die naturwis-
senschaftlichen Methoden der Gegenwart fiir die physische Welt.

Allerdings, dasjenige, was zu tun ist, um in einer wirklich me-
thodischen Weise zu geisteswissenschaftlichen Erkenntnissen zu
kommen, das ist nicht bequemer und nicht leichter als das, was
etwa zu tun ist im chemischen, im physikalischen Kabinett, auf der
Sternwarte, in der Klinik. Nur weil sich die Menschen vorstellen:
anthroposophisch Forschende sind solche Leute, die sich allerlei
Einfille zukommen lassen, die man schnell haben kann, die schnell
aus der Phantasie geschopft sind — nur weil sich die Leute dieses
vorstellen, deshalb verkennen sie die Wege, die von der Anthropo-
sophte aus in die geistige Welt hinein gegangen werden sollen.
Wenn man sich bekannt macht mit der ganzen Art und Weise, wie
der Mensch in einer Selbsterziehung seines ganzen Wesens allein
dazu kommen kann, in sich die Ausblicke zu erdffnen in die gei-
stige Welt, die dann ebenso exakt und sicher sind wie die natur-
wissenschaftlichen Ergebnisse; nur wenn man sich davon unter-
richtet, wie lange fiir verhiltnismiflig kleine, unbedeutende Wahr-
heiten, die zu dem Zduflerlich-physischen Wissen hinzugebracht
werden — sagen wir zum Beispiel fir die menschliche Sinneslehre,
fur die menschliche Anatomie oder dergleichen —, geforscht werden
muf}; nur wenn man sich das klar macht, wie jahrzehntelange For-
schung oftmals notwendig ist fiir die allergeringfiigigsten Kleinig-
keiten auf geisteswissenschaftlichem Gebiet: dann wird man einse-
hen lernen, dafl das Forschen auf diesem Gebiet keineswegs beque-
mer und leichter ist als das Forschen auf klinischem Gebiet, auf der
Sternwarte, im physikalischen oder chemischen Laboratorium.
Aber man hat heute noch nicht den Willen, darauf einzugehen, daf§
es eine solche Geistes- und Seelenforschung geben kann.

Grof} und gewaltig sind die Absichten gewesen, die in den letz-
ten drei bis vier Jahrhunderten und insbesondere im 19. Jahrhun-
dert fiir das naturwissenschaftliche Erkennen zutage getreten sind.
Und ich brauche Thnen nicht zu erwihnen, was diese naturwissen-
schaftliche Erkenntnis der Welt gebracht hat. Aber das eine mochte
ich erwihnen: dafl derjenige, der ganz fest auf dem Boden unserer



anthroposophisch gemeinten Geisteswissenschaft steht, der aller-
letzte sein wird, der irgend etwas Berechtigtes in der naturwissen-
schaftlichen Forschung irgendwie abfillig kritisieren wird. Denn
darum handelt es sich zunichst: dafl derjenige allein feststehen
kann auf dem Gebiete unserer Geisteswissenschaft, der nicht
dilettantisch oder gar laienhaft in dem naturwissenschaftlichen
Betriebe der Gegenwart drinnensteht. Erst wenn man sich wissen-
schaftliche Gewissenhaftigkeit und wissenschaftlich-strenge For-
schungsmethoden im Laboratorium, auf der Sternwarte und so
weiter [angeeignet hat], wenn man sich selbst erzogen hat zu dem,
was da an Exaktheit des Forschens angestrebt wird, dann hat man
die innere Weltanschauungs-Moral in sich erweckt, welche not-
wendig ist, um ein Geistesforscher zu werden. In der dufSeren Welt
hat man immer vor sich, wie man sagt, die rauhe Wirklichkeit, die
einen korrigiert. Bin ich ein schlechter Briickenbauer in der Theo-
rie und rechne eine Briicke schlecht aus, dann belehrt mich der
herunterstiirzende Eisenbahnzug, dafl ich meine Briicke schlecht
gebaut habe. Und so ist die Korrektur immerfort da, wenn man in
der dufleren physischen Wirklichkeit die vom Geiste erschauten
Gesetze anwenden will. Allerdings, je weiter wir von den unteren
Grundlagen der physischen Wirklichkeit hinaufkommen und uns
der eigentlichen Geistes- und Seelenforschung nihern, desto wack-
liger wird ihre Erforschung fiir die Wirklichkeit. Und wenn Sie
ebenso streng wiren in der Beurteilung desjenigen, der zerstorte
Gesundheiten als Arzt wiederum aufzubauen hat, wie Sie es durch
die Natur finden, wenn sie durch den abstiirzenden Eisenbahnzug
den schlechten Mechaniker korrigiert, da wiirden Sie nach heutiger
Auffassung nicht in der Weise vorgehen kénnen. Denn als Mecha-
niker konnen Sie von der Natur nachgepriift werden. Ob einer
gestorben ist trotz oder sogar wegen der Medizin — da wird die
Sache schon etwas wackliger! Und wenn man erst hinaufkommt in
das geistige und in das seelische Gebiet, da muff man die innere
Gewissenhaftigkeit mitbringen und vor allen Dingen das ernsteste,
strengste Wahrheitsgefiihl, wenn man tbersinnlich forschen will,
denn da 1st es leicht, sich Phantasie fir Wirklichkeit vorzumachen.



Aber es tritt nun etwas ganz Besonderes ein, wenn man auf diese
Weise durch innere Seelenerziehung und Seelenzucht sich die
Methode ftiir die Geistesforschung aneignet. Es tritt das namlich
ein, dafl man den Dingen der Welt niher kommt, als man will als
auflerlicher Naturforscher. Denn sehen Sie, das ist ja gerade das
Merkwiirdige bei der mehr auf das Materielle hingehenden Natur-
forschung der neueren Zeit, dafl sie sich auf der einen Seite vor die
Tatsachenwelt der aufderen Sinne stellt, daf sie aber, indem sie sich
Ideen, die sie sich in Naturgesetzen stellt, von dieser iufleren Sin-
nenwelt schafft, immer mehr und mehr zum Intellektualistischen,
zum Theoretischen, zum Wirklichkeitsfremden kommt, so daf die
neueren Weltanschauungsforscher nicht mehr wissen, wie sie
eigentlich die Ideen, die sie aushecken, an die Wirklichkeit ankniip-
fen sollen. Sie forschen vielfach dariiber, ob die Ideen, die der
Mensch in der Seele trigt, tiberhaupt noch etwas zu tun haben mit
der dufleren Wirklichkeit. Das ist das Tragische der modernen,
naturwissenschaftlich-orientierten Weltanschauung, daf die Men-
schen wohl zu dieser Weltanschauung sich bekennen; sie wollen
mit der Wirklichkeit, mit der bloff aufleren Wirklichkeit sich befas-
sen und kommen von dieser dufleren Wirklichkeit gerade durch
thre Ideen ab. Sie haben nicht mehr die lebendige Verbindung, die
Verbindung der ganzen Menschenwesenheit mit der lebendigen
Wirklichkeit. Sie wollen auf die Wirklichkeit losgehen und wach-
sen aus der Wirklichkeit heraus. Zu abstrakten intellektualistischen
Seeleninhalten kommt man. Und so kommt es, dafi, je mehr der
Mensch in den Materialismus hineinwichst, er um so mehr aus der
Wirklichkeit herauswichst.

Begibt man sich nun auf den Weg der Geistesforschung, da hat
man sofort das innere Erlebnis: Du tauchst in die Wirklichkeit
unter; du stehst nicht nur da und schaust dein Objekt an, sondern
tauchst in diese Wirklichkeit mit dem ganzen Seelenleben ein; du
wirst eins mit der Wirklichkeit. Deshalb kann dasjenige, was hier
als Geisteswissenschaft gemeint ist, niemals bestehen, ohne daf}
man dasjenige, was man erkennen will, zu lieben anfingt und im-
mer mehr und mehr liebt. Geisteswissenschaft ist zugleich etwas,



was, wenn es sich in unserer Seele geltend macht, uns mit der Liebe
fir die Welt durchdringt; was gar nicht sein kann, trotzdem es
mathematische Klarheit anstrebt in der Ideenfassung und Ideen-
gestaltung, ohne dafl es den ganzen Menschen, das Fiithlen und
Wollen ergreift. Deshalb darf ich sagen: Die praktische Erpro-
bung dessen, was pidagogisch-didaktisch folgt aus der Geistes-
wissenschaft, ist eigentlich dasjenige, was uns erst wertvoll sein
kann. Denn reden {iber irgend etwas aus noch so schonen Theorien
heraus, wenn man fremd gegentibersteht dem, wortiber man redet:
das ist im Grunde genommen leicht und ist heute die Aufgabe, die
sich zahlreiche Weltanschauungs-Menschen und Bekenntnis-
begriinder setzen. Mit dem hat dasjenige, was hier gewollt wird, gar
nichts zu tun. Sondern gerade dieses Untertauchen in die Wirklich-
keit und besonders die menschliche Wirklichkeit, ist es, was 1m
Gefolge dieser Geisteswissenschaft ganz von selbst durch die Na-
tur, durch die Wesenheit dieser Geisteswissenschaft auftritt.

Und so kommt es denn, dafl vor allen Dingen dasjenige, was
durch diese Geisteswissenschaft auftritt, ein intimeres Erkennen
der menschlichen Wesenheit selber ist. Ein solches Erkennen der
menschlichen Wesenheit, daf} derjenige, der nun vor dem werden-
den Menschen, dem Kinde steht — vor diesem wunderbaren Wel-
tenritsel, das geboren wird, das in den ersten Tagen seines dufleren
Weltendaseins uns den wunderbaren Aufbau eines physischen
Organismus aus dem Geistig-Seelischen heraus in jedem Augen-
blick zeigt, das uns dann zeigt, indem es heranwichst, wie aus dem
Innern, dem Geistig-Seelischen heraus alles gestaltet wird —, daf
derjenige, der nun als Lehrer oder als Erzieher gegentibergestellt ist
diesem lebendigen Weltenritsel, diesem werdenden Menschen, in
einer Weise zusammenwichst mit seiner Aufgabe, daf man wirk-
lich sagen muf}: Die Geisteswissenschaft ist dann das Feuer, durch
welches die Liebe zu der Erziehung, zum Unterricht unmittelbar
erweckt wird. Das ist es, was das Ziel unseres ganzen Strebens hier
ist: den Menschen kennen zu lernen.

Aber man kann den Menschen nicht kennen lernen, ohne ihn als
werdend kennen zu lernen. Und geht man einmal wirklich darauf



zu, den Menschen als Werdenden kennen zu lernen, dann muf}
man sogar unsere Sprache mit einem neuen Worte bereichern. Fiir
denjenigen, der etwas tiefer hineinschaut in die Wirklichkeit des
Lebens, fiir den haben alle europiischen Zivilisationssprachen fir
die Grundtatsache des Lebens nur ez Wort, und zwe: miifite es
dafiir geben! Ein Wort haben sie. Nun, wenn wir in Urweltzeiten
zuriickgehen, in jene Zeiten des Menschenlebens, von denen nur
noch alte Dokumente in mythischer Weise reden, dann finden wir
noch etwas Ahnliches von dem, was wir wieder brauchen: wir
brauchen, wenn wir von dem Ewigen, von dem Unzerstdrbaren im
Menschenwesen reden gegentiber dem zerstorbaren, verginglichen
Leibe, wir brauchen zu unserem Wort «Unsterblichkeit», das uns
hinweist auf das physische Lebensende, ein anderes Wort; wir
brauchen das Wort «Ungeborenheit». Denn ebenso, wie wir mit
unserem ewigen, geistigen Teil durch die Todespforte gehen und in
der geistigen Welt weiterleben ein anderes Leben, das fiir die Gei-
stesforschung durchschaubar ist, ebenso treten wir aus geistigen
Welten, bevor wir hier geboren beziehungsweise empfangen wer-
den, herunter zu dieser physischen Erdenverkorperung. Wir gehen
nicht nur als Unsterbliche durch die Todespforte — wir kommen als
Ungeborene durch die Geburtspforte. Wir brauchen das Wort
Ungeborenheit zu dem Worte Unsterblichkeit dazu, wenn wir den
Menschen in seiner Wesenheit ganz erfassen wollen.

Dasjenige, was ich Thnen hier andeute, finden Sie in meinen
Schriften nach allen Seiten hin ausgefiihrt. Ich kann nur sozusagen
resultathafte Ziige lhnen anfithren, weil ich ja darauf hinzielen
mochte, dasjenige darzustellen, was nun aus dem menschlichen Le-
ben und der menschlichen Empfindung wird, wenn wir eine solche
Anschauung fruchtbar machen wollen.

Stellen Sie sich den Lehrer vor, der — wie unsere Waldorflehrer
in Stuttgart — dasjenige durchgemacht hat, was man durchmachen
kann, wenn man Geisteswissenschaft auf seine Seele wirken lafit.
Stellen Sie sich thn vor: Er steht vor dem werdenden Menschen, vor
dem Kinde. Er hat nicht nur als eine graue Theorie, er hat als einen
lebendigen Lebensinhalt in sich dieses, dafl er sich sagt: Aus geisti-



gen Welten sind heruntergestiegen die Seelen, diese Seelen, an de-
nen ich nun zu arbeiten habe. — Und nun wird ithm von derjenigen
Pidagogik und Didaktik, die aus der Geisteswissenschaft folgt, eine
Erkenntnis tibermittelt, wie diese Seelen nun von Jahr zu Jahr, von
Monat zu Monat behandelt werden kénnen. Und ich darf Thnen,
da Sie ja alle Jugenderzieher sind, vielleicht aus einer Kleinigkeit
heraus, die bei mir allerdings das Ergebnis einer mehr als drei Jahr-
zehnte lang dauernden Forschung ist, eine Idee entwickeln, die
dann, wenn sie nicht Idee bleibt, nicht Gedanke bleibt, sondern
wenn sie lebendiges Tun im Erzieher und Unterrichter wird, eben
ein merkwiirdig impulsierendes Verhiltnis des Lehrers zum Schii-
ler, des Erziehers zum zu erziehenden Kind hervorruft. Sehen Sie,
man redet heute viel in der Psychologie von der Beziehung des
Physischen zum Geistigen. Und es gibt Theorien, die sagen, wie
Seele und Leib aufeinander wirken sollen. Aber man studiert diese
Dinge nicht. Man hat nicht die Methode der Geisteswissenschaft,
durch die man diese Dinge studieren kann. Denn man muf} sie im
einzelnen studieren. Man kann nicht, indem man so im allgemeinen
herumschwafelt, reden von einem Verhiltnis der menschlichen
Seele zum Leibe, sondern da muff man alle Einzelheiten kennen.
Denn Einzelheiten der Seele wirken auf Einzelheiten des mensch-
lichen Leibes. Nur andeuten will ich, welche von den einzelnen
Ideen, um die sich die Sache dreht, ich eigentlich meine.

Wir beobachten zunichst das Kind vor seiner Schulzeit. Wir
wissen, es hat zunichst die sogenannten Milchzihne. Es treibt dann
vom sechsten bis achten Jahr an die dauernden Zihne hervor. Das
ist fiir denjenigen, der nicht blof den dufleren Menschen beobach-
tet, sondern durch Geisteswissenschaft den ganzen Menschen
beobachtet, eine auflerordentlich wichtige Lebensepoche. Nicht
zufillig fillt sie zusammen mit derjenigen, in der das Kind der
Volksschule iibergeben wird. Denn was da zuletzt sich herausstofit
als Zihne, das entstammt Kriften, die ja im ganzen Menschen vor-
handen sind, die am ganzen Menschen titig sind; und das ist sozu-
sagen der Schluflpunkt; wenn diese zweiten Zihne erscheinen, wird
mit etwas, was bis dahin im menschlichen Organismus tatig ist, ein



Schlufpunkt gemacht. Dasjenige, was da titig war, das ist bis zum
Hervorbringen der Zihne gegangen.

Nun, wer das menschliche Leben tiefer beobachtet, der findet,
daf} gerade von einem Abschnitt des menschlichen Lebens an das
Gedichtnis, namentlich aber die Kombinationsfihigkeit und die
Vorstellungsfahigkeit eine ganz bestimmte Struktur erreicht. Das-
jenige, was spater intellektuelles Leben wird, das tritt von diesem
Lebensabschnitt an ganz besonders auf. Und verfolgt man nun, was
sich in dem Seelisch-Geistigen des Kindes abspielt bis zu dem Zeit-
punkte, in dem hauptsichlich die zweiten Zihne hervorschiefen,
verfolgt man das ganz sachgemifl, wie man ein Naturobjekt ver-
folgt unter dem Mikroskop: Was wird mit der Seele, wenn die
Zihne heraus sind? — dann entdeckt man, dafl es dieselbe Kraft
ist, die zuerst den Organismus durchflutet und durchsetzt hat und
die dann sich emanzipiert vom Organismus und frei im Seelischen
zum intellektuellen Vermoégen wird.

Sie beobachten das Kind vom siebenten, neunten Jahr an, sein
seelisch-verstandesmifliges Leben, und sagen sich: Was jetzt her-
auskommt als Verstand, das hat frither, wo es noch im Unter-
bewuflten war, gearbeitet im Organismus. Das war als Seelisches
am Leibe titig.

Ich flige Thnen jetzt etwas zusammen, was, wie gesagt, Ergebnis
einer mehr als drei Jahrzehnte langen Forschung ist. Da haben Sie
in ganz konkreter Weise im einzelnen festgestellt, wie das Seeli-
sche, das allerdings in den ersten sieben Jahren noch nicht in seiner
Urform, seiner Naturform auftritt, am Leibe arbeitet. — So ist es
tiberall mit unserer Geisteswissenschaft. Aus strengen Forscher-
prinzipien heraus redet sie tiber das Verhiltnis von Seele und Leib,
nicht philosophisch-schwafelnd, sondern nach konkreten Er-
gebnissen, wie das einzelne Seelische, also in diesem Falle der
Verstand, zuerst gearbeitet hat am Leibe. Wir verfolgen, wie der
Verstand drinnen am Leibe arbeitet und allmihlich den Leib
organisiert, bis die Zihne herausgestoflen sind.

Und so kann man es immer weiter und weiter machen und kann
zum Verstindnis des ganzen menschlichen Leibes aus dem Geistig-



Seelischen heraus kommen. Da werden nicht Theorien aufgestellt
tiber die Wechselwirkung von Seele und Leib. Da wird nicht blof§
das unmittelbar in einem Zeitabschnitt vorliegende Menschen-
wesen angeschaut, sondern das ganze menschliche Wesen wird ver-
folgt. Man kann nicht fragen: Wie wirken Seele und Leib zusam-
men von der Geburt bis zum Zahnwechsel? Denn dasjenige, was da
gewirkt hat, erscheint duflerlich erst vom siebenten bis zum vier-
zehnten Lebensjahr. Dann beginnt wiederum eine neue Epoche.
Und so wird Stiick fiir Stiick aus der Geisteswissenschaft heraus
studiert, was dieser Mensch eigentlich ist. Das ergibt dann nicht
jene abstrakte, jene graue Theorie vom Menschen, die man heute
gewohnt ist, in den gebriuchlichen Lehr- und Handbiichern zu
finden; das gibt etwas, was uns so mit der Erkenntnis erfiillt, wie
wir in einem individuellen, personlichen Verhiltnis von etwas er-
fillt werden, was uns im Leben entgegentritt und uns unmittelbar
aus dem Leben heraus interessiert.

Das o6ffnet den Blick zur Betrachtung des werdenden Menschen,
des Kindes: wie die Seele des Kindes sich immer mehr und mehr
ausgestaltet im dufleren Leibe. Und das durchfeuert den Willen, in
der piadagogisch richtigen Weise an dieses werdende Kind heranzu-
gehen. Da erlangt man dann die Fahigkeit, sich zu sagen, wie das
werdende Kind eigentlich steht zu dem, was thm dargeboten
werden soll.

Sehen Sie, wir lehren unsere Kinder Lesen und Schreiben. Wenn
man absieht von gewissen Urzeiten der Menschheit, in denen Le-
sen und Schreiben noch sehr nahe war dem menschlichen Empfin-
den — ich erinnere nur an die alten Bilderschriften —, und wir auf
unsere Zeiten, auf unsere Zivilisationszeiten blicken — und das
miissen wir ja, in denen leben wir und haben wir zu erziehen —, ja,
was sind denn unsere Schriftzeichen, was sind unsere Buchstaben
anderes als etwas, was dem urspriinglich-elementaren kindlichen
Erleben sehr ferne steht! Das Kind wird ja eigentlich in eine ithm
ganz fremde Welt eingefiihrt, wenn es Lesen und Schreiben lernen
soll. Mit dem Rechnen ist es nicht so, denn das liegt mehr im
Menschen. Zihlen ist etwas viel mehr dem Urspriinglich-Elemen-



taren der Menschenseele Naheliegendes als gerade Lesen und
Schreiben. Die Schrift hat sich weiterentwickelt, und aus den Bil-
dern sind Zeichen geworden, durch die man wie in eine fremde
Welt hineinkommt.

Nun haben wir aus ganz wesentlichen Erkenntnissen der Men-
schennatur heraus fiir unseren Waldorf-Lehrplan das in Aussicht
genommen, dafl das Kind, indem es gerade im Anfang volksschul-
miflig erzogen und unterrichtet wird, aus dem kiinstlerischen Er-
fassen der Schrift heraus das Schreiben lernt und dann aus dem
Schreiben das Lesen. Also wir bringen an das Kind nicht die
fremdartigen Schriftzeichen heran, sondern wir suchen aus der
Kindesnatur — die uns geisteswissenschaftlich die Anleitung gibt,
sie genauer zu erkennen — heraus die Art und Weise: Wie mochte
sich die Hand bewegen? Was erlebt die Hand, wenn sie einen
Strich, eine Handlung vollzieht? Wir lassen das Kind zeichnen. Wir
lassen das Kind dasjenige entwickeln, was mit seinem Elementari-
schen zusammenhingt; und daraus entwickeln wir erst die Schrift-
zeichen. Also wir gehen vom Leben aus und filhren zum Abstrak-
ten hin. Wir vermeiden tiberall, das Intellektualistische irgendwie
in den Vordergrund zu stellen. Wir gehen vom Leben aus.

Und auch so gehen wir vom Leben aus, dafy wir zum Beispiel in
den Lehrplan hinein nicht jene, von manchem so wohltitig emp-
fundene Abwechslung bringen, daf} jede Stunde etwas anderes ge-
trieben wird, sondern wir treiben irgendeinen Gegenstand in den
hauptsichlichsten Schulstunden so lange, bis ihn das Kind be-
herrscht, bis das Kind drinnen ist in der Sache. Wir haben daher
nicht den stundenmifligen Lehrplan, sondern fiir die hauptsich-
lichsten Schulficher haben wir einen Lehrplan, der etwa durch dret
Monate bei dem Gleichen bleibt. Nattirlich ist davon ausgeschlos-
sen das Sprachenmiflige und so weiter.

Und dann versuchen wir, alles dasjenige, was zu lernen ist, ge-
nau in den Zeitpunkt hineinzustellen, in dem das Kind die Sache
aus sich selbst heraus entwickeln kann. Wir versuchen zum Beispiel
alles das zu studieren, was nun folgt daraus, daf} gewissermaflen
dasjenige, was zuerst im Organismus gearbeitet hat, dann aufhort



zu arbeiten beim Zahnwechsel, indem das von Jahr zu Jahr im
achten, neunten, zehnten Jahr herauskommt. Wir verfolgen, was
wir etwa vom Rechnen beibringen kénnen in einem bestimmten
Jahr; was wir von den allerersten Anfangsgriinden aus der Natur-
beobachtung, aus dem Geschichtsleben dem Kinde beibringen
kénnen. Wir versuchen wahr zu machen, was heute vielfach gesagt
wird, was aber abstrakt bleiben muf}. Die Pidagogik, die wir heute
haben, soll gar nicht kritisiert werden. Ich schitze dasjenige, was an
theoretischer Pidagogik und an Anleitungen zum Pidagogischen
vorhanden ist, auflerordentlich hoch. Ich glaube nicht, daf} wir da
etwas Wesentliches hinzufiigen konnen. Aber worin wir, weil es
ein Lebendiges ist, aus der Geisteswissenschaft etwas hinzufiigen
konnen, das 1st in der Erweckung des padagogischen Handgriffes,
des Didaktischen, in der Verwertung der genauen Menschen-
erkenntnis beim Kinde. So kann man sorgfiltig studieren, wenn
emnen die Erkenntnisse der Geisteswissenschaft anleiten, wie um
das neunte Lebensjahr herum wiederum ein ganz wichtiger Ab-
schnitt in der kindlichen Seele ist. Bis dahin ist eigentlich das Kind
immer in einer solchen Verfassung, daf} es sich von der Umwelt
nicht wesentlich unterscheidet. Um das neunte Jahr herum fangt
das Kind an, sich soweit von der Umwelt zu unterscheiden, daf}
wir von da ab anfangen, iiber die Pflanzen und Tiere mit ihm ganz
anders als vorher zu reden. Und der Geschichtsunterricht sollte
tberhaupt nur in mirchenhafter und legendenhafter Weise, in bild-
hafter Weise vorher getrieben werden. Er sollte tiberhaupt — auch
in den ersten Anfangsgriinden — erst getrieben werden, nachdem
das Kind sich unterscheiden gelernt hat von der Umwelt, also so
um das neunte Jahr herum.

So wird aus dieser prinzipiellen Menschenerkenntnis heraus, die
wir anstreben durch Geisteswissenschaft — nicht nur im allgemein
Piadagogischen und Didakuschen -, dasjenige, was uns zeigt, was
wir Tag flir Tag der Wesenheit des werdenden Menschen wegen an
diesem Menschen zu vollbringen haben. Aber das alles hat noch
immer einen Anstrich von Denken, von Ideenhaftem. Etwas
wesentlich Wichtigeres ist noch das andere.



Denken Sie nur einmal nach, was es fir die Erziehung heifit,
wenn man auf dem Standpunkt steht: Wir haben im Menschen blof}
das hochste Wesen der Tierrethe vor uns, und wir haben das in thm
zu entwickeln, was er durch die physische Geburt mitbekommt.
Durch die Geisteswissenschaft geht der Lehrer dagegen von der
Grundlage aus: Aus der geistigen Welt 1st ein geistig-seelisches
Wesen heruntergestiegen; es hat sich in einem Menschenwesen
physischer Art verkorpert. Es hat Geistiges aus der geistigen
Welt gebracht und mit dem verbunden, was aus der Vererbungs-
stromung herstammt. Wir haben dieses ganze lebendige Menschen-
ritsel vor uns und haben an seinem Werden zu arbeiten. - Wie
iberkommt einen da eine ungeheure Ehrfurcht vor dem werden-
den Menschen! Denn ehrfurchtgebietend steht vor uns, was uns die
Gotter vom Himmel zur Erde heruntergeschickt haben.

Und das zweite Gefiihl, was uns beschleicht, wenn wir dem
Kinde gegeniiberstehen, das ist ein ungeheures Verantwortungs-
gefiihl; aber ein Verantwortungsgefiihl, das uns trigt, das uns wirk-
lich Kraft und Wollen gibt zum Erziehen und zum Unterrichten.
Es ist also das etwas, was lebendig in den Menschen hineinfahren
kann. Ich moéchte nicht miflverstanden werden, ich meine: was als
Leben - nicht als Theorie, nicht als theoretische Pidagogik, nicht
als lehrhafte Pidagogik — in den Menschen hineingeht, das ist
dasjenige, was uns durch Geisteswissenschaft zukommt. Denn
Geisteswissenschaft will [nicht] nur in den Ideen wiedergeben das
allgemeine Weltenleben; sie will den Menschen teilhaftig werden
lassen an diesem allgemeinen Weltenleben. Deshalb spielen bei dem
aus der Geisteswissenschaft hervorgehenden pidagogischen Tun
Dinge eine Rolle, die man eigentlich erst bemerkt, wenn man auf
dieses Geisteswissenschaftliche sich einlafit.

Wir kommen oftmals in die Lage, den Kindern irgend etwas zu
sagen, was zunichst, wenn wir es ithnen in Begriffen beibringen,
Uber ihr Verstindnis hinausgeht. Nehmen wir an, wir wollen einem
Kinde das Wesen der unsterblichen Menschenseele beibringen.
Wer Erfahrung hat, weify, wie schwierig das ist, wenn man die
Sache verantwortungsvoll und ehrfurchtsvoll nehmen will. Neh-



men wir an — ich will von einem Vergleich ausgehen —, wir schauen
eine Schmetterlingspuppe an. Wir sagen zu dem Kinde: Sieh, der
Schmetterling fliegt heraus aus dieser Puppe; den Schmetterling
sichst du, wenn er aus der Puppe kommt. So ist es auch mit der
Menschenseele; die Menschenseele verlifit die Puppe des Leibes im
Moment des Todes. Diese Seele kannst du nur nicht sehen. — Ein
Bild stellt sich vor die Kinder hin.

Die Menschen denken nun oftmals, wenn einer dies so macht, sei
es dasselbe, als wenn es ein anderer so macht. Geisteswissenschaft
zeigt uns, dafl das nicht so ist. Wenn ich aus meiner Gescheitheit
heraus erst nachzudenken habe, um darauf zu kommen, dafl die
Schmetterlingspuppe mit dem herausfliegenden Schmetterling ein
Bild fiir die unsterbliche Menschenseele ist, wenn ich, weil das
Kind diimmer ist als ich, mir das Bild zusammenstopple und es ihm
bringe, damit es die Unsterblichkeit verstehen kann — wenn man
mit dieser Gesinnung an das Kind herangeht, bringt man die Sache
dem Kinde nicht bei. Nur, wenn man selber an das Bild glaubt,
bringt man auch dem Kinde das Richtige bei. Und ich gestehe
Thnen offen: aus der Geisteswissenschaft heraus ist das fiir mich
kein zusammengestoppeltes Bild, sondern da ist es eine Tatsache;
die Menschenseele macht das durch, was der Schmetterling im Bil-
de zeigt. Und nicht mein Verstand hat in diesem Schmetterling das
Bild gefunden fiir die Unsterblichkeit, sondern: auf einer unteren
Naturstufe steht ganz derselbe Vorgang da. Durch die Natur,
durch den Geist der Natur selbst ist das Bild gemacht. Nicht ich
mache das Bild, sondern ich glaube, dafl die schopferischen Krafte
der Natur in dem Ausfliegen des Schmetterlings dasselbe hinstellen
wie die Menschenseele, die aus dem Leibe geht. Ich glaube nicht:
das Kind ist dumm und ich bin gescheit, sondern ich stelle mich auf
dieselbe Stufe, weil ich ehrlich mir dasjenige errungen habe im
Bewufitsein, was ich dem Kinde sage. In demselben Mafle und in
derselben Art, wie ich es dem Kinde beibringen will, muf§ ich es
glauben. Dann ist da etwas Imponderables, dann ist es wirklich
meine Seele und die Kindesseele, die in diesem Momente noch
durch ganz andere Krifte miteinander verbunden sind als durch die



Worte, die in Begriffen und Gedanken und Theorien leben. Dieses
Verbundensein mit der werdenden Kindesseele durch solche Din-
ge, das ist es, worauf es oftmals ankommt.

Und wiederum sehen wir, wie in der letzten Zeit manches in
einseitiger Weise miffverstanden worden ist. Man hat immer mehr
und mehr danach gestrebt, dem Kinde dasjenige beizubringen, was
es verstehen kann. Aber dadurch kommt man ja immer mehr und
mehr in die furchtbarste Trivialitit hinunter. Man denke nur dar-
iiber nach, wie banal man die Dinge vorbringen mifite, wie ge-
wohnlich, um sie dem Kinde verstandlich zu machen! Und wenn
man die methodischen Lehrbiicher daraufhin anschaut, die darstel-
len, wie man die Dinge behandeln soll, was fiir Banalitaiten man
dem Kinde zumuten soll — es ist zum Die-Winde-Hinaufkriechen!

Man weif8 eben eines nicht, das fiir das Menschenleben so wich-
tig und bedeutungsvoll ist. Lernt man das Menschenleben kennen,
so ist es doch so: Man erinnert sich zuweilen, vielleicht mit fiinf-
unddreiflig Jahren, an etwas, was man vielleicht im achten Jahr
gelernt hat. Hat man es richtig gelernt, aus dem richtigen Geiste
heraus, so weify man es so deutlich, als wenn es gestern geschehen
wire. Man erinnert sich auch: Das hast du nicht verstanden, das
hast du auf Autoritit hin angenommen. — Du hast das gefiihlt: Ich
bin jiinger, der Lehrer ist ilter, der versteht es, ich verstehe es nicht.
Jetzt, mit fiinfunddreiflig Jahren, kommt das Ganze wieder herauf,
Jetzt verstehst du es dadurch, dafl du reifer geworden bist. Wenn
einmal die Menschen schitzen werden, was das bedeuten kann,
wenn man sich im spateren Leben durch eigene Reife befihigt
fihlt, etwas zu verstehen, was man frither nur geglaubt hat, weil
man den Menschen geschitzt hat, der es einem sagte, weil der ei-
nem Autoritit war — wenn das einmal die Menschen begreifen
werden, dann werden sie auch schitzen konnen, was es heifit, daf§
Geisteswissenschaft sagt: Man muf8 hinschauen auf das werdende
Kind bis zum siebenten Jahr ungefihr, da findet man, daf} das Kind
vor allen Dingen ein Nachahmer ist. Es tut alles das, was seine
Umgebung tut. Das 1st ein Grundgesetz der sich in diesen Jahren
entwickelnden Menschennatur. Da kann man nicht durch Ermah-



nungen erziehen, sondern nur durch das Vorbild, bis in die Gedan-
ken hinein. Wer unreinliche Gedanken in der Kinderstube hat,
wirkt schlecht auf die Kinder. Denn die Seelen haben einen unter-
bewufiten Zusammenhang. Also bis zu den Gedanken hin wird
von dem Kinde bis zum Zahnwechsel hin alles nachahmend erlebt
und nachahmend dem ganzen Menschenwesen einverleibt.

Dann aber beginnt mit dem Zahnwechsel, mit dem Eintreten des
Verstandesteiles der Seele, dasjenige, was die Menschenseele bis zur
Geschlechtsreife will: Hingabe an eine verehrte Autoritit. Beson-
ders unserer Zeit sollte das gesagt werden, dafl das einem mensch-
lichen Entwicklungsgesetz entspricht. Das Kind kann deshalb
Wahrheiten aufnehmen in dieser Zeit, weil es sieht: die verehrte
Autoritdt hingt an diesen Wahrheiten. Wer das nicht erlebt hat,
ungefdhr vom siebenten bis zum vierzehnten Jahr aus dem
Autoritatsgefithl heraus Wahrheiten aufzunehmen, der steht spiter
kaum als ein selbstindiger und freier Mensch im Leben drinnen,
denn er hat in seinem Menschenwesen nicht das richtige Verhiltnis
von Mensch zu Mensch entwickelt!

Daher geht als Grundimpuls durch unsere Pidagogik: die pad-
agogische und didaktische Erziehung bis zum siebenten Jahr durch
Nachahmung. Es sieht sich dann der Lehrer der Volksschulzeit bis
zum vierzehnten Jahr so auf sich selbst gestellt, daff er die selbst-
verstindliche Autoritit ist. Es hat eine ungeheure Bedeutung fiir
das Leben, wenn man sich spater erinnern kann: Durch eigene
Reife hast du jetzt etwas errungen, was in der Schulzeit veranlagt
war. Das gibt eine besondere Kraft. Da wirkt die Schule und Erzie-
hung in das spatere Leben hinein, wenn der Lehrer durch selbstver-
stindliche Autoritait das dem Kind beibringt, was es erst spiter
versteht. Es ist im allgemeinen leicht und fir die oberflichliche
Betrachtung einleuchtend: Man will dem Kinde nur beibringen,
was es versteht. Dann macht man aber die Menschen friih alt. Man
zerstort das Leben. Man gibt dem Menschen nicht das richtige
Erdengut fiir das spitere Leben.

Durch diese Wahrheiten wollte ich nur klarmachen, wie nicht
aus theoretischer Pidagogik, sondern durch das im lebendigen



Menschen, was er werden kann durch das Sich-Durchdringen mit
der Geisteswissenschaft, im menschlichen Verhaltnis eben das-
jenige geleistet wird fiir das Kind, was wir hinzufiigen mochten
zu dem, was an Groflartigem die Pidagogik des 19. Jahrhunderts
hervorgebracht hat, in ganz groflartige Prinzipien gebracht hat.
Geisteswissenschaft mochte aus dem Bediirfnis unserer Zeit heraus
das lebendige Leben befruchten, weil sie ja ein Erkennen ist, das
den Menschen ganz durchdringt in seiner innersten Wesenheit.
Deshalb mufl das auch in allen Einzelheiten so durchgefihrt wer-
den. Aus der unmittelbaren Menschenerkenntnis heraus sollen
unsere Pidagogen und Didaktiker wirken. Daher beurteilt derjeni-
ge schlecht, was wir wollen, der uns nachsagt, wir wollten ein
neues Bekenntnis, eine Weltanschauung in die Schule hineintragen.

In unserer Freien Waldorfschule in Stuttgart, deren oberste Lei-
tung mir ja unterstellt 1st und die ich von Zeit zu Zeit wiederum zu
inspizieren habe, da habe ich, da von mir der Lehrplan und die
ganze Konstitution herrithrt, von vorneherein gesagt: Das ist un-
moglich, daf} wir den Inhalt einer Weltanschauung in die Schule
hineintragen. Die evangelischen Kinder werden von evangelischen
Pfarrern, die katholischen Kinder von katholischen Pfarrern in ih-
rem Bekenntnis unterrichtet. Dissidentenkinder kdnnen Dissiden-
tenkinder bleiben. Wenn dann eine ganze Anzahl von diesen Kin-
dern beziehungsweise die Eltern dieser Kinder gekommen sind und
uns gesagt haben: Ja, dasjenige, was Thr die Kinder lehrt, das er-
weckt in thnen das Gefiihl, sie miifiten auch einen religiosen Impuls
empfangen — so sind die Dissidenteneltern gekommen, nicht etwa
blof diejenigen, die in irgendeinem Bekenntnis drinnenstehen; die
gegenwirtigen Bekenntnisse bringen es nicht zustande, dafl un-
mittelbar ein so reges religioses Bediirfnis entsteht. Wir waren ge-
notigt — weil bei den anthroposophisch erzogenen Kindern aus
dem Geiste unseres Unterrichts heraus das religiose Bediirfnis
kam und weil die Dissidenteneltern ihre Kinder in konfessionellen
Religionsunterricht nicht schicken wollen —, einen allgemeinen
Religionsunterricht einzurichten. Die Kinder, die diesen Unterricht
genieflen, die hitten sonst iberhaupt keinen genossen. Und wie



gesagt, die katholischen Kinder genieflen einen katholischen Reli-
gionsunterricht, die evangelischen Kinder einen evangelischen. Wir
koénnen, weil wir eben nicht eine Weltanschauung in die Schule
hineintragen wollen, durchaus im wahren, echten Sinne tolerant
sein in dieser Beziehung. Und diese Toleranz tragt in der Praxis
wahrlich keine schlechten Friichte. Denn dasjenige, was wir
suchen, ist nicht, eine Weltanschauung in die Schule hineinzutragen
oder ein Bekenntnis, sondern eine praktische Pidagogik und
Didaktik, die aus Geisteswissenschaft und nur aus Geisteswissen-
schaft kommen kann. Ein ganz sachliches pidagogisches Interesse
haben wir bei der Einrichtung unserer Schule und nicht, Propagan-
da zu machen fir irgendeine Weltanschauung. Und derjenige, der
das letztere behauptet, wir hitten ein Interesse aus unserer Gei-
steswissenschaft, fiir diese Propaganda zu machen, fiir eine Weltan-
schauung Propaganda zu machen, der ligt. Nur derjenige beurteilt
das, was wir wollen, richtig, der da weif}, wie wir nichts anderem
dienen wollen als dem praktischen Leben durch dasjenige, was
diesem Leben gegeniiber nicht in weltfremden Fernen steht, son-
dern gerade durch diese Erkenntnis, wie ich sie Thnen eben ge-
schildert habe, mit dem praktischen Leben zusammenhingt.
Daher konnten wir auch in den Lehrplan die Eurythmie aufneh-
men als obligatorischen Unterrichtsgegenstand. Sie werden mich
nicht fiir so albern halten, daf} ich gegen die segensreiche Wirkung
des Turnens, die im 19. Jahrhundert mit Recht hervorgehoben
worden ist, etwas einwenden werde. Aber es wird einmal eine Zeit
kommen, in der man tber diese Dinge etwas objektiver denkt.
Dann wird man finden: Ja, das Turnen, es entspricht der Physiolo-
gie des Menschen; es bringt diejenigen korperlichen Bewegungen
an das Kind, an den Menschen heran, welche dem Studium der
menschlichen Korperlichkeit entsprechen. Dazu fiigen wir nun -
aber nicht, indem wir das Turnen anfechten — unsere Eurythmie.
Was ist diese Eurythmie? Es ist zundchst eine Kunst, wie sie hier
in offentlichen Vorstellungen dargeboten wird. Aber daneben hat
sie auch ein hygienisch-therapeutisches und auflerdem ein starkes
pidagogisch-didaktisches Element in sich. Sie beruht nicht auf ir-



gendwelchen ausgedachten Gebirden — durch zufillige Zusammen-
hinge der duflerlichen Gebarden oder der Mimik mit dem, was in
der Seele vorgeht —, sondern sie beruht aut dem, was man im sorg-
filtigen Studium gewinnen kann durch das, was ich im Sinne
Goethes «sinnlich-tbersinnliches Schauen» nennen mochte. Wenn
man das menschliche Sprachorgan mehr von innen studiert und
das, was sich — jetzt nicht an Bewegungen, Modulationsbewegun-
gen, sondern an Bewegungsanlagen - vollzieht, durch sinnlich-
tbersinnliches Schauen erschaut, dann kann man es, ganz nach dem
Prinzip der Goetheschen Metamorphosenlehre, auf den ganzen
Menschen tbertragen. Goethe sieht in der ganzen Pflanze nur ein
komplizierter ausgestaltetes Blatt. Was Goethe im Hinblick auf die
Formen in seiner Morphologie ausgefiithrt hat und was erst spiter
einmal geschitzt werden wird, das versuchen wir funktionell in der
menschlichen Taugkeit kiinstlerisch zur Anwendung zu bringen.
Wir versetzen den ganzen Menschenorganismus oder Menschen-
gruppen in solche Bewegungen, die abgelesen sind von der Laut-
sprache. Das heifdt, wir lassen Hinde, Beine und den Kopf solche
Bewegungen ausfiihren, die den Bewegungstendenzen des Kehl-
kopfes und seiner Nachbarorgane entsprechen. Wir machen sozu-
sagen den ganzen Menschen zum Kehlkopf und schaffen so eine
tonlose, aber sichtbare Sprache — nicht eine Gebirdensprache, die
der Willkiir der Phantasie entstammt. Wir schaffen eine Sprache,
die wir auf den Menschen und seine Bewegungen tibertragen. Sie
ist ebenso gesetzmiflig ausgebildet — nur eben durch Studium aus-
gebildet — wie von der Natur ausgebildet ist, was vom Kehlkopf
und den Nachbarorganen ausgefiihrt wird.

Und wenn wir nachher, nach einer kurzen Pause, etwas von
Kindern vorfithren lassen werden, damit auch das pidagogisch-di-
daktische Element zum Ausdruck kommt, dann werden Sie sehen,
daf} diese Eurythmie neben dem, daf} sie eine Kunst ist, zu gleicher
Zeit ein beseeltes Turnen ist. Jede Bewegung wird nicht ausgefiihrt
aus physiologischer Einsicht, sondern aus der Erkenntnis des Zu-
sammenhanges zwischen Korper und Seele. Jede Bewegung ist
durchseelt, wie der Laut durchseelt ist. Der ganze Mensch wird



zum Sprachorgan. Daher tritt da auch zutage, was in der Dichtung
kiinstlerisch gestaltet werden kann. Heute haben die Menschen
keine Ahnung davon, dafl der Prosainhalt nicht die Hauptsache ist
in bezug auf die Dichtung. Es wird ja heute iiberhaupt neunund-
neunzig Prozent zuviel gedichtet! Dasjenige, was Dichtung ist,
beruhte entweder in Goethescher Art auf Gestaltung der Sprache,
oder auf dem Rhythmus der Sprache — man braucht nur auf Schiller
hinzuweisen; man konnte viele andere Beispiele anfiihren. Schiller
sagte, Gedichte wie zum Beispiel «Der Taucher» oder «Der Spa-
ziergang» hitten nicht zuerst prosamiflig in seiner Seele gelebt,
sondern etwas wie Musik, etwas wie ein Bild, etwas Visionires
lebte in thm. Und aus diesem Wortlos-Melodiosen, aus dem Wort-
los-Bildlichen haben Schiller und auch Goethe erst die Worte ge-
bildet, haben sie gleichsam angefiigt an das Wortlose oder Musika-
lische oder innerlich Plastische. Und so sind wir auch, wenn zum
Beispiel rezitiert werden muf, genotigt, auf das Rhythmische der
gewohnlichen Sprache zuriickzugehen. Denn Sie werden horen,
daf} die eurythmische Vorstellung — wie ich sagte, der Mensch als
lebendiger Kehlkopf vor Thnen auf der Biihne sich bewegend — auf
der einen Seite durch Rezitation, auf der anderen Seite durch Musik
begleitet sein wird. Man kann es auch begleiten von dem, was man
nicht ausdriickt mit der Dichtung. Dann muf8 aber nicht so rezitiert
werden, wie in unserem unkiinstlerischen Zeitalter rezitiert wird,
wenn man eben den Inhalt der Dichtung aus dem Untergrund der
Seele herausholt, sondern dann muf gerade Takt und Rhythmus
und die Zusammenhinge, die gestaltet sind im Reim, also das
eigentlich Kiinstlerische, in der Rezitation zum Ausdrucke kom-
men. Denn mit dem gewohnlichen heutigen unkiinstlerischen Re-
zitieren konnte man die Eurythmie nicht begleiten. Daher wird die
Eurythmie auch gesundend zuriickwirken auf das, was in unseren
tibrigen Kiinsten im Riickgang ist.

Vor allen Dingen wird es Sie gewifl interessieren, dafl die
Eurythmie ein pidagogisch-didaktisches Element in sich hat. Das
Turnen ist etwas Ausgezeichnetes fiir den Menschen, aber es ent-
wickelt nur den dufleren, physischen Organismus. Eurythmie als



obligatorischer Gegenstand in der Schule wirkt vor allen Dingen
auf dasjenige, was ich nennen mochte die Willensinitiative, die
Selbstindigkeit der menschlichen Seele. Und das ist dasjenige, was
wir eigentlich fiir das nichste Zeitalter der Menschheit brauchen.
Wer hineinschaut in das heutige Chaos unserer sozialen Zustinde,
der weiff, daff den Menschen vor allen Dingen diese Seeleninitiative
fehlt.

Ich sagte schon, der Lehrer und der Erzieher kénnen nicht aus-
kommen ohne das Bewufitsein, das sie mit Ehrfurcht erfiillen kann,
aber auch mit Verantwortung: daf} er zu arbeiten hat an den Seelen,
die aus der geistigen Welt kommen, aber so, daf} sich die nachste
Generation in einer richtigen Weise in die Welt hineinstellt. Wer
die heutige Zeit ansieht, der fiihlt schon, wie wichtig es ist, was wir
als nichste Generation in die Welt hineinstellen. Und deshalb hat
man eine solche innere Befriedigung, wenn man sehen kann, wie,
ohne dafl man Weltanschauung in die Schule hineintrigt, von un-
seren Lehrkriften zum Beispiel in der fiinften Klasse Anthropolo-
gie behandelt wird: nicht in trockenem Sinne, nicht etwa anthropo-
logisch-theoretische Erkenntnisse, sondern so, daff man dasjenige,
was man als erste Anthropologie an die Kinder heranbringt, durch-
leuten und durchwirmen lifit vom Geiste aus. Wenn man das den
Kindern so beibringt, dann fangen die Kinder an, in ganz anderer
Weise beim Unterricht dabei zu sein; da griinden sie etwas in sich,
was ihnen fiir das ganze Leben bleibt.

Ebenso habe ich die tiefste Befriedigung gehabt, wie von unse-
rem Lehrer der siebenten Klasse in dieser geisteswissenschaftlichen
Weise Geschichte vor den Kindern entwickelt worden ist — aber
wie gesagt, nicht Geisteswissenschaft, sondern die Geschichte gei-
steswissenschaftlich-methodisch behandelt. Da verwandelt sich
dasjenige, was sonst mehr oder weniger den Kindern fremd bleibt,
in etwas, was das Kind unmittelbar verwandt mit seiner eigenen
Wesenheit weiff. Und da kann man tiberall die Briicke herstellen
zwischen dem, was das Kind erfihrt vom Entwicklungsgang der
Menschheit und dem, was in das Kind hineinsprithen kann, damit
es ein brauchbares Mitglied der kiinftigen Menschheit sein soll.



Diese paar Worte wollte ich voranschicken den eurythmischen
Darbietungen. Und nun mochte ich noch einmal am Schlusse sa-
gen: Wenn ich hinschaue auf solche Leute wie Spitta, auf dasjenige,
was fliefen kann aus einer Erneuerung des Geisteslebens, wenn ich,
auf diesen hinschauend, dasjenige Werturteil uber die Geisteswis-
senschaft ausdriicken soll, was mich selbst beseelt, so lassen Sie
mich meine Freude ausdriicken. Diese Freude erfillt ganz gewif}
diejenigen, die hier am Goetheanum und vom Goetheanum aus
sich geisteswissenschaftliche, anthroposophisch-orientierte Auf-
gaben gestellt haben. Und ich hoffe nicht, daf} es gerade unbedingt
das allein Richtige sein konnte, Thnen zu wiinschen, dafl Sie — nach-
dem Sie die Giite gehabt haben, mich finf Viertelstunden anzu-
horen und nachdem Sie noch die Giite haben werden, nach einer
kurzen Pause die eurythmische Vorstellung sich anzuschauen und
anzuhodren, was gespielt und rezitiert wird — danach noch nétig
haben werden, sich nach den Worten des englischen Journalisten
von dem «Schock», den Sie erlitten haben, just zu erholen in einer
sechs Tage langen Zeit!



BESPRECHUNG PADAGOGISCHER UND
PSYCHOLOGISCHER FRAGEN

Dornach, 8. Oktober 1920

anlafilich des ersten

Anthroposophischen Hochschulkurses am Goetheanum

Frage: Wie erkennt man die verschiedenen Temperamente in den Kindern
und an sich selber?

Rudolf Steiner: Zu den Temperamenten mdchte ich nur ganz kurz
einiges sagen, mehr um darauf hinzuweisen, wie unter dem Einfluf}
derjenigen Pidagogik, die wir pflegen mochten in der Waldorf-
schule, das Intellektualistische und das sonstige Seelische allmih-
lich zur Kunst des Erziehens wird. Es handelt sich darum, daff
wirklich nicht eine Geschicklichkeit, nicht eine Wissenschaft des
Erziehens, sondern eine Kunst des Erziehens herauskommt. Das
setzt voraus, dafl man die Wesenheit des Menschen von den ver-
schiedensten Seiten her wirklich zu betrachten vermag, daff man
sich also viel Mithe gegeben hat, zum Beispiel diese Nuancierungen
des Seelenlebens, welche sich in den Temperamenten offenbaren,
tatsachlich aufzufassen. Zunichst mehr theoretisch, dann, indem
man — sobald man begriffen hat, was Sie ja in unserer anthroposo-
phischen Literatur verschiedentlich als die Beschreibung der Tem-
peramente finden — dieses anwendet auf das Leben. Das ist ja iiber-
haupt vielfach eine Methode sich zu iiberzeugen von der Wahrheit,
daf} durch die Anthroposophie geholfen werden kann, wenn es im
Geiste geschaut ist; es 1st eine Methode, das vom Leben bestitigen
zu lassen. Die Erfahrungen des Lebens werden uns auf Schritt und
Tritt entgegenbringen, wie sich das im Geiste Geschaute — oder
auch nur dadurch Angeeignete, dafy man das vom Seher Geschaute
eben gelernt hat — dann ins Leben tbertragen muf.

Also ein mehr oder weniger langer Weg des eigenen Studiums
liber die Wesenheit des Menschen miifite es sein, und ich mochte
sagen liber die ganze menschliche Wesenheit. Wenn das in den



Lehrer tibergegangen ist, dann ist dasjenige, was zum Schlufl her-
auskommt, etwas wie eine gerundete Lebenshandhabung. Nehmen
wir an, ein Lehrer wire in der Art, wie ich es jetzt nur skizzieren
konnte, vorgebildet, indem er gewisse Blicke in die Wesenheit des
werdenden Menschen hinein getan hat, und er kime nach solchen
Vorbereitungen ans Unterrichten. Dann kann folgendes geschehen:
Er redet in der Klasse mit einem Kinde. Dieses Kind, an das er eine
Frage stellt, wird mit emner gewissen Leichtigkeit und Gleichgiiltig-
keit sich anschicken, die Antwort zu geben. Der Lehrer hat eine
gewisse Vorstellung, wie etwa die Antwort sein sollte. Das Kind
entschliefit sich leicht, die Antwort zu geben, gibt eine Antwort,
ohne daff man sieht, dafl ihm der Entschluf! schwer wird. Man wird
[dann] zuletzt das Gefithl haben — man eignet sich eine gewisse
Sicherheit in diesem Gefiihl nur dadurch an, daf man eben das
vorangehen laflt, was ich beschrieben habe — : Ja, das ist eine Ant-
wort, die gilt ungefahr, aber es kam diese Antwort dadurch zustan-
de, daf} dieses Kind mancherlei von dem, was ich im Unterrichte
schon vorgebracht habe, vergessen hat. Die Antwort ist so, dafy zu
thr noch manches hinzugefiigt werden konnte. Und ich werde viel-
leicht veranlaflt sein, noch manches hinzuzufigen. Das Kind
nimmt das hin und setzt sich wieder nieder. Ich habe es mit einem
sanguinischen Kinde zu tun.

Ich stelle eine Frage an ein zweites Kind. Das Kind zeigt mir
schon beim Aufstehen, dafl es einen gewissen Entschluff braucht,
heranzukommen an die Frage. Es lafit also die Frage an sich heran-
kommen, indem es mit dem Gesicht sich nicht hin und her bewegt,
sondern ziemlich starr mich anblickt. Es lafit die Frage an sich
herankommen. Nun, nachdem es die Frage gehort hat, schweigt es
etwas. Es wird eine besondere Kunst dazugehoéren, solche Reaktio-
nen im Frage- und Antwortspiel beim Unterrichten in der richtigen
Weise zu beobachten und zu taxieren. Erst nachdem eine gewisse
Pause da war, die gewissermaflen ganz neutral verliuft, sieht man
an dem Kinde eine Anstrengung, nun zum Entschluff zu kommen,
die Antwort sich zu formulieren. Man wird finden, daff die Ant-
wort ihm schwer wird, dafy das Kind sich die Antwort etwas her-



ausringen mufl. Fir solche Dinge mufl man eben ein notiges Takt-
gefiihl sich aneignen konnen. Und man wird in der Regel finden,
daf} dieses Kind alles dasjenige einem heranbringt — es mag man-
ches vergessen haben, damit hat es nichts zu tun -, was es nur
irgendwie aufzubringen vermag, um die Antwort zu geben. Und
man wird bemerken an dem ganzen Habitus des Kindes — nament-
lich daran, dafl es wahrscheinlich das Gesicht etwas senkt —, daf} es
selber mit seiner Antwort nicht so ganz zufrieden ist. Man wird
also Vor- und Nachgefiihl, Vor- und Nachempfindung vor und
nach der Antwort bemerken kénnen: Man hat es mit einem melan-
cholischen Kinde zu tun.

Man stellt an ein drittes Kind eine Frage. Man hat vielleicht
notig, die Frage sogar zum zweiten Male zu stellen, denn man
merkt, sie ist nicht vollstindig hineingegangen in das Kind. Das
Kind nimmt kaum vollstindig die Frage auf, man muf} sich viel-
leicht anstrengen, noch einmal die Frage eindringlich zu formulie-
ren und so weiter. Dann macht das Kind nicht mit der Hand, aber
in der Seele diese Gebirde [Rudolf Steiner demonstriert die Gebair-
de]. Es sagt einem etwas hin; es liegt in den Worten dann — dafiir
mufl man ein Gefiihl haben — zuweilen etwas, was mit der Frage
nicht das Entsprechende zu tun hat: Man hat es mit einem phleg-
matischen Kinde zu tun.

Dann ein viertes Kind. Man hat lange schon bemerkt: das drangt
sich zu antworten, das will gefragt sein. Man stellt an es die Frage
und man vernimmt, wie es die Antwort heraussprudelt. Wie es
einem in irgendeiner Weise noch etwas sagt iiber die Antwort hin-
aus, die man erwartet hat. Das hat nichts mit der Methode zu tun,
dafl die Antwort vielleicht nicht richtig gegeben ist, sondern es
handelt sich dabei um den Habitus, wie stch das Kind benimmt,
namentlich, dafl es sich dazu dringt. Man muf sich fiir dasjenige,
was gerade in der Temperamentssphire verlauft, ein Getiihl aneig-
nen — denn es 1st durchaus nicht etwa so, dafl das Kind, das so sich
dringt zu antworten und gefragt sein will, dafl dieses Kind etwa
viel mehr weif} als das andere. Vielleicht weifl es nicht einmal so
viel wie das phlegmatische Kind. Auf die Methode oder so etwas,



das gelernt 1st, kommt es dabei nicht an, sondern auf den Gefiihls-
habitus, auf den Empfindungshabitus. Es gibt vielleicht eine ganz
schlechte Antwort. Dennoch, an der Art und Weise, wie es sich
verhilt, erkennt man das cholerische Kind. Und so kann man -
wenn man in der richtigen lebendigen Art die Wesenheit des Men-
schen beobachtet —, wenn man in der ersten Schulstunde den Kin-
dern gegeniibersteht, aus dieser entsprechenden Auflerung — wenn
man sie nur richtig zu taxieren vermag —, ablesen, mit welchem
Temperamente man es zu tun hat.

Selbstverstindlich ist dieses nur ein herausgegriffenes Beispiel.
Es kann auch noch auf andere Weise beobachtet werden. Worauf
es ankommt ist, daf} die aus der Anthroposophie gewonnene Erzie-
hungslehre eine Erziehungskunst wird, so daf} man, wie der Kiinst-
ler in der Farbe nuanciert, in der Farbe etwas sieht, was der andere
nicht sehen kann, so bei dem Kinde etwas sieht, was der andere
nicht sieht und wahrnimmt, also sich zuniachst mit dem Wesen des
Kindes bekanntzumachen hat.

Frage: Wie kann man auf die Temperamente durch die Farben wirken?

Rudolf Steiner: Ich verweise dabei auf das Biichlein «Die Erzie-
hung des Kindes vom Gesichtspunkte der Geisteswissenschaft»,
das vor vielen Jahren erschienen ist. Ich werde versuchen, Thnen
einiges dariiber auszufiihren.

Nehmen wir also an, ein Kind tritt einem im frithen Lebensalter
als ein cholerisches Kind gegeniiber. Es wird nicht ein Frage- und
Antwortspiel erst brauchen, um darauf zu kommen, sondern es
wird sich vielleicht dadurch schon zeigen, daf es furchtbar stram-
pelt bei jeder Gelegenheit, dafl es sich auf den Boden wirft, um sich
schligt. Alle diese Auflerungen sind die entsprechenden bei dem
cholerischen Kinde.

Nun wird man, wenn man Laie ist, wahrscheinlich glauben, daf}
man ein solches Kind bindigen kann, indem man es méglichst in
eine beruhigende farbige Umgebung bringt. Das ist aber nicht
wahr. Wenn Sie das cholerische Kind mit Blau umgeben oder ihm



blaue Kleider anziehen, dann wird es gerade dadurch, daf} es gewis-
sermaflen die Anlage dazu hat, wenn es diese beruhigende blaue
Farbe um sich hat, die es nicht st6fit, da wird es ja gerade sein
cholerisches Temperament hinein ausleben. Es wird gerade noch
«z’widerer», polternder werden. Dagegen wird in einer Umgebung,
in der es iiberall mit roter Farbe umgeben ist, mit der aufregenden
roten Farbe — Sie wissen ja aus anderen Vortrigen, daf} die Gegen-
farbe die griine ist — die griin-bliuliche Gegenfarbe hervorgerufen.
Da muf! sich das Kind innerlich, indem es fortwihrend mit Rot
umgeben wird, anstrengen, um innerlich die Gegenfarbe zu erleben
und wird gerade nicht duflerlich aufgeregt. Also das Gleiche, das ist
dasjenige, was biandigend auf ein aufgeregtes Kind wirkt.

Auf der anderen Seite wird man auf ein melancholisches Kind
gut wirken, wenn man es gerade veranlaflt, aus sich herauszugehen,
indem man es in eine blaue, griinlich-blaue Umgebung bringt; also
sich nicht etwa davor fiirchtet, daf}, wenn man ihm eine beruhigen-
de, eine zur Verehrung herausfordernde Umgebung gibt, dafl man
es dadurch noch melancholischer macht.

Hier handelt es sich darum, wirklich einzusehen, wie aus der
Wesenheit des Menschen folgt, dafl man Gleiches mit Gleichem
bekidmpft. Sie sehen, es handelt sich Giberall darum, von der Wesen-
heit des Menschen auszugehen und mit der Erkenntnis, die man da
gewinnt, ans Leben heranzukommen. Ich mochte aber ausdriick-
lich bemerken, dafl es nicht zu einer Schematisierung kommen soll,
wenn man das Erziehungswesen als Kunst betrachtet, und daf},
wenn man sagt: Wie kann man die Temperamente durch Farben
beeinflussen und dergleichen, daf} das schon wiederum so eine in-
tellektuelle Systematisierereir wird. Wird das Erziehungswesen zur
Kunst, dann kommt man nicht zu solchem intellektualistischen
Schematisieren. Da wird man nicht, wenn es sich um die Farbe
handelt, auf die Temperamente blicken, sondern da wird man im
allgemeinen mehr darauf bedacht sein, ob das Kind ein aufgeregtes
oder ein abgeregtes Kind ist. Es kann zum Beispiel auch vor-
kommen, daf} unter Umstinden auch ein phlegmatisches Kind 1n
derselben Weise mit den Farben behandelt werden mufl wie ein



melancholisches Kind und dergleichen. Kurz, es wird sich darum
handeln, dafl man aus einer lebendigen Erziehungswissenschaft
auch eine lebendige Erziehungskunst entwickle.

Frage: Ist es fiir die Kinder forderlich, Funf- bis Sechsjihrige schon Riick-
schau machen zu lassen?

Rudolf Steiner: Ich weifl nicht, aus welchen Untergriinden heraus
die Frage gestellt worden ist nach der Riickschau der Kinder. Ich
weifl auch nicht, ob die Frage etwa aus der Erfahrung hervorgeht.
Es scheint so; denn es steht hier. Es wundert mich eigentlich, daf§
diese Frage gestellt wird, denn ich hitte gedacht, dafl solcher Un-
fug, fiinf bis sechs Jahre alte Kinder eine Riickschau iiben zu lassen,
eigentlich nicht vorkomme. Riickschau wird ja, wie Sie aus meinen
Schriften wissen, namentlich aus «Wie erlangt man Erkenntnisse
der hoheren Welten?», gelibt, um sich geistig vorwirts zu bringen,
um allmihlich zu einer wirklichen geistigen Anschauung zu kom-
men. Und was tief Einschneidendes im Menschen vorgeht, wenn
eine solche Riickschau geiibt wird, das werden Sie ja leicht ermes-
sen, wenn Sie bedenken, daff das andere Denken, das im Laufe der
Naturerscheinungen mit fortliuft, dasjenige ist, das tiberhaupt das
Denken des gewdhnlichen Bewufitseins ist. Wenn wir nun aus
einer gewissen inneren Anstrengung heraus versuchen, eine Riick-
schau so zu formulieren, dafl wir gewissermaflen die Ereignisse des
Tages riickwirts durchlaufen lassen vom Abend zum Morgen, ent-
reiffen wir uns gerade diesem gewohnlichen Denken und Vorstel-
len und Erleben der Dinge. Wir reiflen uns los. Und dadurch, dafl
wir dieses radikal, ja entgegengesetzt Andere tun, dadurch kom-
men wir dazu, allmihlich das seelisch-geistige Element des Men-
schen tberhaupt innerlich zu emanzipieren. Es bildet ein solches
Uben eine Stiitze, um geistig vorwirts zu kommen.

Nun koénnte gemeint sein — es ist in der Frage nicht klar ausge-
driickt —, dafl einer solchen, eben fiir geistiges Vorwirtskommen im
spiteren Lebensalter entsprechenden Ubung eine Riickschau bei
Kindern angepafit wiirde. Das wire einfach ein Unfug aus dem
Grunde, weil man in das Verhiltnis zwischen dem Geistig-Seeli-



schen und dem Leiblich-Atherischen des Kindes eine absolute Un-
ordnung hineinbrichte. Man wiirde schon sehen, daf} man Furcht-
bares anrichtete. Bei Kindern solches Uben zuzulassen, wiirde
bedeuten, dafl man ganz frithzeitig dasjenige, was entspricht dem
Vorstellen, dem Fiihlen, dem Wollen, auseinanderreifit, daff man
die ganze seelisch-geistig-physische Organisation des Kindes so in
Unordnung bringt, dafl man das Kind geradezu hineinentwickelt,
willentlich hineinentwickelt in den kindlichen Schwachsinn, in eine
Art Dementia praecox. Wenn man also von solchen Dingen iiber-
haupt hort, wenn man solche Dinge kennenlernt, so handelt es sich
darum, dafl man wirklich weif}, man soll sie nicht novellistisch an-
wenden, und namentlich, daff sie nicht nur nicht fir das kindliche
Alter von finf bis sechs Jahren gedacht sind, sondern dafl es iiber-
haupt ein Unsinn ist, sie bei den Menschen vor der Geschlechtsrei-
fe anzuwenden. — Ist eine Riickschau so gemeint, dafl man etwa das
Kind sich zuriickerinnern liflt an die Ereignisse des Tages, so darf
eine solche Sache zumindest nicht irgendwie ins Extrem getrieben
werden. Es kann manchmal nétig sein, daff das Kind an irgendeine
Ungezogenbheit sich erinnert oder daf} man es an eine Freude, die
es erlebt hat, aus diesem oder jenem Grunde erinnert, aber eine
gewisse Hypochondrie beim Kinde durch eine solche Riickschau
heranzuerziehen, das ist etwas, was durchaus im Grunde genom-
men auch eine Art Unfug, wenn auch ein kleiner Unfug ist gegen-
liber dem, wenn etwa da gemeint sein sollte, daff man das Kind
gerade geisteswissenschaftliche Ubungen machen lasse.

Eine Frage iiber einen dreiundzwanzigjihrigen schwachsinnigen Menschen:
Ob der Schwachsinn in Zusammenhang mit einem vorigen Erdenleben stehe
und wie der betreffende Mensch erzieherisch zu behandeln sei?

Rudolf Steiner: Bet solchen Dingen handelt es sich darum, daf} je-
der Fall wirklich ein individueller ist und dafl aus solchen paar
Angaben, wie sie hier auf diesem Zettel gemacht worden sind,
durchaus nicht irgendwie etwas gesagt werden kann, am wenigsten,
wie der betreffende Schwachsinn zusammenhinge mit irgendeinem
vorhergehenden Erdenleben. — Wie er erzieherisch zu behandeln



sel — ja, das hingt wirklich ganz davon ab, wie der Mensch friiher
war. Vor allen Dingen miifite der Mensch darauthin verfolgt wer-
den in bezug auf das Erzieherische: Was ist da mit dem Menschen
vorher gemacht worden? Hat man denn da nicht darauf geachtet,
daf} irgendwelche Abnormititen schon frither vorgelegen haben?
Es handelt sich wirklich darum, dafl man nicht davon sprechen
kann, daf} ein dreiundzwanzigjihriger, junger Mensch, wenn es
nicht durch eine duflere Notwendigkeit geschieht, schwachsinnig
wird, sondern darum, daf§ die Dinge, die vorangegangen sind,
schon in der entsprechenden Weise hitten behandelt werden miis-
sen. Um aber das nun zu beantworten, was zu tun ist, nachdem er
dreiundzwanzig Jahre alt geworden ist, dazu miifite man den Fall,
den Menschen als solchen ganz genau kennen.

Ich darf vielleicht bei dieser Gelegenheit auf ein paar andere
Dinge, die mir im Laufe des Abends aufgefallen sind, noch zurtick-
kommen. Zunichst die Sache mit dem neunten Lebensjahr. Es ist
tatsachlich so, daf} ja die Haupt-Lebensepoche des sich entwickeln-
den Menschen von der Geburt bis zum Zahnwechsel verliuft, dann
wiederum vom Zahnwechsel bis zur Geschlechtsreife, daff man
aber so zwischen dem neunten und zehnten Jahre etwas hat, was
auflerordentlich bedeutsam in das kindliche Leben eingreift. Sie
wissen ja, dafl das Ich-Bewufitsein zunichst in Form eines Ich-
Gefiihles auftritt. Dieses Ich-Gefiihl, es tritt mit dem zweiten, drit-
ten, manchmal auch mit dem vierten Lebensjahr erst auf. Es ist
noch nicht ein eigentliches Ich-Bewufltsein, und dieses Ich-
Bewufitsein ist in einer durchsichtig klaren Weise auch noch nicht
beim Zahnwechsel eigentlich vorhanden. So daff man dem Kinde
nicht etwas gibt, was in der Richtung seiner Entwicklung liegt,
wenn man Dinge an es heranbringt, welche scharf herausfordern,
daf} sich das Kind von seiner Umgebung absondere, dafl es ein
starkes Ich-Bewufitsein habe. Man soll alles dasjenige, was man
auffaflit, wenn man sich stark absondert von der Umgebung, wenn
man das andere Wesen als ein anderes empfindet, man soll tiber das
moglichst wenig an das Kind bis zum neunten Lebensjahre heran-
bringen, sondern soll das Kind in der Weise leiten, dafl es die



Auflenwelt gewissermaflen nur wie eine Fortsetzung seines eigenen
Wesens empfindet. Man soll gerade dieses sich nicht von der Au-
lenwelt absondernde Gefiihl pflegen. Man soll das Kind so heran-
erziehen, daf8 es erfiihlen, empfinden kann, was drauflen ist, wie
sich herein fortsetzend in seine eigene Organisation und wiederum
umgekehrt. Und erst um das neunte Lebensjahr herum erwacht im
Grunde genommen klar ein deutliches Ich-Bewufitsein, jenes Ich-
Bewufltsein, von dem eigentlich Jean Paul sagt, dafl es im innersten
Allerheiligsten des Menschen ist und das einem eigentlich erst das
Menschliche als solches, die Menschenwesenheit innerlich empfin-
den lifit. Dieses Ich-Bewufltsein erwacht im neunten Jahr. Und mit
diesem Jahre, zwischen dem neunten und zehnten Jahre — die Din-
ge sind ja natlirlich approximativ —, da tritt auch die Welt ein, die
Auflenwelt; das Kind unterscheidet sich von der Auflenwelt, darf
von sich selber aus sich unterscheiden. Es tritt dann die Moglich-
keit ein, mit dem einfachsten Vorstellen und Anschauen aus dem
Pflanzenreich, aus dem Tierreich an das Kind heranzutreten, die
Dinge nicht mehr bloff in mirchenhafter, in legendenhafter oder
erzihlender Form an das Kind heranzubringen, sondern sie wirk-
lich so heranzubringen, daf8 es sich etwaige Vorstellungen — ich
meine nicht systematisch wie in der Wissenschaft — erwirbt. Das
ist dasjenige, was dabei zu beobachten ist.

Was fiir die Erziehungskunst nicht genug stark hervorgehoben
werden kann, das ist, dafl man ja nicht dem Unfuge folgen darf, die
wissenschaftlichen Kategorien in das Schulleben hineinzubringen.
Es sind ja leider schon die Schulbiicher der niederen Volksschul-
klassen heute vielfach so zusammengestellt, daf} ihr Inhalt heraus-
genommen ist in seiner Struktur, in seiner Richtung aus den wis-
senschaftlichen Biichern. Aber Botanik, Zoologie und so weiter
sollten dem Kinde nicht so beigebracht werden, wie wenn man
glauben wollte, es sollte ein Botaniker oder Zoologe werden; son-
dern gerade, weil man annimmt, es solle ganz gewif} kein Botaniker
oder Zoologe werden, nicht so, daff man ithm alle Rosinen schon
vorsetzt, sondern so, daff man diejenigen Anlagen verwendet, die
das Kind gerade hat, denen man dann zum Durchbruch verhilft.



Das ist es, was aus einer naturgemiflen Erziehungskunst, wie sie in
der Waldorfschule angewendet wird, folgen wird: dafl man nicht
die Leute hindressiert nach einem gewissen Spezialismus, sondern
dafl man sie zu Menschen macht. Und indem sie dann nach der
einen oder anderen Richtung sich entwickeln, so wird es deshalb
sein, weil die urspringlichen Anlagen nicht unterdriickt waren und
nun in gewissem Sinne sich entwickeln kénnen. Das ist dasjenige,
was den Menschen zum Menschen macht.

Zum Referat von Rudolf Meyer, Berlin:

Es wiirde gewif} interessant sein, die von Herrn Meyer in seinem
Referat so schon angestellten Betrachtungen iiber das Verhiltnis
von Fichte, Pestalozzi, Herbart auch psychologisch noch weiter zu
verfolgen. Aber lassen Sie mich darliber nur ein paar Gedanken
duflern.

Es 1st auflerordentlich interessant, dafl man aus der Betrachtung
Pestalozzis die Vorstellung bekommt, dafl die Erfolge, die er mit
seiner Erziehungskunst gehabt hat, im wesentlichen darauf be-
ruhen, dafl er eine, wie es scheint, unbegrenzt liebenswiirdige Per-
sonlichkeit war, gerade Kindern gegeniiber, und daf} er aus einer
gewissen Kindesliebe heraus instinktiv eine in hohem Grade
vollkommene Erziehungskunst angewendet hat.

Etwas anderes ist es schon, wenn man darauf hinschaut, was
gerade um Pestalozzi herum entstanden ist. Da bekommt man
nicht gerade den Eindruck, als ob Pestalozzi auch in der Lage ge-
wesen wire, dasjenige, was er als Erziehungskunst durch das inner-
lich so Liebenswiirdige seiner Persénlichkeit besaf}, auch auf ande-
re zu Ubertragen. Und wenn man die eigentlichen pidagogischen
Prinzipien, das mehr Prinzipielle ins Auge faflt, wenn man nicht
eben die auflerordentlich liebenswiirdigen Darstellungen, die Pesta-
lozzi Uiber das Leben mit Kindern gegeben hat, betrachtet — was
ungeheuer anregend wirken kann gerade fiir den Erzieher —, son-
dern wenn man die anderen Menschen frigt nach den Anleitungen,
die er gab, da sieht man, dafl er eben nicht in der Lage war, sich das
selbst zum Bewufltsein zu bringen, was in ithm instinktiv als Erzie-



hungskunst liebenswiirdig wirkte, so dafl er es auf andere hitte
ibertragen konnen. Daher wird die Liebe, die Pestalozzi entgegen-
gebracht wird, eigentlich mehr darauf beruhen, daf aus allen seinen
Schriften eben diese liebenswiirdige Personlichkeit spricht, und
das, was man da fithlt, indem man diese Schriften liest, das l9st aus
dem Inneren des Menschen manche Erziehungsimpulse heraus,
wihrend — ich brauche nur etwa zu erinnern an die Anweisungen,
die Pestalozzi gibt, man miisse schon ganz kleinen Kindern in einer
ganz und gar nicht naturgemiflen Weise die Teile des menschlichen
Leibes beibringen —, wenn man auf das sieht, was Formulierungen
Pestalozzis sind in seiner Erziehungskunst, so mufl man sagen: das
ist nicht geeignet, anregend zu wirken auf andere Erzieher.

Aber etwas anderes zeigt sich in ganz eklatanter Weise. Es kann
durchaus sein, daff Pestalozzi auch so verfahren ist mit kleinen
Kindern, wie er es beschreibt, und grofartige Erfolge hatte; wah-
rend ein anderer — sogar ein unmittelbarer Schiiler Pestalozzis, wir
konnen das nachweisen, dafl es so war —, der dieselben Anweisun-
gen befolgte, nun ganz und gar nichts erreichte. Da stand eben
dann nicht die bedeutsame Persdnlichkeit Pestalozzis dahinter.—
Aut all das Inhaltliche kommt es im Grunde genommen bei einer
solchen Pidagogik, die darauf hinarbeitet, Erziehungskunst zu
werden, gar nicht an. Bei der Pidagogik, die im Waldorfschul-
Unterricht gepflegt wird, handelt es sich eigentlich darum, daf} -
unter Umstinden sogar, wenn der Inhalt dessen, was beigebracht
wird, aus falschen Voraussetzungen heraus ist, es braucht nicht so
sein, aber es kann so sein — dennoch durch das Wie der Erziehungs-
kunst in einer entsprechenden Weise auf das Kind gewirkt werden
kann. Man méchte sagen, es kommt in der Waldorfschulpadagogik
tiberhaupt nicht so sehr auf das Inhaltliche des Unterrichtes an als
aut die Handhabung des Unterrichtes, und das riithrt davon her,
daf} Geisteswissenschaft eben im Grunde genommen nicht etwas
ist, was blof§ eine inhaltliche Weltanschauung geben will — das ist
im Grunde genommen sogar nicht das Allerbedeutsamste —, son-
dern Geisteswissenschaft besteht im wesentlichen darin, daf sie ein
Lebendiges als Weltanschauung gibt, daff sie dasjenige, was sie als



Weltanschauung gibt, wirklich erleben laffit. Daher wird Geistes-
wissenschaft eigentlich so schlecht verstanden. Denn sehen Sie, im
Sinne unserer Geisteswissenschaft hier - und ich sage das gerade im
Hinblick auf Geisteswissenschaft als Grundlage einer pidagogi-
schen Kunst — ist es gewif} ein Irrtum, wenn einer reiner Materialist
1st, wenn einer materialistische Theorien hat; aber man kann mate-
rialistische Theorien doch auch sehr geistreich formulieren. Man
kann Geist haben und Materialist sein. Und man kann umgekehrt
auch Spiritualist, Theosoph, Anthroposoph sein, die Theorien aus
Spiritualismus, Theosophie oder Anthroposophie am Finger her-
zihlen kénnen und dabei furchtbar geistlos sein. Dann handelt es
sich darum, dafl 1m Sinne einer wirklichen Anthroposophie der
Geist des Materialismus, der aber eben waltet, hoher geschitzt
werden muf als die Geistlosigkeit des Anthroposophen, die alles
mogliche schematisch hererzdhlt, was Theorie oder unlebendige
Lebensanschauung ist. So daff man sagen kann: Auf das wirkliche
Leben des Geistes geht Anthroposophie hin. Und dieses wirkliche
Leben des Geistes, das geht wirklich auch in den ganzen Menschen
tiber. Der Geist soll gewissermaflen hereingebannt werden in das-
jenige, was der Mensch tut. Und das ist es, was aus der Geistes-
wissenschaft heraus den Lehrer bis in die Fingerspitzen hinein,
wenn ich mich radikal aussprechen darf, geschickt macht im Hand-
haben des Erziehungswesens, was es thm moglich macht, das
Erziehungswesen zur Kunst wirklich umzubilden.

Das 1st dasjenige, was Rudolf Meyer in so schéner Weise in
seinem Vortrag dargestellt hat und woran er den Intellektualismus
Herbarts gemessen hat, der eine so grofie Rolle gespielt hat in der
Pidagogik, die wir hoffentlich recht bald hinter uns haben werden,
die wir sehr bald durch eine andere ersetzt haben werden.

Es 1st Ihnen heute auch in sehr schoner Weise dargelegt worden,
wie durch Vererbungsverhiltnisse Herbart gerade zu seinen An-
schauungen hat kommen konnen. Allein es kommt dabei in der
Beurteilung Herbarts noch auf etwas anderes an, nimlich darauf,
wie die Selektion gewirkt hat. Denn das kulturhistorisch wichtige
Phianomen 1st das, daff man hinsieht auf diesen Herbart, der also



rein intellektualistisch war, der aber eine umfassende pidagogische
Schule begriindet hat, die dann auf das pidagogische Wirken einen
ungeheuren Einflufl gehabt hat. Man muff sagen: Daf} aus dem
Umfange der Philosophen und sonstigen Weltanschauungsdenker
durch das Schicksal Mitteleuropas gerade dieser Intellektualist
Herbart als padagogischer Impulsgeber herausgewihlt wurde, dies
ist eben doch zurlickzufiihren auf den ganz intellektualistischen
Hang, den das Geistesleben des 19. Jahrhunderts genommen hat.

Besonders anschaulich kann man sich das bei Herbart auch noch
durch das Folgende machen: Man kénnte zum Beispiel darauf hin-
weisen — das hat Rudolf Meyer sehr schon dargestellt, man kann es
auch noch mit anderen Personlichkeiten tun —, daf} ja auch Schillers
«Briefe tber die asthetische Erziehung des Menschen» eine Art
padagogischer Impuls sind. Schiller — der so groflartig darstellt, wie
der Mensch auf der einen Seite nach dem Intellektualismus hin-
neigt, wie er auf der anderen Seite hinneigt nach den bloflen sinn-
lich-physischen Instinkten —~ weist darauf hin, wie der Mensch in
der Logik, im Intellektuellen also, der Vernunftnotwendigkeit
folgt, wie er auf der anderen Seite im gewdhnlichen Leben der
sinnlichen Notdurft folgt. Und dann stellt Schiller das Schéne hin,
das zwischen beiden der Ausgleich i1st, den man dadurch erlangt,
dafl man in die Lage kommt, das Geistige nicht bloff logisch 1m
Intellekt zu verfolgen, sondern es schon in der sinnlichen Anschau-
ung zu haben, so dafl man auch das Angenehme als durchaus schén
empfinden darf. Auf der anderen Seite fordert er, dal man dasjeni-
ge, was man sinnlich erlebt, schon durchgeistigt habe, so daf} es
hinaufgefiithrt wird, daff man es als Geistiges erlebt. Schiller will
also eigentlich im Schonen einen Ausgleich schaffen zwischen dem
Intellektualistischen und zwischen dem Sinnlich-Anschaulichen
oder instinktiven Wollen. Und er will im Grunde genommen das
ganze Leben mit demjenigen durchdringen, was aus den Menschen
hervorgeht, wenn sie fiir einen solchen Ausgleich erzogen werden.
Da sehen wir gerade bei Schiller, wie er vom Geiste her den Men-
schen zum Tun bringen will, wie er hinwirkt auf diesen Ausgleich
zwischen Intellektualismus und zwischen dem Instinktiven, also



dem dumpf-willensmifigen Elemente, das aber durchgeistigt
werden soll, wie er darauf hinweist, dafl der ganze Mensch in die
Welt hineingestellt werden soll.

Dem steht dann gegeniiber der Herbartianismus — ja, man kann
schon ein Lied davon erzihlen, wenn man den Herbartianismus so
stark erlebt hat, wie das bei den Menschen der Fall ist, die noch in
der zweiten Hilfte des 19. Jahrhunderts ihre Jugend in Osterreich
verlebt haben, wo der Herbartianismus als Philosophie von allen
Lehrkanzeln herunter verkiindet worden ist. Erst Brentano hat ja
dahinein eine Anderung gebracht, aber es blieb ein Einzelnes. Der
Herbartianismus wurde weiter verkiindet bis in die Jahrhundert-
wende, oder wenigstens bis in die neunziger Jahre des vorigen Jahr-
hunderts, und alles, was auf pidagogischem Felde geleistet wurde,
das ruht, wie Sie sehen, auf herbartianischer Grundlage.

Finer dieser «Herbartianer» war Robert Zimmermann, ein sehr
geistvoller Mann, ein bedeutender Mann und auch eine sittlich
hochstehende Personlichkeit; aber er war durch und durch Herbar-
tianer. Und er hat eine «Philosophische Propideutik» geschrieben
fir die Gymnasiasten. Diese «Philosophische Propadeutik» enthielt
auch eine Psychologie. In dieser Psychologie findet sich — ungefihr
— der folgende Satz: Der Mensch erlebt ja den Hunger oder die
Sattigung durch die Speise nicht durch etwas anderes als durch die
Vorstellungen, die er sich davon macht. — So dafl da ziemlich breit
auseinandergesetzt wird, es kime gar nicht an auf den ja ohnedies
hinter dem Phinomen liegenden realen Prozefl, wie der Hunger in
die Sittigung tbergefithrt wird, sondern es kime darauf an — und
jetzt zitiere ich fast wortlich — daff; wenn man in einem bestimmten
Momente des Tages die Vorstellung des Hungers habe, diese Vor-
stellung des Hungers durch die entgegengesetzte der Sittigung
unter die Schwelle des Bewufitseins hinuntergedringt wiirde.

Dieser Ersatz der Ernihrung durch den rein intellektuellen
Vorgang, das ist ja etwas, was tatsichlich in die Gymnasiallehrer-
Biicher der Psychologie hineingekommen ist, und man kann sich
denken, wie die Gemdiiter derjenigen gefarbt werden muflten, die
eine solche Psychologie aufnahmen, ohne daf} sie es wufiten.



Aber ich mochte noch auf etwas anderes aufmerksam machen.
Ganz kurz will ich beriihren, wie die Herbartsche Asthetik im Ge-
gensatze steht zu im Grunde genommen allen anderen isthetischen
Weltanschauungen, die innerhalb Mitteleuropas aufgetreten sind.
Wenn man von Asthetik redet, dann kommt es darauf an, dafl man
von dem redet — ich will es jetzt im allgemeinen sagen —, was als das
Schéne zu einem spricht oder was als das Hiflliche einen abstofit,
dafl man also im wesentlichen auf dem Gebiete des Geschmacks-
urteiles stehen bleibt. Dann unterscheidet man von dieser Asthetik
— und das ist es, was die Asthetik ja sonst von den Ethiken unter-
scheidet, die innerhalb Mitteleuropas sich finden — dasjenige, was
als Wille die sittliche Handlung impulsiert oder was im Willen
krank ist bei der unsittlichen Handlung. Was nun die anderen
Menschen Mitteleuropas als Asthetik ausbildeten, was sie heraus-
suchten aus dem unmittelbaren Impulse des Willens, das existiert
fiir Herbarts philosophische Betrachtungen nicht. Denn die Ethik
ist nur ein Spezialkapitel der Asthetik. Und geradeso, wie in der
Kunst der Einklang, wenn zum Beispiel zwei Gebilde irgend etwas
miteinander gleich haben, das Zusammenfassende, das Harmoni-
sche 1st, so ist das fiir Herbart so in bezug auf das sittliche Urteil.
Er redet von fiinf Formen: das Verhiltnis von Handlung zu Hand-
lung oder Handlung zum Gedanken und dergleichen, und er sagt:
eine starke Handlung gefillt neben einer schwachen. Er sieht auf
den idsthetischen Eindruck, nicht auf den Willensimpuls, gibt sei-
nem Gefallen-Urteil den Ausdruck «Vollkommenheit». So daf} also
bei der Vollkommenheit nicht das Willenselement als Willensim-
puls wirksam auftritt in der menschlichen Wesenheit, sondern daff
er sagt: Wenn ich einmal eben stirker will und das andere Mal
schwicher, so gewinne ich den asthetischen Eindruck, dafl das
Starke besser gefillt als das Schwache. Daher ist es vorherrschend.

Sehen Sie, es wird dasjenige, was ein michtiger Antrieb sein
sollte, in ein Gefallens- oder Mif}fallens-Urteil zuriickverlegt. Sie
haben dann wieder die Idee des Wollens, der sittlichen Freiheit, des
Rechtes und der Vergeltung. Diese fiinf ethischen Ideen werden
also von Herbart betrachtet, nicht indem sie aus der Natur des



Willens, des Ethos herausgeholt werden, sondern indem man ge-
wissermaflen acht gibt, wie das Handeln des Menschen gefillt oder
miffillt, wenn es angeschaut wird. Also Sie haben hier selbst die
Ethik, die im wesentlichen aus dem Willen heraus entspringen soll-
te auf dem Wege zum Intellektuellen wenigstens hinzuleiten. Ich
sagte, man misse auf die Selektion schauen, warum gerade Herbart
von dem Schicksal Mitteleuropas heraus erwihlt wurde. Das be-
ruht darauf, dafd eben das Zeitalter als solches durch den Intellek-
tualismus durchgehen muflte, daff das Zeitalter als solches den
Intellektualismus forderte.

Nun, wir haben ja in der Tat durch den Intellektualismus man-
ches gewonnen. An Herbarts Wirken zeigen sich manche Schatten-
seiten und manche Lichtseiten dieses Intellektualismus. Sie sehen —
das hat ja gerade vorhin Rudolf Meyer bemerkt —, in die Volks-
schul-Pidagogik ist ja Herbart immerhin nur auf Umwegen etwas
hineingekommen, nicht gerade ganz direkt, [sondern] auf Umwe-
gen; aber umso mehr in die Gymnasial-Padagogik. Nur daf es in
der Tat da auch beim Intellektuellen geblieben ist und zu keiner
rechten Erziehungskunst, tiberhaupt zu keinem richtigen Betreiben
der Pidagogik gekommen ist. Denn was war schliefllich diese
Gymnasial-Pidagogik? Sie wissen ja, in der Regel hat sie der Phi-
losoph an der philosophischen Fakultit im Nebenfach, nicht ge-
rade aus grofler Sympathie, betreiben miissen. Und ausgelibt — nun,
davon wollen wir lieber gar nicht reden, wie Pidagogik an den
Gymnasien ausgeiibt worden ist. Man konnte eben nicht dasjenige,
was aus bloflen intellektuellen Quellen schopft, mit hineinbringen
in die wirkliche Erziehungskunst. Aber auf der anderen Seite darf
man auch das nicht vergessen, nicht iibersehen, dal Herbart, der so
breit gewirkt hat, der so weite Verbreitung gefunden hat, doch
ungeheuer disziplinierend auf das Denken wirkte, dafl das innere
Weben in Gedanken nicht der reinen Willkiir, sondern gewissen,
zugrundeliegenden Gesetzen zu folgen hat, was ja auch richug ist.
Und in dieser Beziehung ist es nicht gerade besser geworden, als
der Herbartianismus — es war erst gegen Ende des 19. Jahrhunderts
— dann allmahlich mehr oder weniger zuriickging; sondern im



Gegenteil, man muf sagen, es lag etwas Disziplinierendes in Her-
barts Philosophie, etwas, was immerhin — wenn es auch leicht die
Gedanken in einen noch grofleren Pedantismus hineinbrachte -
doch wiederum diesen Pedantismus einem nicht so unertriglich
macht, als wenn der Pedantismus noch dazu ohne innerliche Ge-
setzmafligkeit des Denkens verliuft. Im Ganzen muff man sagen,
dafl aus jenem Drang der Menschheit im 19. Jahrhundert es dahin
gekommen ist, das Denken innerlich zu disziplinieren, was ja auch
dann in der Naturwissenschaft bis in die jiingste Zeit hineingewirkt
hat und was eine gewisse Bedeutung hat. Man muf sagen, daf in
dieser Beziehung Herbart durchaus disziplinierend gewirkt hat.
Aber heute stehen wir vor einer Weltenforderung, der gegen-
iber wir sagen miissen: Mit einem solchen Intellektualismus kom-
men wir nicht weiter. Wir diirfen nicht mehr gewissermaflen die
Vorstellung des Hungers und der Sittigung — scheinbar kann es ja
nur sein — an die Stelle des realen Prozesses setzen und uns ganz
und gar dadurch in unseren Kopf wie in eine Festung verschanzen.
Wir miissen durch das, was wir treiben, den ganzen Menschen
erfassen. Bel dem, was hier auseinandergesetzt wurde tiber den
Intellektualismus Herbarts, hatte ich immer im Gefiihl, wie eigent-
lich das ganze 19. Jahrhundert insbesondere fiir Mitteleuropa im
Zeichen des Intellektualismus verlaufen ist. Und mir trat das ein-
mal vor vielen Jahren ganz lebhaft entgegen. Da hatte ich einmal
ein Gesprich mit dem liangst verstorbenen osterreichischen Dichter
Hermann Rollett. Er war eine merkwiirdige Persénlichkeit. Er
stand ganz drinnen im Intellektualismus. Er konnte sich die Welt
nicht anders denken. Er sagte, alles andere sei eben doch nicht
ordentlich, hitte keine Denkdisziplin, man miusse intellektua-
listisch denken, atomistisch denken und so weiter. Aber dabei war
er furchtbar pessimistisch, und mir sagte er einmal: Da haben wir
fir unsere Entwicklung als Zivilisation, als zivilisierte Erdenmen-
schen in Aussicht fur uns, schliefilich an allen unseren Gliedern zu
verkiimmern und nur noch Kopf zu sein, Kugel zu sein! Dieses
war die Welt Rolletts, es war das, was thn dazu fithrte, an dem
Fortschritt der Menschheit zu verzweifeln, weil er glaubte, daf§ die



Glieder immer mehr und mehr verkiimmerten, der Mensch nur
noch als Kopfkugel fortrollen werde und man da so kleine Stiick-
chen herausstehen haben werde von Armen und Fiiflen. Das malte
er als Bild lebendig hin.

Aber es ist schon notwendig, dafl wenigstens in geistig-seeli-
scher Beziehung alles getan werde von jetzt ab, um zu verhindern,
daf} der Mensch als ein blofler Kopfmensch sich dereinst entwickle.
Es muf} so aufgefallt werden, dal man ihm vom Geist nicht nur
redet, sondern daff er hereingebannt werde in das menschliche
Leben. Wenn aber der Geist den ganzen Menschen so ergreift, daf}
dieser ganze Mensch auch noch in das soziale Dasein den Geist
ausstrahlt, so ist es dies, was die Zeit mit aller Energie von uns
fordert und dem wir nachkommen miissen: Die Bildung des Men-
schen nicht blof§ als Kopfmenschen und zu irgend einer Einseitig-
keit hin, sondern die Bildung des ganzen Menschen durch die
Geisteswissenschaft.



ANTHROPOSOPHIE UND PADAGOGISCHE KUNST

Olten, 29. Dezember 1920

Im Herbste dieses Jahres, September und Oktober, haben wir im
Goetheanum in Dornach Hochschulkurse abgehalten, in denen
versucht worden ist, den anthroposophischen Gesichtspunkt so-
wohl in die verschiedensten Wissenschaften wie auch in die ver-
schiedensten Gebiete des praktischen Lebens hineinzutragen. Es
sollte gerade bei diesen Hochschulkursen nicht etwa bloff
Anthroposophie als solche verhandelt werden, sondern es waren
zusammengekommen Fachleute aus den verschiedensten Wissen-
schaften, Kinstler und auch Praktiker des Lebens, Praktiker des
kommerziellen Lebens, des industriellen Lebens, und es handelte
sich gerade darum, daf} diese zeigen sollten, wie sich der anthropo-
sophische Gesichtspunkt, die anthroposophische Art, Leben und
Welt zu untersuchen, verwenden lassen, um die verschiedensten
wissenschaftlichen und praktischen Gebiete des Lebens zu be-
fruchten.

Sie wissen ja, dafl der Wissenschaftler — trotz der gerade von der
Geisteswissenschaft voll anerkannten grofien Triumphe insbesonde-
re auf dem Gebiete der Naturwissenschaft — heute iiberall an gewisse
Grenzen kommt, wo Fragen vorliegen, die mit denjenigen Metho-
den, mit denjenigen Anschauungsmitteln, welche die offizielle Wis-
senschaft heute anerkennt, sich durchaus nicht beantworten lassen.
Man kommt dann wohl darauf, zu sagen: Nun, da ligen ja untiber-
steigliche Grenzen fiir das menschliche Erkenntnisvermdgen, fir die
menschliche Erkenntniskraft vor und der Mensch kénne eben ein-
fach nicht diese Grenzen iiberschreiten. Anthroposophische Gei-
steswissenschaft soll gerade zeigen, wie die Forschungsmethoden,
die Denk- und Anschauungsweise, welche die mehr materialistisch
gerichtete Wissenschafts- und Lebensgesinnung der neueren Zeit
heraufgebracht haben, befruchtet werden kénnen dann, wenn man
zu einer ganz andern Art des Erkennens, zu einer ganz andern Art
der Anschauungsweise iibergeht.



Und hier beriihre ich gleich einleitend den Punkt, welcher der
Anthroposophie als solcher in der Gegenwart noch die meisten
Gegner, ja Feinde eintrigt. Die Gegnerschaft gegen Anthroposo-
phie ist ja nicht so sehr heraus entspringend aus gewissen logischen
Untergriinden oder aus wissenschaftlichen, gut gepriiften Einwin-
den, sondern diese Gegnerschaft kommt von einer Seite her, die
vor kurzem — es erscheinen ja jetzt schon ganze Biicher, fast jede
Woche eines, zur Widerlegung der Anthroposophie — ein Lizentiat
der Theologie in der folgenden Art bezeichnet hat: Er sagte, die
Anthroposophie mache einen iargerlich, sie sei unleidlich und
aufregend. — Also nicht aus logischen Untergriinden heraus erhebt
sich ein gewisser Antagonismus, sondern, man mochte sagen aus
dem Gefihle heraus. Und das rihrt davon her, dafl An-
throposophie nicht einfach hinnimmt die Erkenntnis, wie sie die
Menschheit bis heute ausgebildet hat, die einfach so aufgebaut
wird, dafl man sagt: Der Mensch hat gewisse Fihigkeiten fiir sein
Erkennen geerbt; die bringt er allmihlich durch seine natirliche
Entwicklung zum Vorscheine; durch die gewohnliche Erziehung
wird er dann weiter ausgebildet zu einem niitzlichen Gliede der
menschlichen Gesellschaft — und so weiter, und so weiter. Mit dem,
was man auf der einen Seite sich aneignet, tritt man nun auch heran
an die Erkenntnis selber, an das wissenschaftliche Leben. Man ver-
sucht dann verschiedene Methoden auszubilden: Beobachtungsme-
thoden, Experimentiermethoden, logische Methoden und so wei-
ter. Aber wenn man diese ganze Methodik heutiger Wissenschaft-
lichkeit tberblickt, so geht sie doch davon aus, daff man einmal
eben im Normalen etwas erreicht hat an Erkenntniskraft, und dar-
tiber wird nicht hinausgegangen. Bewaffnet man sich noch so sehr
mit dem Mikroskop, mit dem Teleskop, mit dem Rontgenapparat
und so weiter — man geht nicht hinaus tiber eine gewisse Stufe des
Erkenntnisvermoégens, das man heute als das durchschnittlich
menschliche einmal anschaut. Man dringt weiter im wissenschaft-
lichen Leben, indem man in komplizierter Weise oder aber ins Ge-
naue hinein diese gewohnliche Erkenntnismethode ausbildet, aber
man denkt vor allen Dingen nicht an dasjenige, woran zuallererst



die Anthroposophie denkt. Sie geht aus von dem, was ich nennen
mochte «intellektuelle Bescheidenheit». Und da wird sie eben auf-
reizend fiir die Menschen der Gegenwart, die sich gewissermaflen
so etwas von vornherein liberhaupt nicht sagen lassen wollen. Aber
man kann doch nicht anders, als eben die Tatsachen ungeschminkt
hinstellen.

Sehen Sie, wenn ein fiinfjahriges Kind einen Band Goethescher
Gedichte in die Hand bekommt, so wird es mit diesem Band Goe-
thescher Gedichte vielleicht nichts anderes anzufangen wissen, als
ithn zu zerreiflen. Wenn das Kind zehn Jahre ilter geworden ist,
wird es ganz etwas anderes machen mit dem Band Goethescher
Gedichte. Es wird eindringen in das, was auf dem einzelnen Blatt
steht. Es ist etwas herangewachsen mit dem Kinde. Das Kind ist
reifer geworden. Das Kind hat aus seinem Untergrund etwas her-
ausgeholt, was vor zehn Jahren bei ihm nicht da war. Es hat sich
ein realer, nicht blof} ein logischer Prozef} vollzogen. Das Kind ist
gewissermaflen ein anderes Wesen geworden.

Intellektuelle Bescheidenheit, sagte ich, mufl derjenige haben,
der Geistesforscher im anthroposophischen Sinne werden will. Er
muf} sich sagen konnen in einem gewissen Momente seines Lebens:
Gerade so, wie ein realer Prozef} vorgeht mit dem Kinde zwischen
dem fiinften und fiinfzehnten Jahre, wie tatsichlich Krafte der
Seele, die sich frither nicht geoffenbart haben, nach zehn Jahren
zum Vorschein kommen, so kann man dasjenige, was das Er-
kenntnisvermogen, was die Seelenkrifte iiberhaupt im gewohn-
lichen Leben sind, weiter ausbilden. Man kann weggehen von dem-
jenigen wissenschaftlichen Standpunkte, den man einmal als den
normalen annimmt; man kann einen realen Prozef} in seinem Er-
kennen durchmachen. Man kann auch dasjenige, was die meisten
Menschen heute schon als ein Ende des Erkenntnisvermogens
betrachten und in der Wissenschaft hochstens logisch weiter
ausbilden oder durch Versuchsanordnungen ausbilden — man kann
das noch weiter ausbilden, indem man aus dem Innern der Seele
weitere Krifte hervorholt. Und auf diesem Hervorholen von in
der Seele schlummernden Kriften beruht die anthroposophische



Methode. Sie beruht darauf - ich will gleich ganz im Konkreten
charakterisieren —, daf} man dasjenige, was sonst als Denken vor-
liegt blofl in Anlehnung an die Aulenwelt, dafl man das vollstindig
dem Willen unterordnet.

Wie denken wir denn eigentlich im gewohnlichen Leben? Wie
denken wir in der Wissenschaft? Wir denken in der Wissenschaft
so, dafl wir uns der Auflenwelt oder den Erlebnissen iiberlassen.
Wir denken gewissermaflen fort den Faden der Erlebnisse oder der
Erscheinungen. Wir wenden zwar in einem gewissen Grade den
Willen auf das Denken an, im Urteil, im Schliisseziehen; aber ganz
anderes entsteht noch, wenn dasjenige, was sonst nur unwillkiirlich
als Gedanke logisch im Menschen lebt, wenn das ganz und gar -
wenn ich mich des Vergleiches bedienen darf — vom Menschen
innerlich in Selbsterziehung in die Hand genommen wird.

Wenn der Mensch jahrelang Ubungen dahingehend macht, daf}
er leicht iiberschaubare Vorstellungen in sein Bewufltsein herein-
setzt, daf} er also ganz und gar durch seinen Willen, nicht durch
Anregungen der Auflenwelt, gewisse ~ ich sage ausdriicklich leicht
tberschaubare — Vorstellungen in den Mittelpunkt seines Bewufit-
seins bringt, und dann wiederum mit Aufwendung seines vollen
Willens auf solchem inneren Vorstellen ruht, innerlich ruht, die
Aufmerksamkeit von allem iibrigen ablenkt und innerlich ruht auf
einem Vorstellungskomplex, den er selber in den Mittelpunkt sei-
nes Bewufltseins gestellt hat, kann er auf eine solche Weise in an-
derer Art die Seelenkrifte iiben, als man das im gewohnlichen
Leben und auch in der Wissenschaft tut. Und geradeso, wie ein
Muskel eine gewisse Kraft erhilt, wenn er geiibt wird, so erhalten
die Seelenkrifte durch Ubung eine bestimmte Kraft. Sie werden
nach einer ganz bestimmten Richtung ausgebildet, wenn man diese
inneren Methoden, diese intimen Seelenmethoden, die ich geschil-
dert habe, auf sich als Geistesforscher anwendet. Ich habe die
Methoden ausfihrlich in meinem Buche «Wie erlangt man Er-
kenntnisse der hoheren Welten?», in meiner «Geheimwissenschaft»
und in anderen Biichern geschildert; da kann man dasjenige in allen
Einzelheiten nachlesen, was ich jetzt nur dem Prinzip nach charak-



terisieren will. Ich habe dasjenige, was da die Seele mit sich
vornimmt, was eine innerliche, intime geisteswissenschaftliche
Methode ist, Meditieren und Konzentrieren genannt. Aber ich be-
merke ausdriicklich: diese Dinge lassen sich nicht in kurzer Zeit
abmachen, sondern es handelt sich durchaus darum - allerdings, je
nachdem der eine so oder so veranlagt ist, geht es kiirzer oder
linger —, aber im allgemeinen handelt es sich darum, dafl die gei-
steswissenschaftliche Forschung nicht weniger Zeit in Anspruch
nimmt, als etwa die Forschungen in Kliniken, in chemischen La-
boratorien oder auf der Sternwarte. Wie man dort in jahrelangen
Ubungen die Methoden sich aneignen muf}, so muf8 man, und zwar
mit einer starken inneren Konzentrationskraft, groflerer Gewissen-
haftigkeit noch, die Seelenfihigkeiten, die sonst im Menschen
schlummern, aus der Seele selbst herausholen.

Und dann, wenn man solche Methoden auf die Seele anwendet,
erweitert sich das Erkenntnisvermogen. Dann kommt man aller-
dings dazu, zu sehen, wie der Mensch noch ganz anderes erkennen
kann, als er erkennen kann durch seine sinnlichen Augen und
durch die Kombination der Erscheinungen, die die sinnlichen Au-
gen oder iberhaupt die Sinne darbieten.

Das ist der eine Weg. Er geht iiber die Konzentration, iiber das
Vorstellungsvermoégen, und man gelangt dadurch zu innerem An-
schauen, zu dem, was ich in meinem Buche «Von Seelenritseln»
genannt habe das Schauungsvermogen des Menschen, das schauen-
de Erkennen.

Man kann auch nach einer andern Weise die Seelenkrifte ausbil-
den, ja man mufl es sogar, wenn man wirklich zu etwas kommen
will. Man muf} auflerdem ausbilden dasjenige, was Sie alle gut ken-
nen 1n seiner einfachsten Erscheinung: die Aufmerksamkeit. Wir
verhalten uns zum Auflenleben und zu den inneren Erscheinungen
nicht bloff so, daf} wir uns thnen ganz passiv tiberlassen, sondern
wir richten unsere Merkkraft, unsere Aufmerksamkeit auf irgend
etwas, was wir besonders, ich mochte sagen herausschneiden aus
unserer Umgebung. Auch indem wir wissenschaftlich forschen,
miissen wir irgend etwas besonders in den Mittelpunkt unserer



Untersuchungen riicken und die andern Dinge daran ankniipfen.
Dann, wenn man wiederum durch inneren Willen, durch Aufwen-
dung der aktivsten Seelenkrifte dieses Aufmerksamwerden ausbil-
det, wenn man geradezu solche Ubungen macht, dafl man jene
Kraft, von der man merkt, man wendet sie an bei dem Aufmerk-
samwerden auf irgend etwas, wenn man diese Hinlenkekraft, dieses
Sichzusammennehmen i1m Seelenleben, um sich zu konzentrieren
auf irgend etwas aus dem Leben Herausgeschnittenes, wenn man
dieses immer wieder und wiederum iibt, dann macht man eine
merkwiirdige Entdeckung. Dann macht man die Entdeckung, daf}
man allmihlich diejenige Seelenkraft immer mehr ausbildet, welche
uns sonst nur in dem entgegentritt, was wir das Interesse an der
Umwelt nennen. Wir wenden dem einen Gegenstand mehr, dem
anderen wemniger Interesse zu. Da zeigt sich eine Stufenfolge in
unserem Seelenverhalten zur Innenwelt. Dieses Interesse wird von
einer ungeheuren Lebhaftigkeit; es wird zu einer solchen Lebhaf-
tigkeit, dafl man wirklich sagen kann: es wird zu etwas ganz ande-
rem, als es im gewohnlichen Leben und in der Wissenschaft ist. Es
wird zu dem, was man nennen kann: man fiihlt sich eins werden
mit den Dingen. Die Seelenkrifte durchziehen sich allmahlich mit
dem Wesen der Dinge. — Und dieses Erleben einer erhéhten Inter-
essekraft geht noch weiter. Das geht jetzt bis zum Ausbilden einer
besonderen Kraft, die sonst nur auf einem anderen Gebiete des
Lebens zur Geltung gebracht wird, die aber durch anthroposophi-
sche Geisteswissenschaft eine Erkenntniskraft wird.

Wir sind wiederum an einem Punkte, wo man in ganz begreif-
licher Weise gegeniiber den Anschauungen der heutigen Zeit ein-
fach fiir einen Dilettanten oder fiir einen Phantasten gehalten wird,
wenn man die Dinge, die einfach Realitit innerhalb der Anthropo-
sophie sind und sich als solche zeigen, ausspricht. Dasjenige, was
zunichst an sich Aufmerksamkeit ist, es verwandelt sich in diejeni-
ge Interessekraft, womit man so deutlich erlebt, wie der ganze
Mensch aus der Welt herauszuholen ist; wie man nicht erst
nachzuweisen hat und Hypothesen aufzustellen hat, ob dem Rot
diese oder jene Wellenschwingungen, dem Blau diese oder jene



Schwingungen zugrunde liegen, sondern wo man zusammenwichst
mit dem Rot und Blau; wo das weiter ausgebildet ist, was Goethe
so geistvoll ausgebildet hat in dem Kapitel «Sinnlich-sittliche Wir-
kung der Farbe» in seiner Farbenlehre, wo wirklich der Mensch
gewissermaflen sein Seelenleben hinausflieflen fiihlt in die Welt, so
daf} sein Erkenntnisvermogen wie ein Hinausflieflen seines Seelen-
lebens in die Welterscheinungen wird. Und es verwandelt sich sei-
ne Erkenntniskraft eben in dasjenige, was wir sonst im Leben die
Liebe nennen. Die Liebe, durch die wir eins werden mit einem
andern Wesen, sie ist im gewohnlichen Leben, ich mdchte sagen
nur in threm Anfang vorhanden; durch die angedeuteten Seelen-
tibungen wird sie eine solche Seelenkraft, die sich erkennend 1n der
ganzen Umwelt ergeht.

Und so kann man sagen — ich kann das alles nur andeuten, in
meinen Biichern ist es ausfithrlicher dargestellt — Indem man auf
der einen Seite die Vorstellungskraft ausbildet, auf der andern Seite
die dem Willensleben zugrundeliegende Kraft der Aufmerksam-
keit, Kraft des Interesses, Kraft der Liebe, entwickeln sich neue
Erkenntniskrifte, und der Mensch erlebt eine Erweiterung seines
Erkennens. Was sonst Grenze des Erkennens genannt wird und
was vielfach gerade von Forschern der Gegenwart als uniibersteig-
bar bezeichnet wird, das kann nur tiberschritten werden durch eine
Ausbildung der inneren Seelenkrifte — nicht durch die Bewatfnung
des Auges mit dem Mikroskop und Teleskop oder mit dem Ront-
genapparat, sondern nur durch die Ausbildung des menschlichen
Innern selber, indem man jene Erkenntniskraft entwickelt, welche
uns hinausbringt tiber das Sinnliche und die Kombination des Sinn-
lichen durch den Verstand. Dasjenige, was nun dem Menschen sich
offenbart, das ist nicht eine zweite Auflage der Sinneswelt etwa —
das ist die wirkliche geistige Welt. Und indem der Mensch auf diese
Weise erweckt, was als geistiges Leben ibersinnlich in ithm arbeitet
— denn das wird erweckt durch diese zwei Krifte, die ich genannt
habe —, indem der Mensch das in sich erweckt und zur wirklichen
Exaktheit bringt, wie sonst nur die Mathematik zur Exaktheit
kommt, wird er nicht durch Spekulation iber Atome und Moleka-



le, sondern durch das unmittelbare Erleben und Schauen iiber das-
jenige, was die Sinne darbieten, tber die sinnliche Welt hinaus-
gefithrt. Und der Mensch lernt dasjenige erkennen, was als iiber-
sinnliche Welt thm geradeso zugrundeliegt, wie sein sinnlicher Leib
thm als Sinnliches zugrundeliegt. Der Mensch lernt die geistige
Welt kennen.

Jene anthroposophische Geisteswissenschaft, die vom Goethea-
num in Dornach ausgeht, sie ist nicht zu verwechseln mit dem, was
heute vielfach den Geist untersuchen will in Nachahmung derjeni-
gen Methoden, die sonst Labor-Methoden sind. Da gibt es gewisse
Leute — Sie brauchen nur an den Spiritismus zu denken —, die glau-
ben heute, durch duflerliche Verrichtungen, durch duflerliche Expe-
rimente tiefer in das Wesen der Dinge einzudringen; sie mochten
das Ubersinnliche durch sinnliche Forschung erkennen. Das ist ja
gerade das Wesentliche, dafl das Ubersinnliche nur mit iibersinn-
lichen Kriften erkannt werden kann. Und indem diese ibersinn-
lichen Krifte zunichst im Menschen schlummern — weil er so, wie
er einmal zwischen Geburt und Tod beschaffen ist, zunichst fiir
die sinnliche Welt tiichtig werden soll —, mufl er dasjenige durch
die Entwicklung ubersinnlicher Krifte kennenlernen, was iiber
Tod und Geburt hinausgeht, was ithm angehérte, schon bevor er
durch die Geburt in dieses Dasein geschritten ist, was er behilt,
wenn er durch die Pforte des Todes geht.

Ich will nur kurz erwihnen, wie tatsichlich dadurch, dafl der
Mensch zu diesem iibersinnlichen Erkenntnisvermogen vordringt,
Gebiete erschlossen werden, die auf eine andere Weise nicht er-
schlossen werden konnen, nimlich eben dasjenige, was tiber die
Geburt und iiber den Tod hinaus ist. Heute ist es fast lediglich dem
Glauben der Bekenntnisse tiberlassen, den Menschen irgend etwas
beizubringen von dem, was iiber den Tod hinaus ist. Aber schon
unsere Sprache bezeugt uns, daff wir in dieser Beziehung eigentlich
wesentlich einseitig vorgehen. Wir haben das Wort «Unsterblich-
keit». Es stammt allerdings nicht aus Wissen, es stammt aus Glau-
ben. Aber diese Unsterblichkeit, sie will ja nur sprechen von dem
Leben, das iiber den Tod hinaus ist. Geisteswissenschaft zeigt



dadurch, dafl sie die {ibersinnlichen Welten erschliefit, wie der
Mensch auch vor der Geburt, oder sagen wir vor der Empfingnis,
in der geistigen Welt da war. Und dafl wir das Wort «Ungeboren-
heit» nicht haben, das bezeugt, dafl wir eben in der Gegenwart
eine wirkliche Geisteswissenschaft nicht anerkannt haben. Sobald
der Mensch durch Wissen, nicht bloff durch Glauben in die iiber-
sinnliche Welt eindringt, er6ffnet sich ihm nicht nur die Aussicht
nach dem Unsterblichen seines Wesens, sondern auch nach dem
Ungeborenen seines Wesens.

Das alles kann ich nur kurz andeuten, denn meine Aufgabe
ist es heute, zu zeigen, wie diese anthroposophische Geisteswis-
senschaft — die durchaus nachgebildet sein soll einer sehr exakten
Wissenschaft, die aber auch ganz aus dem menschlichen Inneren
herausgeholt ist: der Mathematik — tatsichlich erkennend in das
geistig-iibersinnliche Leben hineinfithren kann. Die Mathematik,
wir schopfen sie aus dem Innern, und wenn einer den pythago-
reischen Lehrsatz kennt, dann konnten Tausende, Millionen von
Menschen kommen und konnten ihn leugnen - er wiiflte einfach
dadurch, daff er diesen Inhalt im Bewufitsein hat, die Wahrheit
des mathematischen Gebietes. Ebenso ist es mit den inneren
Erlebnissen des Ubersinnlichen, wie sie durch die Geisteswis-
senschaft zutage treten. Diese Geisteswissenschaft ist heute
schon in vielen Einzelheiten ausgebildet, und sie kann - wie ich
einleitend angedeutet habe — befruchtend wirken sowohl auf die
einzelnen Wissenschaften wie auch auf das praktische Leben. Ich
habe — obwohl diese Geisteswissenschaft im Medizinisch-Thera-
peutischen zum Beispiel jetzt schon eifrig forscht — selber im
Frihling dieses Jahres in Dornach einen Kursus abgehalten fiir
Arzte und Medizinstudierende, in dem ich zu zeigen versuchte,
wie man zu einer viel rationelleren Therapie, als die heutige es
ist, durch geisteswissenschaftliche Betrachtungen vorriicken
kann.

Wir haben auch schon Institutionen des praktischen Lebens be-
griindet, wie zum Beispiel das «Futurum» in Dornach, welches eine
rein praktische Unternehmung sein soll und eine Assoziation be-



grinden soll, in der verschiedene Industriezweige vereinigt sind,
um in rationeller Verwaltung weiter vorwirts zu kommen, als es
die Zeit gebracht hat, die uns wirtschaftlich so sehr in eine Kata-
strophe hineingefihrt hat. Alles, was auch 1m praktischen Leben
steht, bezeugt heute, dafl die Menschheit an einer Grenze steht,
tiber die hinausgeschritten werden mufi.

Nun, ich habe mich heute nicht zu verbreiten tiber die anderen
Gebiete, in denen Geisteswissenschaft durchaus schon ithre Frucht-
barkeit beweisen will durch die Lebenspraxis selber, ich habe vor-
zugsweise zu sprechen iiber die Befruchtung, welche das Erzie-
hungswesen, die pidagogische Kunst, durch diese Geisteswissen-
schaft erfahren kann.

Da darf zunichst darauf aufmerksam gemacht werden, dafl das-
jenige Wissen, dasjenige Erkennen, welches auf die Art gewonnen
wird, wie ich es eben dargestellt habe, nicht ein solches ist, wie es
besonders an die Menschheit herangebracht worden ist in den letz-
ten drei bis vier Jahrhunderten. Dieses Wissen in den letzten drei
bis vier Jahrhunderten ist, trotzdem es auf Experiment und Beob-
achtung fuflt, im wesentlichen ein solches, das durch den Intellekt
ausgebildet wird und auch nur zum Intellekt spricht. Es ist im
wesentlichen ein Kopfwissen. Dasjenige Wissen und Erkennen,
welches durch anthroposophische Geisteswissenschaft gewonnen
wird, es spricht zum ganzen Menschen. Es ergreift nicht nur den
Intellekt, sondern es breitet sich aus so, dafl dasjenige, was da er-
kannt werden kann, zugleich unser Gefiihlsleben durchsetzt. Nicht
aus dem Gefiihle heraus etwa schopfen wir eine Erkenntnis — das
wire eine Unklarheit, eine nebulose Mystik. Eine Erkenntnis wird
durch Schauung erreicht. Aber was auf diese Weise erreicht wird,
das wirkt dann auf das menschliche Gefiihlsleben, es regt an das
menschliche Willensleben, es bringt den Menschen dazu, bis zum
tiglichen Leben hinein dieses Wissen, diese Erkenntnis auszubil-
den, so dafl sie ihn durchdringt wie ein Seelenblut, das aber wieder-
um sich mitteilt den Verrichtungen, den Impulsen der Leiblichkeit,
den Impulsen des praktischen Lebens. Und so kann man sagen: es
wird der ganze Mensch ergriffen.



Und gerade deshalb ist diese anthroposophische Geisteswissen-
schaft, wenn sie den einzelnen durchdringt, eine Grundlage fiir
dasjenige, was gerade der Erzieher, der Unterrichtende als Aufgabe
hat gegeniiber dem werdenden Menschen. Sie wissen ja, es wird
heute immer betont, dafl sich dasjenige, was piadagogische Kunst
ist, auf Psychologie, auf Seelenkunde begriinden miisse. Wenn man
aber wiederum sich umsieht in demjenigen, was fiir die Zeitgenos-
sen Seelenkunde ist, so mufl man sagen: diese Seelenkunde zeigt
gerade durch die vielerlei Beurteilungen und Diskussionen, die da
sind, wie sehr alles Phrase ist, wie wenig diese zeitgendssische
Wissenschaft, die so grofle Triumphe in den Forschungen der
dufleren Natur errungen hat, eindringen kann in die eigentliche
Kenntnis des Menschen. Das 1st die Eigentiimlichkeit der an-
throposophischen Geisteswissenschaft, dafl sie sich diese nicht
durch duflere experimentelle Psychologie erwirbt — gegen die aber
gar nichts gesagt werden soll, denn ihre Resultate werden erst recht
fruchtbar, wenn sie auch von anthroposophisch orientierter
Geisteswissenschaft befruchtet werden. Was man in der Seelen-
kunde durchdringen muff, wenn man Erzieher, Unterrichtender
werden will, eignet man sich an, indem man sich von anthroposo-
phischer Geisteswissenschaft ergreifen 1iflt. Man lernt erkennen,
was eigentlich im Menschen als Leib, Seele und Geist lebt, wenn
man an die anthroposophischen Methoden herantritt und durch
sie den Menschen innerlich erfafit.

Ich habe ja dargestellt, wie es ein innerliches Erfassen desjenigen
1st, was 1n unserer Umgebung lebt, was anthroposophische Gei-
steswissenschaft mit ihren besonderen Erkenntnismethoden an-
strebt. Den Menschen aber, insbesondere wenn man ihn padago-
gisch behandeln will, muff man innerlich durchdringen. Und da
handelt es sich darum, daf} ja unsere Zeit tiberhaupt gar nicht eine
Briicke schlagen kann zwischen dem Seelisch-Geistigen auf der
einen Seite und dem Physisch-Leiblichen auf der anderen Seite.
Alle moglichen psychologischen Hypothesen von der Wechselwir-
kung von Leib und Seele sind aufgestellt worden bis zum «psycho-
physischen Parallelismus», um dieses Ritsel, das vor uns steht in



dem Verhiltnis zwischen Leib und Seele oder dem Geistig-Seeli-
schen und dem Leiblich-Physischen, um dieses Ritsel dem Men-
schen so nahe zu bringen, wie er es haben muf}, wenn er Erzieher,
Unterrichtender werden will. Aber unsere Psychologie — well sie
gerade nicht mit geisteswissenschaftlichen Methoden forscht — ist
eben durchaus nicht so weit, dafl sie irgendeine Grundlage fiir
wirkliche Pidagogik, fiir wirkliche pidagogische Kunst abgeben
konnte. Und ich muff da auf etwas hinweisen, was ich in meinem
Buche «Von Seelenritseln» zunichst nur andeutungsweise darge-
stellt habe, was bei mir selbst aber das Ergebnis einer dreifligjahri-
gen Forschung ist. Ich wiirde es mir nicht friher auszusprechen
erlaubt haben, was ich nun zu sagen habe und was ich dort in
jenem Buche angedeutet habe nach dreifligjahriger Forschung. Es
ist das, daff man ja heute gewohnlich glaubt, seelisches Leben wer-
de lediglich nur durch das Nervensystem vermittelt. Das Nerven-
system, das betrachtet man als die alleinige physische Grundlage
des menschlichen Seelenlebens. So ist es nicht! Es 1ifit sich bis in
die Einzelheiten hinein — und ich habe auch solche Einzelheiten in
meinem Buche «Von Seelenritseln» angedeutet — zeigen, dafl nur
dasjenige, was wir das Vorstellungsleben nennen, zu seiner physi-
schen Grundlage das Nerven-Sinnessystem hat und daf} das eigent-
liche Organ des Gefiihlslebens im Menschen nicht das Nerven-
Sinnessystem ist, sondern unmittelbar das rhythmische System, das
Atmungs-, das Blutzirkulationssystem. Geradeso, wie das Nerven-
system dem Vorstellungsleben zugrunde liegt, so liegt zugrunde
das rhythmische System dem Gefiihlsleben des Menschen, und
dem Willensleben liegt zugrunde das Stoffwechselsystem.

Diese drei Systeme sind aber alles, was der Mensch an innerli-
chen Prozessen durchlebt. Der Mensch ist ein dreigliedriges We-
sen. Nur darf man sich nicht vorstellen, dafl diese dre1 Glieder der
menschlichen Wesenheit — Nerven-Sinnessystem, rhythmisches
System, Stoffwechselsystem - nebeneinander liegen. Nein, sie
liegen ineinander, und man mufl sie auf geistig-seelische Art von-
einander trennen, wenn man iberhaupt das Wesen des Menschen
durchschauen will; denn selbstverstindlich miissen die Nerven



auch ernihrt werden. Das Stoffwechselsystem spielt also auch in
das Nervensystem hinein, spielt auch in die Organe des rhythmi-
schen Systems hinein; aber die Organe des rhythmischen Systems
dienen nur dem Willen, insoferne der Stoffwechsel in sie hinein
spielt; dagegen insoferne sie eigentliche rhythmische Bewegungen
reprasentieren, dienen sie dem Gefiihlsleben. Und wiederum, wenn
unser rhythmisches Wesen anstoflt, wenn unser Atmungsrhythmus
zum Beispiel auf dem Umwege durch das Gehirnwasser anst68t an
unser Nervensystem, so entsteht die Wechselwirkung zwischen
dem Gefiihls- und Vorstellungsleben. Kurz, der Mensch ist ein
komplizierteres Wesen, als man gewohnlich glaubt. Auch dasjeni-
ge, was man physisch vom Menschen als die richtige Anschauung
zuletzt haben kann, 1ifit sich nicht erringen mit den heutigen
naturwissenschaftlichen Methoden, sondern nur durch innerliches
Anschauen, durch Zusammenwachsen mit dem Menschen selber in
einer solchen Erkenntnis, wie ich sie dargestellt habe.

Wenn man in dieser Weise mit dem Wesen des Menschen zu-
sammenwichst, wenn man das Seelische hineinwirken sieht in das
Physisch-Leibliche, dann stellt sich auch der heranwachsende
Mensch in einem neuen Lichte dar. Es ist ja zunichst fiir einen
Menschen, der nicht bloff mit dem niichtern-trockenen Verstande
erfalt, sondern der die Welt fiihlend erkennen kann, das
heranwachsende Kind ein wunderbares Ritsel, wie es von Tag zu
Tag, von Woche zu Woche, von Monat zu Monat, von Jahr zu Jahr
im Aufleren immer mehr ein Innerliches offenbart. Dasjenige, was
wir nicht betrachten konnen blof mit dem abstrakten Erkenntnis-
vermogen, was wir nur betrachten konnen, wenn wir selbst inner-
lich untertauchen konnen in dasjenige, was da auf dem Antlitz sich
offenbart, was sich offenbart in den Bewegungen, was sich offen-
bart in der Entwicklung der Sprache und so weiter, das 1}t sich
nur mit einer innerlich die Auflenwelt durchdringenden Erkenntnis
wirklich erfassen.

Und eine solche Erkenntnis dringt an uns heran, nicht indem sie
nur unseren Verstand erfafit — mit diesem Verstand wollen wir
dann auch wieder duflerlich die Hantierungen erkennen, die wir



anwenden sollen, um das Kind zu erziehen, zu unterrichten -, nein,
anthroposophische Geisteswissenschaft erfaflt den ganzen Men-
schen. Und indem sie fiir den ganzen Menschen das werdende
Kind offenbar werden lifit in seinem Zusammenwirken von Leib,
Seele und Geist, durchdringt — ich méchte sagen in einer so selbst-
verstindlichen Weise wie das vom Atem belebte Blut den Leib des
Menschen — die anthroposophische Erkenntnis unser Gemiitsver-
mogen, unseren Willen. Wir stehen nicht nur mit dem Verstande,
wir stehen mit dem Gemiite innerlich verbunden mit dem Kinde
da. Wir stehen da mit unserem Willen, indem wir unmittelbar wis-
sen: wenn wir erkennen, wie das Kind sich entwickelt, wissen wir,
was wir zu tun haben in diesem oder jenem Jahre der kindlichen
Entwicklung. Gerade so, wie die Luft unser Blut in entsprechende
Bewegung geraten lifit, gerade so, wie der Organismus durch das-
jenige, was die Auflenwelt in ihm erkraftet, in seine Funktionen
hineinkommt, wie er ergriffen wird von dem, was die Auflenwelt
an ihm vollbringt, so wird unser Seelisch-Geistiges ergriffen durch
eine solche lebendige Erkenntnis, wie wir sie bekommen durch
anthroposophische Geisteswissenschaft. Und dann, dann offenbart
sich uns dasjenige, was im Menschen heran sich entwickelt als seine
Individualitit, und wir lernen auf eine innerliche Weise diese Indi-
vidualitit erziehend und unterrichtend behandeln.

Erwarten Sie nicht von anthroposophischer Geisteswissenschaft,
dafl sie etwa neue Erziehungsgrundsitze aufstellt. Erziehungs-
grundsitze, schéne — ich meine das in vollem Ernste —, tief eindrin-
gende padagogische Regeln: die groflen Pidagogen haben sie gefun-
den, und gegen die Genialitit der groflen Pidagogen des 18. und
19. Jahrhunderts wird am wenigsten Geisteswissenschaft etwas ein-
wenden. Aber es liegt da etwas vor, auf das ganz besonders deutlich
hingewiesen werden muf}.

Sehen Sie, man sagt ja heute und hat es schon vor Jahrzehnten
gesagt: es dirfe die Erziehung nicht so verlaufen, daff man nur
immer an das Kind etwas heranbringe; man misse dasjenige, was
im Kinde ist, seine innerliche Individualitat, entwickeln. Man mis-
se alles aus dem Kinde herausholen. In einer abstrakten Form muf}



auch Geisteswissenschaft so sagen. Allein, gerade deshalb wird
Geisteswissenschaft miflverstanden. Wenn ich mich verstindlich
machen will, so mochte ich an etwas erinnern, was ich zum Ver-
gleich heranziehe. Es war im Jahre 1858, da wurde der Sozialist
Proudhon angeklagt, dafl er die Gesellschaft in Unordnung bringe,
und nachdem ithm die Richter Verschiedenes vorgehalten haben, da
sagte er, es sei durchaus nicht sein Ziel, die menschliche Gesell-
schaft in Unordnung zu bringen, sondern gerade die menschliche
Gesellschaft besseren Zustinden entgegenzufithren. Darauf sagten
die Richter: Ja, das wollen wir ja alle, wir wollen dann ganz genau
dasselbe wie Sie. — So sagt Geisteswissenschaft: Wir wollen die
menschliche Individualitit entwickeln. So wird auch in einer gewis-
sen abstrakten Form seit langem gesagt, es solle die menschliche
Individualitit entwickelt werden. Aber dasjenige, um was es sich da
handelt, ist nicht, daf man in abstrakten Formen einen solchen
Grundsatz ausspricht; dasjenige, um was es sich handelt, ist, daf}
man wirklich im lebendigen Anschauen diese menschliche Indi-
vidualitit sich entwickeln sieht, da# man wirklich den Menschen
innerlich erfassen kann.

Und nun mochte ich einmal anschaulich machen, wie sich der
werdende Mensch darstellt fiir dasjenige, was Geisteswissenschaft
an thm finden kann. Da haben wir zunichst deutlich abgrenzbare
Lebensabschnitte im Menschen. Wir haben zunichst einen Lebens-
abschnitt, der geht von der Geburt bis ungefihr zum Zahnwechsel,
bis um das siebente Jahr. Dann vollzieht sich beim Menschen —
wenn man nur richtig beobachten kann, so offenbart sich einem das
ganz intensiv — leiblich, seelisch und geistig ein Umschwung. Dann
geht wieder die Entwicklung weiter ungefihr bis zur Geschlechts-
reife, wo ein neuer Umschwung sich vollzieht. Innerhalb dieser
einzelnen Lebensabschnitte sind wiederum kleinere Abschnitte. Ich
mochte sagen: in jedem dieser Abschnitte kénnen wir wiederum
drei kleinere Abschnitte unterscheiden, die man nur richtig bekom-
men kann durch eine Beobachtung, die in das innere Wesen des
Menschen eindringt. Darum handelt es sich. Denn dasjenige, was
wir wissen wollen tiber den Menschen, ist zu gleicher Zeit Willens-



antrieb fiir das Padagogische, indem das Padagogische Kunst
werden soll.

Da handelt es sich zuniachst darum, daf§ der erste Lebensabschnitt
bis zum siebenten Jahre hin uns vor allen Dingen zeigt, wie der
Mensch als geistig-seelisch-leibliches Wesen ganz und gar darauf
hintendiert, ein nachahmendes Wesen zu sein. Wenn man den Men-
schen in diesem Lebensabschnitt so durchdringt, dafl man sieht, wie
stark er dazu veranlagt ist, sich ganz und gar hinzugeben an die
Umgebung, in sich dasjenige zu vollziehen, dasjenige zur Darstel-
lung zu bringen, was in seiner Umgebung fiir thn anschaulich wird,
dann versteht man den Menschen. Aber man mufl das im Konkreten
wirklich beobachten konnen. Man mufd dann sehen, wie etwa in den
ersten zweieinviertel Lebensjahren — das sind natiirlich alles approxi-
mative Zahlen — das, was im Menschen auftritt, sich noch gar nicht
als wirkliche Nachahmung zeigt, wie da innerlich organisierende
Krifte walten, welche aber dann, indem der Mensch im dritten Le-
bensjahr vorschreitet, sich so zeigen, daff der Mensch mit diesen
Kriften aufmerksamer wird auf seine Mitmenschheit, daf} er ge-
wissermaflen diese Krifte hinlenkt zu dem, was von seinen Mit-
menschen ausgeht. Und dann ungefihr um das fiinfte Jahr herum
beginnt die Zeit, in welcher der Mensch ein eigentlich nachahmendes
Wesen wird. Und da muf man nun in der richtigen intimen Weise
beobachten konnen, wie das Verhiltnis von Mensch zu Mensch,
also auch zwischen Erzieher und Kind ist. Da muf§ man wissen, daf§
das tiefgehend ist fiir die ganze menschliche Entwicklung, daf}
dieser Lebensabschnitt zur Nachahmung hintendiert.

Da kommt an denjenigen, der mit solchen Dingen, ich mochte
sagen berufsmaflig zu schaffen hat, manches heran, was zum Bei-
spiel eine Mutter oder ein Vater klagt. Sie kommen und sagen: mein
Kind hat gestohlen! — Nun, man frigt: Ja, was hat denn das Kind
eigentlich getan? — Es hat die Schublade aufgemacht im Schrank,
hat Geld herausgenommen, hat dieses Geld — ich erzihle einen
konkreten Fall — gar nicht dazu verwendet, blof} es selbst zu verna-
schen, sondern hat sogar dasjenige, was es gekauft hat, unter seine
Mitschiiler verteilt! — Man muff dann sagen: Ja, meine liebe Frau,



das ist in diesem Lebensalter noch gar nicht als ein Diebstahl zu
bezeichnen, denn das Kind hat anschaulich gesehen, wie Sie selbst
an jedem Tag zum Schrank gehen, die Schublade aufmachen; das
Kind hat auch nichts anderes unternommen, als daf} es das versuch-
te, selber zu vollziehen. Es macht das nach. Man kann in den ersten
sieben Jahren gar nicht anders an das Kind herankommen, als wenn
man thm vorlebt und das Kind intim nachahmen lafit dasjenige,
was durch Erziehung an das Kind herangebracht werden soll.
Dabher ist es fiir die ersten sieben Lebensjahre von einer so groflen
Wichtigkeit, dafl man, weil, ich mochte sagen Imponderabilien von
dem Erzieher, von den Eltern zu dem Kinde heriiberspielen, nicht
nur in den dufleren Handlungen vorbildlich ist, so dafl alles nach-
geahmt werden kann, sondern dafl man bis in die Gedanken und
Empfindungen hinein nur solches denkt, nur solches fiihlt, was das
Kind nachdenken, nachfithlen kann. Es ist keine Grenze zwischen
dem, der ein Kind in seiner Umgebung hat, und diesem Kinde.
Durch geheimnisvolle Krifte geht auch unser innerstes Denken auf
das Kind tiber. Wer ein sittlicher Mensch ist, wer ein wahrhaftiger
Mensch ist, der macht andere Bewegungen, hat andere Mienen,
geht anders als ein Mensch, der ligenhaft ist. Das ist etwas in der
aufleren Anschauung, was sich uns im spiteren Lebensalter ganz
verwischt — fiir das Kind ist das da. Das Kind sieht nicht etwa blof}
durch seine Vorstellungen die Sittlichkeit desjenigen, der um es
herum ist, sondern das Kind sieht an den Bewegungen, nicht mit
einem intellektualistischen Wissen, sondern durch ein tief im In-
nersten ruhendes unterbewufites Wissen — wenn ich das paradoxe
Wort gebrauchen darf —, aus geheimnisvollen Andeutungen in dem,
wie sich der Mensch duflert, dasjenige, was es nachahmen soll. Es
gibt nicht nur in der Natur Imponderabilien, es gibt durchaus im
menschlichen Leben Imponderabilien.

Dann, wenn das Kind iiber das Nachahmezeitalter hinausge-
kommen ist, tritt dasjenige ein, was das Kind ja in die Schule bringt
und wo man insbesondere darauf sehen muff, dafl das Unterrichten,
das Erziehen wirklich den werdenden Menschen in bezug auf seine
Individualitit dem Menschenwesen und der Menschenwiirde ent-



sprechend weiterbringt. Wir haben in dieser Beziehung schon einen
praktischen Versuch gemacht. Die Waldorfschule besteht seit mehr
als einem Jahr in Stuttgart, und da wird ganz nach den Grundsit-
zen unterrichtet, die aus dieser anthroposophischen Weltanschau-
ung und Wissenschaftsart hervorgehen.

Die Waldorfschule in Stuttgart ist keine Weltanschauungsschule.
Wir haben nicht ein Interesse daran, etwa Anthroposophie theore-
tisch wie eine Religion an die Kinder heranzubringen. O nein, das
ist nicht dasjemige, was wir als die Hauptsache betrachten. Wir
lassen, weil das in der Gegenwart auch gar nicht anders sein kann,
durchaus den Eltern und den Kindern selbst ihre Freiheit. Diejeni-
gen, die im evangelischen Bekenntnis unterrichtet werden wollen,
werden vom evangelischen Pfarrer unterrichtet, diejenigen, die im
katholischen Bekenntnis unterrichtet werden wollen, vom katholi-
schen Pfarrer; denjenigen, die einen freien Religionsunterricht im
Sinne ihrer Eltern oder durch ihren eigenen Willen haben wollen,
geben wir einen solchen. Wir konnen nichts dafiir, daf die Anzahl
der letzteren — aber nicht durch unsern Willen, sondern in Gemif}-
heit der heutigen Zeitumstinde — eine iberwiegend grofle ist gerade
in der Waldorfschule. Wir haben aber nicht ein Interesse, die
Waldorfschule zu einer unmittelbaren Weltanschauungsschule zu
machen, sondern wir wollen dasjenige, was die anthroposophische
Erkenntnis gibt, eben in die padagogische Kunst, in die Handha-
bung dieser pidagogischen Kunst hineinfliefen lassen. Wie man es
macht mit dem Kinde, nicht was man an das Kind heranbringt, das
ist es, um was es sich bel uns handelt.

Und so sieht man, daf}, indem das Kind iiber den Zahnwechsel
hertiberkommt und ein bedeutsamer Lebenspunkt tiberschritten
ist, da ja noch das Nachahmungsvermogen weiter wirkt ins sieben-
te, achte Lebensjahr hinein. Ungefihr bis iiber das achte Lebensjahr
hinaus wirkt das Nachahmungsvermogen weiter. Es ist namentlich
in dieser Zeit dasjenige im Kinde besonders stark, was ein Willens-
element in dem Menschen ist.

Man sollte in dieser Zeit, in der das Kind die Schule betritt,
durchaus nicht auf das Intellektuelle sehen, sondern man sollte da



gerade den ganzen Menschen in Anspruch nehmen. Ich méchte das
gleich in bezug auf etwas Konkretes ausfithren. In der Waldorf-
schule beachten wir das. Wir beginnen nicht etwa damit, daf§ wir
dem Kinde das Schreiben so beibringen, dafl wir es die Buchstaben
lehren. Diese heutigen Buchstaben, die sprechen eigentlich nur
zum Intellekt. Das sind konventionelle Zeichen schon geworden.
Da muf} einseitig der Kopf angestrengt werden. Wir lehren daher
schreiben, indem wir ausgehen vom Zeichnen oder gar vom Malen
von anschaubaren Formen. Wir bringen zunichst etwas, was ein
kiinstlerisches Element 1st, an das Kind heran und entwickeln dann
aus dem Kinstlerischen heraus, aus dem Zeichnen, aus dem Malen,
die Formen der Buchstaben. Es ist ja nicht so wichtig, dafl man
etwa zuriickgeht auf das Studium wilder Volker und Urvolker, die
ja auch 1n dhnlicher Weise die Schrift ausgebildet haben, sondern
man kann da durchaus die einzelnen Buchstaben auf dasjenige, was
man selber aus thnen machen kann in malerischer, in zeichnerischer
Beziehung, zurickfithren. Aber das Wesentliche ist, dal man
methodisch ausgeht von demjenigen, was den ganzen Menschen
ergreift, worliber nicht blof} nachgedacht werden soll, sondern wo
der Wille zum Ausdruck kommt. In dem, was das Kind malerisch
vollbringt, da lebt der ganze Mensch, da wird der ganze Mensch
gewissermaflen eins mit dem, was das Kind schaffen kann. Dann
kann man auf der einen Seite auch dasjenige, was den Kopf inter-
essieren soll, aus dem entwickeln, was den ganzen Menschen in
Anspruch nimmt.

So gehen wir aus von demjenigen, was zunichst auf die Willens-
natur des Kindes wirkt. Und auch, was intellektualistisch im
Schreibunterricht sich auflert, entwickeln wir erst aus dem Willen
heraus. Es wirkt dann ganz besonders das Gemiit mit. Das Kind
fihlt etwas, indem es erst die Form entwickelt, und dann die For-
men Ulibergehen lafit in die bestehenden Zeichen. Dann erst entwik-
keln wir aus dem, was das Schreiben geworden ist, wieder mehr das
Lesen. So daf§ wir, wie gesagt, an den ganzen Menschen appellieren,
nicht blof an den Kopf. Und es zeigt sich, wenn wir so etwas
durchfiihren, was das fiir einen Unterschied macht, ob man einfach



nach dem Standpunkte des gegenwirtigen dufleren sozialen Lebens
den Menschen eben unterrichtet in demjenigen, wozu er noch kei-
nen Bezug hat, oder dasjenige heranbringt, was man herausholt aus
seinem inneren ganzen Menschen, was in ithm innerlich veranlagt ist.

In dieser Zeit vom siebenten Jahre bis zur Geschlechtsreife se-
hen wir, wie das Kind durch seine innerliche Entwicklung hinge-
ordnet ist nicht auf die Nachahmung - die noch bis {bers achte
Jahr hinaus wirkt mit besonderer Anwendung des Willens —, son-
dern wir sehen jetzt allmahlich eine ganz andere Kraft in das kind-
liche Leben hereintreten. Das ist dasjenige, was ich nennen mochte
das naturgemifle Autorititsgefiithl. Das ist etwas, was vielleicht
heute auch mehr oder weniger wohl erwihnt wird, was aber nicht
richtig angeschaut wird. So wie die Pflanze ihre Wachstumskrafte
haben muf}, wenn sie die Bliite entwickeln will in einem bestimm-
ten Zeitpunkt, in einer bestimmten Weise, so mufl das Kind vom
Zahnwechsel bis zur Geschlechtsreife, weil das zu seinen leiblich-
seelisch-geistigen Wachstumskraften gehort, in sich das elementare
Autorititsgefiihl entwickeln. Es muf sich an den Lehrer und Erzie-
her anlehnen, und es muf} die Dinge, die es dann glaubt, die dann
an es herantreten, die thm Inhalt seines Fiihlens, seines Wollens
werden, es mufl sie, geradeso wie es bis zum Zahnwechsel in der
Nachahmung lebt, jetzt darauthin annehmen, daf} es sie in dem
Verhalten des Lehrers sieht, dafl es sie vom Erzieher aussprechen
hort und daff das Kind zu seinem Erzieher so hinaufsieht, daf§
richtunggebend fiir es ist, was in dem Erzieher lebt. Das ist nicht
etwas, was man — sagen wir in einer freigeistigeren Zeit als der
heutigen, der man glaubt, entgegenleben zu sollen — durch irgend
etwas anderes erhoffen kann. Nein, man kann dasjenige, was ein-
fach mit uns heranwichst durch dieses elementare Autoritits-
gefiihl, durch die Hingabe an den Erzieher oder Unterrichter,
durch nichts anderes ersetzen. Und das ganze Leben hindurch hat
es eine ungeheure Bedeutung, ob man zwischen seinem siebenten
und vierzehnten Jahre an der Seite von Lehrern oder Erziehern
gewesen ist, denen gegeniliber man ein natiirliches Autorititsgefiihl
entwickelt hat.



Da wird ein Punkt beriithrt, wo die materialistische Gesinnung
gar zu sehr abirrt, wo zum Beispiel gesagt wird: Was tut schliefilich
die Individualitit des Lehrers in threr Wirkung auf das Kind! Wir
sollen das Kind vorzugsweise aus der Anschauung unterrichten,
wir sollen es zum Selbstdenken, zum Selbstempfinden bringen. -
Nun, ich méchte gar nicht sprechen davon, bis zu welcher Trivia-
litit wir in manchen methodischen Anleitungen dadurch gekom-
men sind, daf8 wir an das Kind nur dasjenige heranbringen sollen,
was es schon selbst versteht, so dafl es dies gleichsam in eigenen
Anschauungen selbst zergliedert. Ich will auf folgendes aufmerk-
sam machen: In diesem Lebensabschnitt, von dem ich jetzt rede,
handelt es sich darum, daff von ganz besonderer Wichtigkeit ist,
was wir auf Autoritit hin annehmen, aufnehmen aus dem Autori-
tatsgefiihl heraus, auch wenn wir es nicht gleich verstehen, und
dafl wir uns nicht bloff das Anschauliche aneignen. Denn so, wie
die Willenskraft in den ersten sieben Lebensjahren dem Nachah-
mungstrieb zugrunde liegt, so liegt jetzt zwischen dem siebenten
Jahre und dem Jahr der Geschlechtsreife alles Gedichtnismiflige
den Auflerungen des Kindes zugrunde. Das Kind will unter Ein-
wirkung des Autorititsgefiihles sich gedichtnismifig die Dinge an-
eignen. Und gerade das, was gegen das Gedichtnismiflig-sich-An-
eignen gesagt wird, das zeigt, dafl man im Grunde genommen aus
Theorien heraus heute alle mégliche Lebenspraxis aufbaut, ohne
dafl man das ganze Menschenleben beriicksichtigt.

Wer alles auf Anschauung zuriickfithren will, der beriicksichtigt
zwelerlei nicht: Erstens, es gibt ganz weite Gebiete der Welt, die
nicht anschaulich gemacht werden konnen. Das sind die Gebiete
des Schonen; das ist aber vor allem das sittlich-religiose Gebiet.
Wer alles auf Anschauung begriinden will, der berticksichtigt nicht,
daff das Wertvollste, ohne das der Mensch nicht sein kann, das
Sittlich-Religiose und seine Impulse, nicht anschaulich an den
Menschen herangebracht werden kann - besonders nicht in diesen
Lebensjahren —, sondern daf es gerade {ibersinnlich den Menschen
ergreifen mufl. Das kann es in diesen Lebensjahren, wo es an der
Zeit ist, nur auf Autorititsgefithl hin. Das ist das eine.



Das andere aber ist das Folgende. Wenn man das ganze mensch-
liche Leben iiberblickt, nicht nur aus der Theorie heraus einen
Lebensabschnitt, dann weify man, was es bedeutet, wenn man fiinf-
unddreiflig oder vierzig Jahre alt ist und zuriickschaut auf irgend
etwas, was man in der Kindheit erlebt, angenommen hat, ohne daf}
man es dazumal verstanden hat, deshalb, weil man sich sagte: der-
jenige, der als Unterrichtender neben einem lebt, der weif} es, das
muf} so sein. Man nimmt es an. Man ist in viel alteren Jahrzehnten
— es taucht wieder herauf. Jetzt ist man reif, es zu verstehen. Es ist
eine Kraft des Lebens geworden. Es ist etwas Wunderbares im
menschlichen Leben, wenn man aus den Tiefen der menschlichen
Seele etwas herauftauchen sieht, wofiir man im spiteren mensch-
lichen Leben reif ist, was aber schon in der Jugend eingepflanzt
worden ist. Es ist ein Mittel gegen das Alterwerden, es ist eine
Lebenskraft. Man hat ungeheuer viel von dem, was man in der
Kindheit autgenommen hat.

Es handelt sich nicht darum, aus irgendwelchen Vorurteilen her-
aus zu fordern, aus Autorititsgefiithl etwas aufzunehmen, auf blofle
Autoritat hin oder gedichtnismiflig etwas wortlich anzunehmen,
sondern es handelt sich darum, daff man dieses fordert um des
Menschenheiles willen. Warum werden seelisch die Menschen heu-
te so bald alt? Weil sie keine Lebenskrifte in sich haben. Man muf§
im einzelnen wissen, welche Krifte man in das Kind hinein
verpflanzen mufl, wenn in spiteren Lebensjahrzehnten solche
Krifte verjlingend auftauchen sollen.

Ich will jetzt ein anderes Beispiel nennen. Wer gut versteht, wie
das Kind in den ersten Lebensjahren, etwa bis zum fiinften Jahre
hin spielt, wer aus dem ganzen Charakter der kindlichen Indivi-
dualitdt thm sein Spiel angenehm herrichtet, der bereitet in dem
Kinde etwas vor, was nun wiederum im viel spiteren Leben zum
Ausdruck kommt. Dazu mufl man eben das menschliche Leben in
seiner Totalitit zu betrachten verstehen. Der Botaniker betrachtet
die Pflanze in ihrer Totalitit. Was heute «Psychologie» sein will,
das betrachtet nur immer im Augenblick. Wer einen Menschen
betrachtet etwa 1m finfundzwanzigsten, sechsundzwanzigsten,



siebenundzwanzigsten, achtundzwanzigsten Jahre — oder etwas
frither —, wenn er sich in die Lebenserfahrung hineinfinden soll, ein
Verhiltnis finden soll zur Lebenspraxis, ein geschickter Mensch,
ein zielbewufliter Mensch werden soll, wer den Menschen in diesem
Lebensalter sachgemifl, exakt zu beobachten versteht, der sieht,
wie im kindlichen Spiel — zwischen der Geburt und dem fiinften
Lebensjahre etwa —, in der Natur des Spielens sich die Art ange-
kiindigt hat, wie dann in den Zwanzigerjahren der Mensch sich in
das Leben als ein praktischer Mensch hineinfindet, als ein geschick-
ter, als ein zielbewufSter Mensch. Im frithesten Kindesalter bringen
wir das, ich mochte sagen mit der Wurzel zur Entwicklung, was
spater erst als Blite herauskommt. Das aber muf} aus einem sol-
chen innerlichen Erkennen, wie Anthroposophie, die in die
menschliche Natur untertaucht, es darbietet, verstanden werden.
Das muf erkannt werden durch die Beobachtung des ganzen Men-
schen. Wir miissen gewissermaflen, wenn wir Unterrichtende und
Erzieher sein wollen, die ganze Last des Menschen auf uns geladen
fuhlen. Wir missen fiithlen, was wir aus jedem Einzelnen, was wir
im Kinde veranlagt finden, lernen konnen.

Und so kann man wissen, dafl bis zum neunten Lebensjahre hin
etwa das Kind noch nicht in der richtigen Weise zwischen Subjekt
und Objekt unterscheidet. Die duflere Welt flieffit mit der inneren
zusammen. Daher ist in diesen Jahren nur dasjenige an das Kind
heranzubringen, was, ich mochte sagen mehr in Phantasiegestalt, in
Bildern lebt — so [soll] alles [gestaltet sein], was man iiberhaupt als
Unterricht in diesen Jahren heranbringen will. Beobachtung von
Pflanzen, einfaches Naturwissenschaftliches, Geschichtliches lif3t
sich erst vom neunten Jahre ab dem Kinde beibringen. Physika-
lisches oder was in der Geschichte nicht das Biographische ist, son-
dern der Zusammenhang der geschichtlichen Epochen, das ist erst
nach dem zwolften Jahre dem Kinde beizubringen, weil es da erst
auf etwas Verwandtes in der kindlichen Natur aufbaut. Und wie-
derum so, daff man nicht ber dem abstrakten Grundsatze bleibt,
man solle die Individualitit ausbilden, sondern man mufl diese
Individualitit wirklich beobachten konnen von Woche zu Woche.



Das ist es, was sich als eine fruchtbare Methode in der Waldort-
schule ergeben hat und was wirklich durch seine eigene Natur als
eine solch fruchtbare Methode einleuchten mufl. Indem der Lehrer
durchzuckt und durchglitht wird von demjenigen, was von seinem
Gemiit und Willen angeregt werden kann, tritt er eben in ein ganz
anderes Verhiltnis zu seinen Kindern. Das will ich wiederum an
einem Beispiel klar machen. Es ist das nicht nur die grobe Linie, die
sich hinzieht von dem Erziehenden zu dem Kinde oder dem
Unterrichtenden zu dem Kinde, die der dufleren materialistischen
Beobachtungsweise vorliegt, sondern es spielen da immerfort die
Imponderabilien. Nehmen wir an, man habe dem Kinde in einem
geeigneten Lebensalter beizubringen die Idee der Unsterblichkeit.
Nun kann man diese Idee der Unsterblichkeit sehr leicht im Bilde
bringen, und bis zum neunten Lebensjahre soll man eigentlich ganz
bildlich unterrichten. Alles soll ins Bild gewandelt werden. Wenn
man aber selbst mit seinem Verstande das Bild erst ausgestaltet,
wenn man abstrakt vorgeht in dem Ausgestalten des Bildes, dann
steht man nicht in dem Bilde drinnen. Man kann zum Beispiele
dem Kinde sagen: Sieh dir eine Schmetterlingspuppe an; es kriecht
der Schmetterling aus der Puppe. So wie der Schmetterling hier
sichtbar auskriecht aus der Schmetterlingspuppe, so entringt sich
des Menschen unsterbliche Seele dem Leibe. - Wenn ich aber dieses
Bild erst aus meiner inneren Abstraktion zurechtgemacht habe,
selbst nicht dabei bin, erst alles fiir das Kind zurechtriicke, bringe
ich dem Kinde nichts bei. Das ist ein eigentiimliches Geheimnis,
dafy, wenn man, wie es bei der Geisteswissenschaft selbstverstind-
lich ist, die ganze Natur als durchgeistigt ansieht, man sich dann
das Bild nicht blof} zurechtriickt, sondern weifl: Was auf einer ge-
wissen hoheren Stufe lebt als Unsterblichkeit, das wird nicht durch
meinen Verstand, sondern durch die Dinge selbst vorgebildet; zum
Beispiel der sich aus der Puppe ringende Schmetterling — das ist
von der Natur selber als Bild hingestellt. Ich glaube an das, was ich
dem Kinde sage, ich bin desselben Glaubens und derselben Uber-
zeugung, von der ich wiinsche, daf} sie in das Kind tibergehe. Wer
beobachten kann, kann sich davon liberzeugen, daf} es ganz anders



auf das Kind wirkt, wenn ich ihm ein Bild beibringe, an das ich
selber glauben kann, das ich nicht bloff verstandesmaflig an das
Kind heranbringe und es ausgesprochen habe, weil ich so gescheit
bin und das Kind noch so dumm ist.

Das zeigt, welche Imponderabilien da spielen. Und noch eines
mo&chte ich erwihnen. In der Volksschulzeit ist die Sache so, daf§
zunichst etwa bis zum neunten Jahre hin noch dasjenige mit der
Nachahmung nachwirkt, was der priponderierende Wille ist. Dann
tritt aber etwas ein fur das Kind, wodurch es sich unterscheiden
lernt von seiner Umgebung. Jeder, der wirklich Kinder zu beob-
achten vermag, der weif}, dafl zwischen Subjekt und Objekt, sich
selber und der Umgebung, das Kind eigentlich erst so zwischen
dem neunten und zehnten Jahre richtig unterscheidet. Daraufhin
muf man alles einrichten. Aber man wiirde vieles im Leben anders
betrachten, als man es eben betrachtet, und namentlich anders
gestalten, als man es gestaltet, wenn man auf eines sehen wiirde: in
derselben Lebensphase, in der das Kind zwischen dem neunten und
zehnten Jahre sich richtig unterscheiden lernt von der Umgebung,
in dieser Lebensphase ist es unerlifilich fiir das ganze sittliche Le-
ben des Menschen in aller Zukunft, dafy er mit der hochsten Ach-
tung und mit dem hochsten Autorititsgefithl an jemandem hingen
kann, der sein Lehrer oder Erzieher ist.

Uberschreitet das Kind diesen Rubikon zwischen dem neunten
und zehnten Lebensjahre ohne dieses Gefiihl, so hat es ein Manko
in seinem ganzen Leben und kann spiter hochstens mit aller Miihe
aus dem Leben selber wiederum das sich erobern, was auf eine
naturgemifle Weise in diesem Lebenspunkte dem Kinde tibermit-
telt werden sollte. Daher sollten wir unsere Erziehung und unseren
Unterricht so einrichten, daf wir gerade in der Klasse, wo das Kind
den Rubikon zwischen dem neunten und zehnten Jahre iiberschrei-
tet, so vor dem Kinde stehen, dafl wir wirklich durch unsere eigene
innere Moralitdt, durch dasjenige, was wir an innerer Wahrhaftig-
keit, an innerem seelischen Gehalte haben, dem Kinde wirklich
manches sein konnen, dafl wir nicht blof vorbildlich auf dasselbe
wirken, daf} alles, was wir zu ithm sprechen, von ihm empfunden



wird als die Wahrheit. Und man mufl das Gefiihl in ihm be-
grinden, das es im sozialen Leben geben muf} zwischen dem
heranreifenden Kinde und dem Erwachsenen und dem alten Men-
schen. Daf§ dieses Kind seine Ehrfurcht durchmacht in diesem Le-
benspunkte zwischen dem neunten und zehnten Jahre, darauf ruht
auch dasjenige, was sittlich religiose Erziehung ist. Eine zu friihe
Entwicklung der Intellektualitit, ein Nichtberticksichtigen dessen,
dafl auf den Willen durch Bilder gewirkt werden mufl — namentlich
von der Volksschulzeit an —, dafl da nicht gleich ins Abstrakte des
Schreibens und Lesens hineingedrungen werden darf, ein solches
Verstindnis fiir den Menschen liefert zu gleicher Zeit [auch nicht]
jene Gefithle und Empfindungen, die dann wiederum brauchbar
werden, wenn wir dem Kinde moralische Maximen, sittliche
Grundsitze, wenn wir ihm religiose Gefiihle beibringen wollen.
Sie greifen spiter nicht ein, sie wirken auch nicht durch Autori-
tatsgefiihl, wenn wir nicht in der Lage sind, aus dem ganzen Men-
schen heraus die individuelle Veranlagung etwa von der Volks-
schulzeit an, etwa vom siebten Jahre an zu verwenden.

Und so kann man die Entwicklung des Kindes wirklich konkret
verfolgen. Aus dem Lehrer und Erzieher wird ein pidagogischer
Kiinstler, wenn er in sich wirken laflt, was er durch anthroposophi-
sche Geisteswissenschaft iiber den Menschen erfahren kann. Wir
wollen nicht neue abstrakte Erziehungsgrundsitze aufstellen, son-
dern wir glauben, daf} des Menschen ganze Personlichkeit angeregt
wird durch das, was Anthroposophie als Lebensodem, als geistig-
seelischer Lebensodem dem Menschen geben kann. Wie das Blut
auf selbstverstandliche Weise den Organismus belebt, so soll die
Geisteswissenschaft den, dessen Beruf das Erziehen und Unterrich-
ten ist, so beleben, daf} er mit dem Kinde wirklich eins werde und
die Erziehung, der Unterricht etwas Selbstverstindliches wird.
Dafl, wer die Pforten seiner Klasse durchschreitet, mit einer sol-
chen Gesinnung vor die Kinder hintritt, das méchten wir in der
Waldortschule.

Nicht, weil wir auf allen moglichen Gebieten unseren «Senf»
dazu geben mochten, reden wir auch tber pidagogische Kunst,



pflegen wir auch pidagogische Kunst, sondern weil wir aus unse-
ren Erkenntnissen heraus glauben miissen, dafl da tatsichlich auch
eine Neubefruchtung notwendig ist. Die Erscheinungen des Le-
bens haben ja in so furchtbare Zeiten hineingefiihrt, dafl sie eine
neue Befruchtung herausfordern. Nicht aus einer albernen Gesin-
nung oder Ideologie heraus oder darum, weil sie fiir irgend etwas
agitieren will, sondern aus der Erkenntnis der wahrhaftigen Be-
diirfnisse unserer Zeit will Anthroposophie auch auf die pidagogi-
sche Kunst befruchtend wirken. Sie will richtig verstehen und rich-
tig fihlen dasjenige, was aller wirklichen Erziehung und allem
wirklichen Unterrichten zugrunde liegen mufl. Ein rechtes Emp-
finden davon kann man zusammenfassen in die Worte, mit denen
ich heute schlieflen will, weil ich glaube, dafl, wenn Anthroposo-
phie zeigt, daf} sie Verstindnis hat fiir diese Worte, innerlichstes,
wahrhaftigstes Verstindnis, man ihr auch ihre Berufung nicht
absprechen wird, in die pidagogische Kunst, in die Erziehungskun-
de hineinzureden. Sie will das nicht aus irgendeiner revolutioniren
Gesinnung heraus, sie will das aus den Bediirfnissen der Zeit, und
sie will das aus den groflen Menschheitswahrheiten, die darinnen
liegen, dafl man sagt: Oh, in die Hand des Erziehenden, in die
Hand des Unterrichtenden ist der Menschheit Zukunft, der
Menschheit nichste Zukunft, die Zukunft der nichsten Generation
gegeben. Von der Art und Weise, wie erzogen wird, wie der
Mensch als Werdender ins Leben hineingestellt wird, hingt es er-
stens ab, mit welcher inneren harmonischen Festigkeit er in sich
selber als einzelner zu seiner inneren Befriedigung sein Leben fiih-
ren kann. Und davon hingt es ab, in welcher Weise er ein ntitz-
liches, ein heilsames Mitglied der menschlichen Gesellschaft wird.
Der Mensch erfullt doch seine Bestimmung nur, wenn er erstens
harmonische Festigkeit in sich selber hat, so dafl er innerlich mit
sich nicht leichtfertig zufrieden sein kann, sondern immerzu aus
dieser Harmonie die Krifte zur Arbeit, die Kriafte zum Wirken und
zum Mitftihlen seiner Umgebung finden kann, und wenn er auf der
andern Seite durch seine Tiichtigkeit, durch sein Zusammen-
gewachsensein mit den Bediirfnissen der Zeit und der ithn umge-



benden Menschheit ein niitzliches, ein heilsam wirkendes Mitglied
der ganzen Gesellschaft ist. Thn zu einem solchen zu machen,
mochte anthroposophische Geisteswissenschaft beitragen, aus dem
Grunde, weil sie glaubt, dafy man auf ithrem Wege eine ganz beson-
dere Menschenkunde finden kann und dadurch auch eine ganz be-
sondere Menschenbehandlungskunst.

Fragenbeantwortung

Rudolf Steiner: Es ist zunichst hier eine schriftliche Frage einge-
laufen:

In welcher Weise sollte die Individualitit des Kindes durch das Spiel beein-
fluflc werden?

Die hier gemeinte Geisteswissenschaft soll durchaus wirklichkeits-
gemafl und niemals als Abstraktion und aus Theorien heraus arbei-
ten; daher sind diejenigen Fragen, die man sonst gewohnlich gern,
ich mochte sagen in Kiirze, in Bausch und Bogen beantwortet, fiir
Geisteswissenschaft nicht in Kiirze zu beantworten. Aber man
kann wenigstens immer auf dasjenige hinweisen, wo Geistes-
wissenschaft die Richtung sieht. Man wird es ja beim Spiel mit den
kleinsten Kindern zu tun haben. Das Spiel ist am charakteristisch-
sten etwa bis zum fiinften Jahr. Natiirlich spielen nachher die Kin-
der auch, aber da mischen sich schon in das Spiel allerlei andere
Dinge hinein, und das Spiel verliert den Charakter, ganz, ich
mochte sagen aus der Willkiir des Inneren heraus zu fliefen.
Nun wird man, wenn man das Spiel sachgemif} leiten will, vor
allen Dingen ein Auge haben miissen fiir dasjenige, was man die
Temperamentsanlagen des Kindes nennt, und andere Dinge, die
mit den Temperamentsanlagen zusammenhingen. Da handelt es
sich dann darum, daf} man gewdhnlich meint, man solle ein Kind,
das zum Beispiel einen phlegmatischen Charakter zeigt, durch et-
was besonders Lebendiges, das es aufrege, auf den richtigen Weg
bringen; oder ein Kind, das Anlage zeigt zu einem mehr in sich
geschlossenen Wesen, etwa zu einem melancholischen Tempera-



ment — wenn das als solches auch noch nicht bet dem Kinde auf-
tritt, aber es kann in der Anlage da sein —, méchte man wiederum
durch etwas Erheiterndes auf den richtigen Weg bringen. Das ist
im Grunde genommen, namentlich insoferne es das Spiel betrifft,
nicht sehr richtig gedacht, sondern es handelt sich im Gegenteil
darum, daff man versuchen soll, den Grundcharakter des Kindes zu
studieren — sagen wir, ob es ein langsames oder ein schnelles Kind
ist -, und man soll dann auch versuchen, das Spiel dem anzupassen.
Man soll also versuchen, fiir ein Kind, das langsam ist, gewisserma-
en auch im Spiel ein langsames Tempo einzuhalten, fiir ein Kind,
das schnell ist, auch im Spiel ein schnelles Tempo einzuhalten und
nur einen allmihlichen Ubergang suchen. Man soll gerade das dem
Kinde entgegenbringen, was aus seinem Inneren fliefft. Man macht
ja die schlimmsten Erziehungsfehler eben dadurch, dafl man meint,
Gleiches sollte nicht gleich behandelt werden, sondern Entgegen-
gesetztes sollte durch Entgegengesetztes behandelt werden. Es ist
auf eines da hinzuweisen, was besonders immer verfehlt wird.

Es gibt aufgeregte Kinder. Diese aufgeregten Kinder, die méchte
man selbstverstindlich abregen, und man glaubt dann, wenn man
thnen etwa Spielzeuge anschatft, die in dunkleren Farben gehalten
sind, also in den weniger aufregenden Farben, Blau und der-
gleichen, oder wenn man ihnen Kleider anschafft in Blau, so wiirde
das gut sein fiir das Kind. Ich habe in meinem kleinen Biichelchen
«Die Erziehung des Kindes vom Gesichtspunkte der Geisteswis-
senschaft» darauf hingewiesen, dafl das nicht der Fall ist, daf$ man
gerade dem aufgeregten Kinde die Spielzeuge rotlich machen soll,
dem ldssigen Kinde, dem nicht lebhaften Kinde die Spielzeuge blau
und violett machen soll. Durch alle diese Dinge wird man eben
herausfinden, was fiir das Kind gerade nach seiner besonderen
individuellen Anlage geeignet ist. Es ist eben auflerordentlich viel
zu beriicksichugen. Sehen Sie, man glaubt gewohnlich — so sagte
ich —, wenn man ein lebhaftes, ein zu lebhaftes Kind hat, so solle
man ithm durch dunkle Farben, durch Blau oder Violett beikom-
men; aber Sie kénnen sich iiberzeugen davon, daf}, wenn Sie auf
Rot, auf eine rote Fliche schauen und dann wegschauen auf eine



weifle, Sie in sich die Tendenz haben, die sogenannte Komplemen-
tirfarbe als subjektives Gebilde zu schauen. Es wird also innerlich
erregt gerade die Gegenfarbe. Es werden die dunklen Farben inner-
lich erlebt an den hellen. Daher ist es gut, wenn ein Kind aufgeregt
ist, es in hellen Farben in seinem Spielzeug und auch in seinen
Kleidern zu halten, damit es gerade innerlich erregt wird. Also
auch diese Dinge diirfen nur so betrachtet werden, dafl man gewis-
sermaflen in das Innere der menschlichen Natur und Wesenheit
hineindringt.

Dann mache ich darauf aufmerksam, daff man in der Regel gar
nicht die Individualitit oder gar keine Individualitit eines Kindes
trifft, wenn man durch die Spiele zu sehr auf das Kombinatorische
hinhorcht. Daher muff der Geisteswissenschafter von seinem
Standpunkte eigentlich alles dasjenige, was Kombinationsspiele
sind, Bausteine und dergleichen, das mufl er als geringerwertig
ansehen, weil es zu stark an den kindlichen Intellekt heranwill;
dagegen wird alles dasjenige, was mehr Leben vor das Kind bringt
~ entsprechend variiert nach der Individualitit -, ein besonders
giinstiges Spielzeug abgeben. Ich habe mich schon lange bemiiht,
irgendwie eine Bewegung dafiir hervorzubringen — aber es ist ja in
der Gegenwart so schwer, die Leute fiir solche Kleinigkeiten,
scheinbare Kleinigkeiten zu begeistern —, dafl wieder mehr einge-
fihrt wiirden die beweglichen Bilderbiicher fiir die Kinder. Es
waren da friher solche Bilderbiicher, welche Bilder hatten und
man konnte unten an Fiden ziehen; da bewegten sich die Bilder, da
wurden ganze Geschichten aus den Bildern daraus. Das ist etwas,
was in ganz besonders giinstiger Weise, wenn es verschieden vari-
iert wird, auf Kinder wirken kann. Dagegen alles, was ruhig bleibt
und was namentlich auf Kombination Anspruch macht wie die
Baustein-Geschichte, das ist etwas, was fiir das kindliche Spiel
eigentlich nicht geeignet ist, und es sind auch die Bausteine nur ein
Ausflufy unserer materialistischen Zeit.

Dann mache ich noch darauf aufmerksam, dafl man bei den
Spielen vorzugsweise darauf sehen muf}, wie weit die kindliche
Phantasie wirkt. Sie konnen die schonsten Krifte in einem Men-



schen dadurch ertéten, daff Sie thm, dem werdenden Menschen, als
Knaben einen «schonen» Bajazzo oder als Midchen eine sehr
«schone» Puppe geben — sie ist ja doch immer scheufllich vom
kiinstlerischen Standpunkte, aber man strebt nach «schonen Pup-
pen». Dem Kinde wird am besten gedient, wenn man womdglich
der Phantasie selber gerade solchen Spielzeugen gegeniiber den
allergrofiten Spielraum lifit. Das Kind fiihlt sich im Grunde ge-
nommen am gliicklichsten, wenn es aus seinem Taschentuch, das
oben zusammengebunden wird und ein kleines Kopfchen hat, eine
Puppe machen kann oder einen Bajazzo. Das ist etwas, was man
pflegen soll. Es soll im Grunde genommen die Seelentitigkeit in
Regsamkeit versetzt werden konnen. Da wird man durchaus das
Richtige treffen, wenn man ein Auge hat fiir das Temperament,
wenn man also zum Beispiel einem besonders aufgeregten Kinde
wirklich méglichst komplizierte Spielzeuge in die Hand gibt und
einem langsamen Kinde moglichst einfache Spielzeuge in die Hand
gibt, und dann, wenn es zu Hantierungen kommt, auch wiederum
in dieser Weise vorgeht. Es ist ja auch dasjenige, was das Kind nun
mit sich selber vornimmt, dann in spiteren Jahren von besonderer
Wichtigkeit. Man kann dem auch darinnen folgen, ob man ein
Kind schnell oder langsam laufen lifit: Ein aufgeregtes Kind lafit
man gerade schnell laufen, und ein lissiges Kind, ein denkfaules
Kind zwingt man dazu, dal es langsam liuft in irgendwelchen
Spielen und dergleichen. Also es handelt sich darum, daff man beim
Anpassen des Spieles an die Individualitit Gleiches mit Gleichem
behandeln soll und nicht etwa mit dem Entgegengesetzten. Das
wird denjenigen sehr weit fithren, der in dieser Richtung wirklich
danach strebt, die Kinder entsprechend zu behandeln.

Frage: Wie verhalt sich das mit dem Heranbringen von Mirchen an das
Kind? Wenn wir zum Beispiel das Bild von der Schmetterlingspuppe und
dem Schmetterling bringen, so konnen wir selbst daran glauben; wenn wir
thm nun aber Geschichten erzihlen wie zum Beispiel von dem «Osterhasen»
oder «Nikolaus», also Geschichten, an die wir ja selber nicht glauben und die
doch die Kinder so gliicklich machen, wirkt das schidigend auf das Kind,
oder ist das harmlos, einfach als Bild?



Rudolf Steiner: Da handelt es sich nur darum, daff man an diese
Dinge in der richtigen Weise herantritt. Nicht wahr, es gibt natlir-
lich durchaus Dinge, die man dem Kinde in seiner kindlichen
Weise zu erzihlen hat, und das wird bei solchen Dingen der Fall
sein, weil das Bild etwas weit abliegt von demjenigen, um was es
sich dabei handelt. Aber ich kann zum Beispiel durchaus nicht
sagen, dafl ich nicht an den Osterhasen glaube! Also es handelt
sich nur darum, dafl man den Weg findet zu diesem Glauben. Sie
verzethen, daf ich so offen das Gestindnis mache. Aber ich kenne
gerade auf diesem Gebiete nichts, was ich zum Beispiel nicht glau-
ben konnte, wenn ich nur den Weg dazu finde. Es handelt sich
darum, daf}, wo die Sachen nicht so einfach liegen wie beim
Schmetterling, sondern komplizierter, man dann auch einen gewis-
sen komplizierteren Seelenvorgang durchmachen muf}, um in sich
die Seelenstimmung zu haben, die das in der richtigen, glaubwiir-
digen Weise an das Kind heranbringt. Es hat schon einen Sinn,
wenn 1n gewissen Gegenden des Orientes die Legende lebt, daf§ der
Buddha bei seinem Tod auf den Mond versetzt worden ist und da
in der Gestalt eines Hasen auf uns herunterschaut. Diese Dinge, die
gerade in tieferen Legenden urspriinglich veranlagt sind, die weisen
tiberall darauf hin, daf} tiefe Naturgeheimnisse den Dingen zugrun-
de liegen.

Ich mache Sie darauf aufmerksam, dafl heute solche Dinge
auflerordentlich schwer beurteilt werden koénnen. Es gibt einen
sehr berithmten philosophischen Naturforscher, naturforschenden
Philosophen, Ernst Mach. Die meisten von IThnen werden den Na-
men kennen. Mach behauptet geradezu, es sei nicht mehr an der
Zeit, den Kindern Mirchen beizubringen oder dergleichen; das
schicke sich nicht fir eine so aufgeklarte Zeit wie die unsrige. Er
versichert, er hitte seine Kinder ganz ohne Mirchen und derglei-
chen erzogen. Nun hat uns Mach auch ein merkwiirdiges Beispiel
gegeben von seiner Unmoglichkeit, an das menschliche Ich iber-
haupt heranzukommen. Mach sagte einmal — ich will durchaus
nichts gegen seine Bedeutung auf einem eingeschrinkten Gebiete,
wo er sie hat, sagen; aber wir leben in einer Zeit, in der selbst ein



solcher Mensch so etwas sagen kann —, er sagte: Selbsterkenntnis ist
eigentlich etwas, was einem Menschen ganz ferne liegt, denn er sei
einmal ganz ermiidet — er war Universititsprofessor — auf der Stra-
e gegangen, es sei gerade ein Omnibus gekommen, da sei er hin-
eingesprungen und sah vor sich einen merkwiirdigen Menschen auf
der anderen Seite einsteigen — als wenn der Omnibus von der an-
deren Seite auch bestiegen hitte werden kénnen. Dariiber wunder-
te er sich, aber er sah eben einen Menschen herankommen, und er
dachte sich: Was fiir ein verkommener Schulmeister steigt denn da
ein! Da merkte er erst, daf} da ein Spiegel auf der anderen Seite war
und daf} er so wenig seine eigene duflere Gestalt kannte, dafl er sein
Spiegelbild nicht erkannt hatte. — Ein andermal begegnete thm die-
selbe Sache, indem er auf der Strafle das Trottoir entlang ging und
eine Spiegelscheibe etwas schief stand, so dafl er sich da auch sah,
ohne sich sofort zu erkennen.

Es ist hier von thm dieses als eine Art Begriindung angebracht,
wie wenig der Mensch eigentlich zu seinem Selbst vordringt. Er be-
trachtet diese Selbsterkenntnis auch nur von einem ganz dufleren
Standpunkte. Er lehnt aus demselben Impuls heraus die Marchen ab.
Nun handelt es sich ja darum, daf ja natiirlich so, wie die Mirchen
heute vielfach vorliegen, es scheinbar so ist, daf} man nicht mit inne-
rem Anteil, mit einer gewissen inneren Uberzeugungskraft an den
Mirchen hiangen kann als Erwachsener; aber das ist doch etwas
Triigerisches. Geht man zurlick auf dasjenige, was da eigentlich
erlebt wird, dann kommt man zu etwas ganz anderem.

Gerade in dieser Beziehung ist es ja wirklich auflerordentlich
bedauerlich, daf} gewisse Anfinge, die eigentlich nach der Geistes-
wissenschaft schon seit langer Zeit hintendierten, daf} die gar nicht
ausgebaut worden sind. Mein alter Freund Ludwig Laistner hatte
in den achtziger Jahren des vorigen Jahrhunderts sein zweibindiges
Werk geschrieben «Das Ritsel der Sphinx», worinnen er nachweist,
was fiir ein torichter Gedanke es ist, daf} man glaubt, die Mythen,
Sagen, Legenden seien dadurch entstanden, dafl das Volk irgend
etwas Uber Wolken, irgend etwas tiber Sonne, Erde und derglei-
chen gedichtet hat; Friihlingsmythen seien dadurch entstanden, daf§



die Volksphantasie gedichtet hat. Ludwig Laistner — insofern ist
sein Buch natiirlich unvollkommen, weil er nichts weifl von dem,
wie eigentlich die Seelenverfassung fritherer Menschen war, sie war
eben mehr nach dem wirklichen Anschauen des Wirklichen hin
gerichtet — schreibt alles dem Traume zu, aber wenigstens ist er
so weit, daf} er jedem Sagengebilde ein Erlebnis, wenn auch ein
Traumerlebnis zuschreibt.

Nun, betrachten wir aber den Traum. Er entspricht gewif§ nicht
einer solchen Erkenntnis, wie wir sie am Tage haben, wo wir durch
unsere Sinne an die Dinge herankommen; aber wer das Traumleben
intim studiert — man braucht natiirlich deshalb nicht nach der Seite
der Traumbiicher abzuirren —, der wird sehen, daf} das Traumleben
auch ein Ausdruck ist von einer Wirklichkeit. Sie triumen von
einem Kachelofen, verspiiren, wie die Hitze Sie anstrahlt — und
wachen auf mit heftigem Herzklopfen. Der Traum hat Ihnen sym-
bolisiert einen inneren Vorgang. Sie traumen - ich erzidhle wirk-
liche Dinge ~ von Schlangen, die allerlei vor Thnen darstellen, Sie
wachen auf und haben irgendwelche Schmerzen in den Gedirmen;
die Schmerzen in den Gedirmen werden symbolisiert durch die
Schlangen. Jeder Traum ist im Grunde genommen hindeutend auf
innere Vorginge des Menschen, und die inneren Vorginge des
Menschen sind wiederum Ausdruck fiir die groflen Seelenvor-
ginge. Wahrhaftig, die Welt ist eben durchaus uefer, als wir sie
heute in unserer sogenannten aufgeklirten Zeit denken. Und wer
eigentlich die Marchen studiert, der findet in den Mirchen eine so
bedeutende Physiologie zum Beispiel, daf} es schon einen Weg gibt,
um an die Mirchen zu glauben, so daff durchaus der Grad von
innerer Seelenstimmung, den ich gebrauche, um dem Kinde irgend
etwas beizubringen vom «Schneewittchen» oder dem «Osterhasen»
oder vom «Nikolaus», so ist, dafl durchaus das Gefiihl entstehen
kann, das in mir selbst eine Glaubigkeit hat. Ich muf8 nur innerlich
durchdrungen sein von einer Beziehung zu der Sache. Nehmen Sie
den «Nikolaus»: Der Nikolaus ist durchaus dasjenige, was zuriick-
fihrt auf den alten germanischen Wotan, ist eigentlich dasselbe, wie
der alte germanische Wotan, und wir kommen dann zu dem Wel-



tenbaume, und wir haben in dem Zweig, den ja Nikolaus trigt,
einen Hinweis. Dieser Zweig ist es — der Weihnachtsbaum 1st ja
kaum hundertfiinfzig Jahre alt, 1st ja ganz jung noch —, der sich
allmihlich zum Weihnachtsbaum auswichst. Sie sehen, daff da
liberall innere Zusammenhinge sind. Es ist nur notwendig, daf§
man sich in diese inneren Zusammenhinge hineinfindet, aber es 1st
das schon moéglich. Und dann sind es ganz andere Imponderabilien,
die sich vom Lehrer- und Erziehergemiit zum Kindergemdiit hin
ziehen. — Ich weif} nicht, ob ich Thre Frage mit dieser Antwort ganz
genau getroffen habe; es handelt sich mit um dieses.

Frage [nicht wortlich festgehalten]: Welches Verhiltnis hat die Psychoanalyse
zur Geisteswissenschaft?

Rudolf Steiner: Sehen Sie, in bezug auf viele Dinge ist die
anthroposophische Geisteswissenschaft in der Lage, daff sie spre-
chen mufl. Es sind kleine Kreise, und sie bildet einen groflen Kreis;
der kleine liegt im groflen drinnen, aber der grofle liegt nicht im
kleinen, und meistens sind diejenigen Menschen, die die kleinen
Kreise haben, die fanatischsten. Anthroposophie ist absolut das
Gegenteil von jedem Fanatismus. Nicht wahr, in der Psychoanaly-
se liegt eine viertels oder halbe Wahrheit. Man versucht herauszu-
holen aus dem Inneren die Seelenprovinzen und so weiter, die 1so-
lierten Seelenprovinzen und so weiter. Darinnen liegt eine Wahr-
heit, aber man mufl weiter schiirfen, wenn man die eigentliche
Grundlage finden will. So dafl man, wie wir das bei sehr vielen
Anschauungen finden, sagen kann: Ja, aber der andere bringt uns
nicht die gleiche Gegenliebe entgegen, er findet, daf}, weil man es
umfassender darstellen muf}, man ithm widerspricht.

Ich erinnere Sie nur an das Glanzbeispiel, das ja fast in den
meisten Blichern der Psychoanalyse vorgebracht wird. Sie wer-
den sich erinnern, wenn Sie sich mit dem Stoff beschiftigt
haben: Es wird eine Dame in eine Abendgesellschaft eingeladen.
Die Dame des Hauses — nicht die Eingeladene - soll gerade an
jenem Abend in ein Bad abfahren, und der Herr des Hauses soll
dann allein zu Hause bleiben. Nun wird die Abendgesellschaft



veranstaltet; die Dame des Hauses wird abgeschickt nach dem
Bade, der Herr ist wieder zuriick, die Abendgesellschaft 16st sich
auf. Die Leute gehen auf der Strafle. Um die Ecke herum saust
eine Droschke - nicht ein Auto, eine Droschke. Die Abend-
gesellschaft weicht links und rechts aus, die eine Dame aber liuft
vor den Pferden her, immer fort, lauft, lauft, liuft, wie sich die
anderen auch bemihen und der Kutscher schimpft und flucht,
aber sie lauft, bis ein Bach kommt. Sie weifl wohl ganz gut, daf}
man in dem Bach nicht ertrinken kann - sie wirft sich hinein
und wird nun natiirlich gerettet. Die Leute wissen nichts anderes
zu tun: Sie wird in das Haus zuriickgebracht, wo sie eben
hergekommen ist, wo der Herr des Hauses ist, in dem die Dame
des Hauses soeben ins Bad geschickt worden ist.

Nun, nicht wahr, der richtige Freudianer — ich habe das von
Anfang an verfolgt, war sehr gut bekannt mit Doktor Breuer, der
zunichst mit Freud die Psychoanalyse aufgebracht hat —, ja, ein
richtiger Freudianer sucht nach irgendeinem verborgenen Seelen-
komplex: In ithrem siebten, achten Jahre, als die Dame noch ein
Kind war, da wurde sie von einem Pferd verfolgt; das ist nun ein
unterdriickter Seelenkomplex, der kommt jetzt heraus. — Aber so
einfach liegen die Dinge eben nicht. Ich muf§ jetzt um Entschuldi-
gung bitten, aber die Dinge liegen eben so, dafl das Unterbewuft-
sein manchmal ein recht raffiniertes sein kann. Dieses Unterbe-
wufltsein, das arbeitet schon die ganze Zeit in der Dame: Wenn sie
nur, nachdem die andere ins Bad abgeschoben wird, wenn sie nur
bei dem Manne sein konnte! Und nun richtet sie alles her — also im
Oberbewufitsein wiirde sich die Dame natirlich furchtbar scha-
men, das zu tun, das braucht man ihr nicht zuzutrauen im Ober-
bewufltsein, aber das tiefere, das Unterbewufitsein ist viel raffinier-
ter, viel schlechter —, weif} alles so einzurichten, weif} das ganz gut
voraus: Wenn sie da vor dem Pferde herliuft und sich ins Wasser
stiirzt, wird sie zurlickgetragen in das Haus, weil ja die anderen
[von ihrer eigentlichen Absicht] nichts wissen.

Da muff man auf ganz andere Dinge manchmal sehen. Es ist
viel zu viel Verkiinsteltes heute in der Methode der Psychoanalyse,



obwohl sie im Grunde genommen ja auf einen Teil der Wahrheit
hinweist. Es ist eben ein Versuch mit unzulinglichen Mitteln, was
begreiflich ist aus der materialistischen Zeitgesinnung heraus, wo
man auch das Geistige zunichst mit materialistischen Methoden
sucht.
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Zum Vortrag in Stuttgart am 24. September 1919

In der Wochenschrift « Dreigliederung des sozialen Organismus»,
Nr. 13, Oktober 1919, erschien folgender Bericht siber den Vortrag:

Rudolt Steiner’s Vortrag im Siegle-Haus

Im vollbesetzten Saale des Siegle-Hauses hielt Dr. Rudolf Steiner am 24. ds.
Monats einen Vortrag tiber: ,Ubersinnliche Erkenntnis und sozial-pidagogi-
sche Lebenskraft“. Ankniipfend an die Griindung der Waldorf-Astoria-
Schule, die, wie erneut zu wiederhoen sich als notwendig erwies, keine
Weltanschauungsschule ist, sondern in der eine geistige Erkenntnis der
menschlichen Wesenheit, eine Erkenntnis der geistigen Wachstumsbedingun-
gen des werdenden Menschen methodisch angewandt werden soll, wurde
von Dr. Steiner der tiefe Zusammenhang von tbersinnlicher Erkenntnis und
volkspadagogischer Lebenskraft dargelegt. Von einer die Zuhorer durchdrin-
genden Uberzeugungskraft waren die Austithrungen iiber die Beschaffenheit
und den Quell der im Menschen zu entwickelnden tibersinnlichen Krifte der
Seele.

Keine stiarkere und wirkungsvollere Widerlegung, der oft schon gegen
die Geisteswissenschaft erhobenen Einwinde, was sie wolle sei Metaphysik
oder eine unkontrollierbare kiinstliche Entwickelung von mehr oder weniger
dunklen Kriften, war die Klarlegung, daff die Entwickelung der iibersinn-
lichen Krifte des Menschen beruhe und geholt werde aus den natirlichen
Wachstumskriften der Leibesorganisation des Menschen selber. Die Wachs-
tumskrifte, die den Menschen bis zum Ablauf des 20. Jahres aufbauen,
ziehen sich, nachdem sie ihre Aufgabe erfiillt haben, zuriick. Entliflt gewis-
sermaflen der fertig entwickelte menschliche Organismus diese Krifte, dann
konnen sie fortbenutzt werden zur Entwickelung ibersinnlicher Erkennt-
nisse und der sich aus ihr ergebenden Lebenskraft. Diese Krifte, die den
wachsenden Menschen physisch aufbauen, sie bauen den erwachsenen Men-
schen geistig auf. Wird also der werdende Mensch nach einer padagogischen
Methodik erzogen, die aus iibersinnlicher Erkenntnis stammt, dann wird er
in Ubereinstimmung mit seinen natiirlichen Wachstumskriften erzogen.
Dadurch aber wird er zu einem wahrhaft sozialen Wesen herangebildet.

Die naturwissenschaftliche Gesinnung, wie sie 1m 19. Jahrhundert aufge-
kommen ist, hat zu einer Erlahmung der Willenskraft fir alle Geistentfaltung
getithrt. Was sich in der gegenwirtigen Zeit als Soziales gestalten will, ist
nachgebildet der naturwissenschaftlichen Denkweise. Diese Denkweise hat
den Geist aus unserer Kultur herausgetrieben, sie hat diese zum Zusammen-

bruch gefiihrt.



Der Redner wurde von starkem Beifall unterbrochen als er aussprach, dafl
die Tendenz gewisser Kreise oder gewisser Menschen da wieder anzufangen,
wo sie 1914 aufgehort haben, zu nichts als zu einer Erneuerung und Wieder-
holung der hinter uns liegenden furchtbaren Katastrophe fiihren konne.

Es wird die Gibersinnliche Erkenntnis, die Entwickelung iibersinnlicher
Erfahrung und Lebenskrifte von der gegenwirtigen Menschheit dringend
gebraucht, wenn sie sich aus dem Unbheil, in das sie hineingekommen ist,
herausbringen will. Der dufleren Organisation, wie sie in der Dreigliederung
als Gesundung des sozialen Zusammenlebens und Arbeitens gewollt wird,
muf sich zur Seite stellen eine innere Organisation der menschlichen Seelen-
krafte, indem sie fortbenutzt die eigenen, zum Abschluff gekommenen,
natlirlichen Wachstumskrifte.

Geistiges Leben darf nur so gewollt werden, dafl es sich gestalten kann im
materiellen Leben. Materielles Leben mufl gewollt werden, aber so, daf} sich
in ihm der Geist auswirken kann. Geistiges und Materielles geistgemifl zu
verbinden, nicht metaphysische Spekulation, das ist der Kernpunkt der
Geisteswissenschaft auch in ihrer Anwendung auf die soziale Frage.

Der Vortrag hinterlief} einen starken gesammelten Eindruck, der sich im
allgemeinen anhaltenden Beifall zur gemeinsamen Kundgebung erhob.

Zum Vortrag in Aarau am 21. Mai 1920

Im «Aarganer Tagblatt> erschien in der Rubrik «Lokales» am 21. Mai 1920
eine Ankiindigung zum Vortrag:

Verein ehemaliger Kantonsschiiler

(Einges.) Seiner Bestimmung entsprechend erachtet es der Verein ehemaliger
Kantonsschiiler als eine seiner Hauptaufgaben, den pidagogischen Bewegun-
gen und Versuchen unserer aufgewiihlten Zeit seine besondere Aufmerksam-
keit zuzuwenden und, ohne sich und seine Mitglieder auf irgend eine
bestimmte Richtung zu verpflichten, doch ernsthaft alles zu priifen, was
irgendwie wegweisend fiir die Zukunft werden konnte. Daher bemiiht er
sich, moglichst viele von den Persénlichkeiten, welche berufen erscheinen,
wirklich etwas beizutragen zur Losung des ganzen Erziehungsproblems, aus
direkter Anschauung und durch das lebendige Wort kennen zu lernen. So hat
er uns im Februar Gelegenheit gegeben, Gustav Wyneken tiber Einheits- und
Kulturschule sprechen zu héren. Dominiert hat damals bei vielen Zuhorern
der Eindruck, dafl Wyneken wohl die Schwichen und Ubel unserer Zeit
auflerordentlich scharf zu erblicken vermoge, dafd er aber nicht imstande sei,
selber etwas Positives zum Aufbau der kommenden Zeit durch die junge
Generation beizutragen. Aus diesem Grunde ist es besonders zu begriifien,
dafl wir, wiederum auf Veranlassung des Vereins ehemaliger Kantonsschiiler,



heute Gelegenheit erhalten werden, einen anderen Mann zu héren: Dr.
Rudolf Steiner. Das in Aussicht genommene Thema lautet: Erziehung und
soziale Gemeinschaft vom Gesichtspunkte der Geisteswissenschaft. Wer
Steiner kennt, weif}, daf} es zwar nicht immer leicht ist, seinen Gedankengin-
gen rasch zu folgen, dafl aber seine Natur- und Geisteswissenschaften gleich
intensiv umfassende Weltbetrachtung ithm doch die Méglichkeit gibt, die
Menschen in mancher Beziehung auf neue Wege zu weisen. Wir diirfen den
Besuch des Vortrages um so eher empfehlen, als gerade in der Losung von
sozialen und Erziehungsaufgaben in ihrer Zusammengehorigkeit Steiner
nicht nur Theoretiker ist, sondern viele seiner Ideen, wenn auch im Kleinen,
in Wirklichkeit umgesetzt hat. Die grofle Zigarettenfabrik Waldorf-Astoria
in Stuttgart, die in ihrem Betrieb ganz nach den Ideen Steiners iiber das
soziale Leben organisiert ist, hat sich auch eine besondere Schule angeglie-
dert, in der die Kinder aller Angestellten und Arbeiter erzogen werden, vom
Besitzer und Direktor bis zum einfachen Arbeiter. Diese Schule ist ganz nach
den Ideen Steiners aufgebaut. Sie ist ebenso eng mit der industriellen Unter-
nehmung verbunden, wie Steiners Ideen iber Erziehung und iiber sozialen
Aufbau ein organisches Ganzes bilden. — Der Vortrag findet am Freitag
Abend acht Uhr in der Aula der Kantonsschule statt.

Im Feuilleton vom «Aargauner Tagblatt» vom 27. Mai 1920 folgte ein Bericht:

Vortrag von Dr. Rudolf Steiner.

Erziehung und soziale Gemeinschaft vom Standpunkte der Geisteswissen-
schaft.

Der Vorstand des Vereins ehemaliger Kantonsschiiler verfolgte offenbar mit
der Berufung von Dr. Rudolf Steiner zum Vortrag vom letzten Freitag eine
zwiefache Absicht. Er wollte durch den begeisterten und beredten Fihrer
der Anthroposophengemeinde in Dornach die Ideen der geisteswissenschaft-
lichen Bewegung auseinandersetzen und gleichzeitig einige wichtige Zeitpro-
bleme in dieser besondern Beleuchtung darstellen lassen. Der Vortragende
charakterisierte einleitungsweise Ziel und Methode der Forschung, die sich
den Namen Geisteswissenschaft beigelegt hat. Er betont dabei, daf es sich
wohl zunichst um eine recht innerliche Angelegenheit handle, dafl aber die
gewonnenen Erkenntnisse weiter wirken mdéchten, ins praktische Leben
hinein, um die naturwissenschaftliche Weltauffassung mit den Anschauungen
eines wirklich geistigen Lebens zu durchdringen. Die Grundvorstellungen
naturwissenschaftlicher Denkweise werden dabei nicht geleugnet; doch geht
die Geisteswissenschaft von der Annahme aus, dafl die seelische Natur des
Menschen nicht mit den Methoden der materialistischen Denkweise, sondern
nur auf rein geistigem Wege in ihrer letzten Tiefe erkannt werden konne.
Indem der Vertreter der Geisteswissenschaft einen leicht tiberschaubaren
Gedankeninhalt in den Mittelpunkt seines Bewufitseins stellt und alle Krifte
der Seele darauf konzentriert, gelangt er zu einem verstirkten innern Gedan-



kenvermogen und mit dessen Hulfe zu der Einsicht, dal das menschliche
Denken sich losreiflen kann von der korperlichen Wirklichkeit, daf es
weitergebildet werden kann zu einer Geistesfihigkeit, die iber das Leben
zwischen Geburt und Tod hinausreicht.

Von dieser Geisteswissenschaft soll nun das piddagogische und soziale
Leben befruchtet werden. Thre praktische Anwendung zu diesen Zwecken
hat sie bereits gefunden in der Waldorf-Astoria-Schule bei Stuttgart. Die
Pidagogik hat uns unleugbar zu tiefen und bedeutenden Erkenntnissen
gefiihrt; aber erst die Geisteswissenschaft, die uns Einsicht in héhere Zusam-
menhinge und eine gesteigerte Menschenkenntnis verschafft, weist dem
Erzieher die Wege zur Verwirklichung seiner hochsten Ideen. Sie zeigt, wie
das geistig-seelische Wesen des Menschen sich in scharf gesonderten Alters-
Epochen entwickelt. Bis zum Zahnwechsel lebt das Kind in einer Art
Traumleben. Es ist vollig hingegeben an seine Umgebung und seelisch
beherrscht vom Triebe zur Nachahmung. Daher seine Liebe zum Spiele und
seine Befiahigung, sich fremde Sprachen anzueignen, die wihrend dieser
Periode in der Erziehung besonders ausgenutzt werden sollte. Zwischen dem
7.und 9. Altersjahr beginnen die geistigen Eigenschaften sich zu entwickeln.
Das Kind fingt an, sein Ich deutlich von der Umgebung zu unterscheiden.
Aber sein Innenleben ist hingegeben an die Autoritit des Erziehers. Es will
gliubig emporschauen zu einem erwachsenen Menschen, dessen geistige
Sicherheit ihm unfehlbar erscheint; es will glauben und wissen, was er glaubt
und weif§, — um seinetwillen. Und es will Mensch werden; aber seine Natur
verlangt nicht rein einseitige Hinwirkung auf die intellektuellen Anlagen,
sondern eine harmonische Ausbildung aller Krifte. Darum ist in der Erzie-
hung wihrend dieser Jahre Wert zu legen auf das Kiinstlerische des Unter-
richts, auf Zeichnen, Malen, Musik, und auf die Entwicklung des Willens.
Besondere Bedeutung kommt dem Turnen zu, nicht nur seiner physiologi-
schen Wirkungen wegen, sondern weil in seinen rhythmischen Bewegungen
der Ausdruck geistig-seelischer Vorginge stattfindet und weil die Willenser-
ziehung dadurch michtig gefdrdert wird. Zur vollen Auswirkung aber
kommt alle erzieherische Titigkeit erst dann, wenn der Lehrer aus einem
lebendigen Ergriffensein heraus den Stoff an die Schiiler heranbringt. Dann
ergibt sich auch die winschenswerte Individualisierung von selbst.

Ahnlich nun, wie die Entwicklung des einzelnen Menschen vollzieht sich
auch das geschichtliche Werden der Volker. Auch hier lassen sich deutlich
geschiedene Entwicklungsperioden erkennen. Gewisse Ideen beherrschen
eine jede, Sie mogen latent in der Tiefe ruhen; aber von Zeit zu Zeit kommen
sie wieder zum Vorschein. So seit dem 15. Jahrhundert der Gedanke der
Demokratie. Das Verhidltnis der miindigen Menschen zu einander, wie es
durch diese Staatsauffassung geregelt wird, mufl fortdauern; denn in staat-
lich-rechtlicher Beziehung stellt es die hochstentwickelte Erscheinungsform
dar. Dagegen soll das geistige Leben dem Staate abgenommen und in eigene
Verwaltung gestellt werden. Was die geistig Reifen fir richtig erkennen, das
mufl unmittelbar verwirklicht werden konnen. Ganz auszusondern ander-



seits ware das wirtschaftliche Leben. Es soll sich selbstindig in wirtschaft-
lichen Verbinden entwickeln. So ergibt sich eine Dreigliederung des sozialen
Organismus, an der der einzelne Mensch nach Mafigabe seiner innersten
Natur Anteil hat.

Der Vortrag verlangte von den Hoérern ein lebhaftes geistiges Mitgehen
und lieff auch dann in seiner Gedankenfolge noch manche Stelle, wo Zweifel
und Bedenken rege wurden. Einigen derselben gab Herr Professor H. Kislin
in der Diskussion zum Ausdruck. Sie richteten sich zum Teil gegen die
Anschauung, dafl die Geisteswissenschaft tiefer in die Erziehungsprobleme
eindringe als der einfache pidagogische Instinkt der Mutter, zum Teil auch
gegen die Gefahren, die in einer mehr oder weniger willkiirlichen Ausschei-
dung des wirtschaftlichen Lebens aus dem Staatsorganismus liegen. So be-
rechtigt diese Einwendungen waren, und so sehr sich noch manche andere
aufdringen mochten, verliefflen die Zuhdrer doch den Saal nicht, ohne einen
starken Eindruck von der Personlichkeit des Referenten und der von ithm mit
leidenschaftlicher Hingebung verfochtenen Sache mitzunehmen.

A F

Im Feuilleton der «Neuen Aarganer Zeitung» vom 29. Mai 1920 erschien ein
weiterer Bericht zum Vortrag Rudolf Steiners in Aaran:

Geisteswissenschaft. Vortrag von Dr. Rudolf Steiner.

Der vom Verein ehemaliger Kantonsschiiler in Aarau veranstaltete Vortrags-
abend vermittelte uns die Bekanntschaft mit dem hochgeistigen Philosophen
und Propagandisten der Geisteswissenschaft, Dr. Rudolf Steiner. Der Vor-
tragende definierte vorerst das Wesen der Geisteswissenschaft, die anfingt,
wo die reine Naturwissenschaft authort. Sie beruht auf dem Glauben an die
Entwicklungsmoglichkeit der Erkenntnisfahigkeiten des Menschen durch die
innere Energie des Vorstellens, durch Meditation. Das Ergebnis ist die
Erkenntnis des geistig-seelischen Wesens des Menschen in der korperlichen
Hiille, aber zeitlich durch diese nicht beschriankt. — Pidagogisch strebt die
Geisteswissenschaft dahin, in das innere Wesen des Menschen in seinen
verschiedenen Entwicklungsepochen einzudringen. Auf diesem Prinzip ist
die Waldorfschule in Stuttgart methodisch aufgebaut. Der Mensch bildet sich
in den ersten 7 Jahren durch Nachahmungstrieb. Mit dem Eintreten der
zweiten Zihne kommt die Vorstellungskraft und das Erinnerungsvermogen,
losgelost vom Organismus. Es stellt sich auch der Autorititstrieb ein. Das
Kind will Menschen um sich haben, von denen es weiff, dafl sie das wollen
und konnen, was es ihnen nachahmen soll. Mit etwa dem 9. Jahr 16st sich das
Ich des Kindes von seiner Umgebung los. Man wirkt im Sinne der Entwick-
lungskrifte des Kindes, wenn man mehr auf den Willen und das Wesen, als
auf die Intellektualitat kiinstlerisch einwirkt. Ein Mittel hiezu ist die Eury-
thmie, das beseelte Turnen, durch das Willensaktivitat, Initiative des Willens
geschaffen wird. Willenserziehung ist das hochste Ziel. Man mufl alles



bildlich an das Kind heranbringen. Der Erzieher muff von einem lebendigen
Geistesleben durchdrungen sein, wenn er das Kind durchdringen will. Hu-
mor mufl mit Ernst im Unterricht abwechseln. Das gibt Rhythmus. Den
Humor bringen wir aber nur auf, wenn wir von den Dingen innerlich
ergriffen sind.

Mit der Geschlechtsreife erwacht die Urteilskraft. Die Geisteswissen-
schaft richtet den Lehrplan auf die Entwicklung praktisch ein. Sie will aus
dem Leben herausholen, was im Leben ist. Wenn der Lehrer im richtigen
Geist an die Schiiler herantritt, individualisieren diese selbst und man
braucht dann auch nicht vor groflen Klassen Angst zu haben, denen zwar der
Redner nicht das Wort reden will. - Das Geistesleben mufl ganz auf sich
abgestellt, ganz in seine eigene Verwaltung gestellt sein. Das Erziehungswe-
sen ist nur ein Teil des Geisteslebens, aber der wichtigste. Das soziale Leben
ist nur ein Ausdruck des geistigen, das bei den Vélkern wie beim Kinde
Entwicklungsphasen durchmacht. Aus den innern Kriften der Menschheit ist
im 13. [18.] Jahrhundert die demokratische Idee herausgewachsen. Die
ehrliche Demokratie muf} heute fiir alles in Wirkung treten, was das staat-
lich-rechtliche Verhiltnis der miindigen Menschen zueinander betrifft. Frei-
heit, Gleichheit und Bruderlichkeit konnen sich aber im Einheitsstaat nicht
auswirken, sondern nur durch Dreigliederung des sozialen Organismus im
Sinne der Selbstindigmachung des staatlichen, des wirtschaftlichen und des
geistigen Lebens auf Grundlage von Assoziationen, durch die der Mensch in
allen drei Gliedern teilnimmt. Dadurch werden die Stinde (Wehrstand,
Nahrstand, Lehrstand) iberwunden. Dann gedeiht im Geistesleben die wah-
re Freiheit, im Staats- und Rechtsleben die wirkliche Gleichheit und im
Wirtschaftsleben die wahre Briiderlichkeit. Nicht durch soziale Rezepte und
Programme, sondern durch innerliche wahrhaft soziale Menschen wird die
soziale Frage gelost.

Die mit hinreiflendem, idealistischen Feuer vorgetragenen Darlegungen
fanden starken Beifall. In der Diskussion sprach Prof. Dr. Kislin den Zweifel
aus, ob die von den Geisteswissenschaften getibte, an den Mystizismus des
Mittelalters erinnernde Meditation in der Kindererziehung mehr erreiche, als
jede Mutter in threm natiirlichen Instinkt und fragte, ob die Emanzipation
des Wirtschaftlichen im Staat nicht wieder zu einer Art Manchestertum
fuhren wiirde.

Dr. Steiner, der seine in mehreren Biichern ausgearbeiteten Ideen nur in
groflen Zigen, als Kohlenzeichnung, wie er es nannte, darlegen und das
System der sozialen Dreigliederung am Schlusse {iberhaupt nur streifen
konnte, diirfte mit seiner Antwort manche Unklarheit und manches Mifiver-
stindnis beseitigt haben. Sie gipfelte in dem Satze: Die Geisteswissenschaft
ist etwas durchaus Konkretes: sie will den wirklichen Bedtrfnissen der Zeit
entgegenkommen, deren sich sonst niemand annimmte.

Das braucht unsere Zeit: Eine Wissenschaft des Geistes, die tiber alle
abgestandene Psychologie und PhllOSOphle hinweg sich der geistig-seelischen
Bediirfnisse des Menschen annimmt, die durch das Spezialistentum zerrisse-



nen Wissenschaften wieder durch einen geistigen Leitgedanken verbindet
und belebt (Dr. Steiner gibt geisteswissenschaftliche Kurse nicht nur fir
Padagogen, sondern z. B. auch fiir Mediziner), eine Menschheitswissenschaft
(Anthroposophie), die den Humanismus nach den Bediirfnissen der neuen
Zeit durch die Pflege der Personlichkeits-, Willens- und Charakterbildung
und die Demokratie durch Beseitigung ihrer organischen Hemmnisse weiter-
entwickelt. Solche Bestrebungen sind zwar nicht das Monopol der Anthro-
posophen, aber ihr Verdienst ist, daf} sie ihnen eine einheitliche, systemati-
sche Richtung weisen. - Es ist selbstverstandlich, dafl der natiirliche piadago-

ische Instinkt der Mutter nicht in Parallele gesetzt werden kann zur
Uberlegung und Erkenntnis, mit der die Geisteswissenschaft die modernen
Erziehungs- und Bildungsfragen zu l6sen sucht. Mit dem miitterlichen
Instinke 1if8t sich z. B. in der Mittelschulreform nichts anfangen, deren
fortschrittliche Forderer sich tibrigens ganz in den Intentionen der Geistes-
wissenschaft bewegen: Durchgeistigung und Vereinfachung des Stofflichen
und Entwicklung der Personlichkeit.

Die Idee der Dreigliederung des sozialen Organismus in ein Rechts-,
Geistes- und Wirtschaftsorgan, in deren jedem der Einzelne teilnehmen
kann, halten wir fiir durchaus richtig und entwicklungsgemifl. Die Leitung
des Schulwesens soll einem Fachparlament iiberlassen sein, das alle Erzie-
hungsfragen nach ihren Zusammenhingen, unbeeinflufit von Staat und Poli-
tik, behandelt. Die Republik Baden hat bereits das Schulparlament einge-
fihrt. Der Gedanke der Loslésung der wirtschaftlichen Angelegenheiten von
den formalpolitischen duflert sich bereits unter dem Zwang der Entwicklung
im Ruf nach dem Wirtschaftsparlament, da die politischen Parlamente,
Behorden und Parteien einfach dem komplizierten Mechanismus des Wirt-
schaftslebens nicht mehr gewachsen sind. Fiir sie bieten die allgemeinen
staatlichen Angelegenheiten noch Arbeit genug. Das Wirtschaftsparlament
wiirde das Gegenteil von Manchestertum bringen, nimlich statt des brutalen
freien Spiels der Krifte die Wirtschaftsdemokratie, in welcher jede Erwerbs-
gruppe auf Grund gegenseitiger Verstindigung und rationeller Zusammenar-
beit ihr Auskommen und ihren Frieden hat. Die Naturwissenschaft hort
beim Darwinismus auch fiir das menschliche Gesellschaftsleben auf, — die
Geisteswissenschaft soll und will den Sieg des menschlichen Geistes und der
Seele iiber das Stoffliche und Tierische herbeifiihren.
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NOTIZBUCHEINTRAGUNGEN

zum Vortrag vom 24. April 1919, Stuttgart:

aus dem Notizbuch Archiv-Nr. 57 (leicht verkleinert)
Seiten 288 — 297

zum Vortrag vom 25. November 1919, Basel:

aus dem Notizbuch Archiv-Nr. 286
Seiten 298 — 300

zum Vortrag vom 27. November 1919, Basel:

aus dem Notizbuch Archiv-Nr. 286
Seiten 302 — 305

zur Diskussion nach
dem Vortrag vom 27. November 1919:

aus dem Notizbuch Archiv-Nr. 286
Seiten 306 + 307
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Letzten Sonntag: Etwas Gedrucktes. / Impulse fir bestimmtes Zeitalter.

Man strebt darnach den Menschen auszubilden; / aber mit den Hilfsmitteln, die man
aus / der modernen wissenschaftl.lichen] Methode fiir die / Paedagogik gewonnen.
Experimentiermethoden, weil man die / unmittelbare Beziehung von Mensch zu /
Mensch nicht hat.

Man will nicht einsehen die notwendige / Selbststindigkeit: Kretzschmar, sogar /
Verlangen Paedagogik angliedern an / Staatswissenschaftl.[iche] Fakultit.
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Fir Weiteres: / Die Vorstellungen, die das Kind bekommt, / miissen leben, miissen
mit dem Lebens- / prozess weiter gehen kénnen.— / Ob das Kind fir die Gegenwart
oder / die Zukunft erzogen werden soll? / Die Vorstellungen lebendig, dass sie / dem
Leben folgen. / Die Gefiihle fiir die Gegenwart / Der Wille (er ergiebt sich immer /
aus dem Leben — das Verhalten des FErziehers ist das Leben des / Kindes) /
Intell.[ectuelle] Erziehung geht auf Beleben / Gefiihlserziehung 16st das Beseelende
heraus / Willenserziehung stellt die Beziehung zum Geist her / Der Erzieher steht fiir
das Leben. / Staatsbiirgerlich - (antik). / Humboldt: ,,Ideen zu einem / Versuch, die
Grenzen der Wirksamkeit / des Staates zu bestimmen®.
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Notizbucheintragungen (Archiv-Nr. 57) zum Vortrag vom 31. Aung. 1919 nachmittags
Sonntag Nachmittag: / Die Erziehung und der Unterricht aus / Einsicht in die notwen-
dige Neugestaltung / des Lebens: Es ist eine neue Erzichungs-/kunst notwendig. Il Der
Staat kann, wenn er / die Erziehungsziele bestimmt, nicht an- / ders als die Staats- /
biirger da- / mit zugleich / beeinflussen. / Der Mensch muf§ in ein neues Leben / pas-
sen. / Man mufl aus Menschenkenntnis, / Menschenliebe, Menschenbildekunst heraus
/ unterrichten und erziehen. / Die Menschen-Entwickelungs-Epochen.
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Sehnsucht nach der Erforschung dieser / Dinge: Kulturfortschritt und Kindheitsstu-
fen. / 1884 = Th. Vogt: ”Gibe es cine verglei-/chende Geschichtswissenschaft, so wie
es eine / vergleichende Sprachwissenschaft giebt, / so wiirden die Entwicklungsstufen
/ in genauerer und eingehender Weise / a posteriori eingesehen werden kdnnen” /

1888 dann Rein.
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Schiller: / Erziehen ist Kunst —

> ,Zu Menschen” erziehen: aber ,der / Mensch® darf kein Abstractum sein.

? Zu ,brauchbaren und gliicklichen” / Menschen.

Individualismus / Sozialismus. / !Formale ~ materiale Erziehung — !
Bewegungs- Titigkeits- Nachahmungstrieb

Spielen: Fertigkeit, Witz, Kraft / Phantasie.

Spielsachen, die noch etwas / tbriglassen / Freiheit
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Turnen: was geht davon in das / Leben ein?

Arbeiten lernen.

Die Entwickelungsepochen: / 0-7 Jahr - 3 1/2 Jahre / 7-14 [Jahre]/ Nachahm.[ung]
Autor.[itat] Urteil[skraft]

E.v. Sallwiirk 1887: Gesinnungsunterricht / und kulturgesch.[ichtlicher] Unterricht S.
897 / die Analogie der biogenetischen / Entwickelung und der geistigen / Entwicke-
lung.
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1.) Was erstrebt die Waldorfschule? / 2.) Inwiefern scheint es, dass dies auch / ander-
wirts erstrebt wird?: Man / sagt, es komme nicht auf den Stoff, / sondern auf den
Zogling an. / 3.) Aber man gerit dabei auf einen / Abweg: man will den Zogling auf
/ wissenschaftliche Art kennen lernen / (strebt nach Erziehungswissenschaft) und /
bedenkt nicht, daf} diese Wissenschaft / eben unter den Verhiltnissen entstanden / ist,
die vom Wesen des Menschen hin-/wegfiihren. / 4.) Die Erscheinung Herbarts: das /
intellectuelle Element bei ihm.
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5.) Was demgegentiiber die Anthroposophie / fiir eine Aufgabe hat? Sie leitet wirklich
/ zu dem Verbindenden und dadurch / zur Einheit.

Sie durchdringt das Seelische, indem / sie die Willensnatur erst erkennt. / —> So
kann, weil man nicht hat, was / Anthroposophie anstrebt, gedacht [?] werden / an
zwel Prifungen bei héheren Lehrern: / pro facultate docendi und paedagogische
Priifung.
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Wie man die Schule in das Staatswesen
eingliedern will.

Man spricht sogar von staatsrechtlich-
paedagogischer Fakultit.
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fiir 25. Nov.[ember] Basel: offentl.[ich]

1.) Hinter den soz.[ialen] Fragen tiefere Menschheitsfragen. / soz.[iale] Erkenntnis
erweist sich als ohnmichtig. / 2) Die Geisteswissenschaft versucht dieser Tatsache /
Rechnung zu tragen. / 3.) Man ist mifitrauisch gegen das Sprechen / vom Geist. Das
ist gerechtfertigt, wenn / der Geist leere Abstraction bleibt. / 4.) Besondere geisuge
Methoden. Sie fussen / auf den Kraften, die in dem Menschen- / wesen titig sind. /
Imag.[ination] Insp.[iration] Intuit.[ion]



5.} Dadurch der Zugang zur Erziehung

6.} Die nach dem Muster der naturw.[issenschaftlichen]
Erkenntnis gewonnenen Vorstellungen / lihmen den Willen.

7)

>



Bach [Basel?]:

Naturw.[issenschaft] Phil.[osophie] Kiinste versagt:

Warum? Haben sie aus sich oder weil sie

falsch angewendet wurden.

Man hat Naturw.[1ssenschaft] um der Nw.[Naturwissenschaft] getrieben -
ins Leben anwenden.—

Man braucht Sachen nicht wegschmeiflen -
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27. Nov. Basel: Lehrer —

1.) Geisteswissenschaft kann an den Menschen / herankommen; naturwissen-
schaftl.[iche] Vorstellungs- / art nicht.

2.) Vorstellen, Fihlen, Wollen verschiedene / Bewusstseinszustinde.

3.) Mit den Entwickelungskriften wirken. / 4.) Wollen — Nachahmung - kiinstlerisch.
/ Fiihlen — Autoritat — gedachtnismiaflig. / Vorstellen — Urteil — Anschauung.
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#Ob etwas richug ist: ob

es das Wesen trifft?

Wenn ich bei etnem Haus

untersuche, was sich durch
atm[ospharische?) etc. Einfliisse bei thm
einstellt.
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5.) Imponderabilien in der Seelenverfassung.
5a) Geistiges in den Unterricht tragen:
Eurythmie
6.) Paedagogik nicht Normwissenschaft/Kunst.
7.) Rein. Theod.[or] Voigt: sie vermissen eine
Entwickelungslehre des Menschen.-
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Discussion:

was Menschen eint -

12. Lebensjahr - differenziert nach Art der / Begabung
Kind in seinen Bildern

Gebirg Einsattelung - Kirche

Schiilerin = Hexe -

Kunst = Wandtafel schweres / Erschiitterndes
Erziehen nicht zum / iufleren Sehen

Fiihlen




2. Redner =

3. Redner=

auf Ideen, mit denen er

sich beschifugt.—

sympathisch bertihrt = Entwickelung -
Herbart‘schen Schule.-

Turnen Eurythmie

ganz auf Seite geschoben
Kiinstl.[erisches] hat ihm

gefallen







HINWEISE

Zu dieser Ausgabe

Im zeitlichen Umkreis der Begriindung der Waldorfschule in Stuttgart am 7.
September 1919 hielt Rudolf Steiner viele Vortrige, in denen er das padago-
gische Konzept dieser neuen Schule aus dem geisteswissenschaftlichen Men-
schenbild heraus und, damit verbunden, die Notwendigkeit einer neuen
Menschenkunde ausfiihrlich darlegt. Rudolf Steiner geht in den Vortrigen
einerseits immer von ganz konkreten Erziehungsfragen aus, andererseits
verkniipft er die Erziehungsfrage mit der sozialen Frage, indem er auf die
Notwendigkeit eines freien Geisteslebens hinweist. Dabei berticksichtigt er
auch andere pidagogischen Reformbestrebungen der neueren Zeit.

Viele dieser Vortrige aus den Jahren 1919 und 1920 sind speziell fiir
Lehrer gehalten, so die Vortrige vom 27. November 1919 in Basel, vom 8.
September 1920 in Dornach und vom 29. Dezember 1920 in Olten. Insbe-
sondere der Vortrag vom 27. November 1919 fiir die Basler Lehrerschaft, zu
dem Rudolf Steiner vom Erziehungsdepartement Basel eingeladen worden
war, hatte weitere Konsequenzen: Fine Gruppe von iiber 60 Teilnehmern
fihlte sich von dem Vortrag so angesprochen, dafl sie Rudolf Steiner bat,
eine ganze Vortragsreihe iiber Waldorfpadagogik zu halten. Dieser grundle-
gende Kurs, «Die Erneuerung der padagogisch-didaktischen Kunst durch
Geisteswissenschaft» (GA 301), kam im Friihjahr 1920 (20. April bis 11. Mai)
zustande. — Mit dem Vortrag vom 31. August 1919, abends, wollte Rudolf
Steiner die Eltern, die ihre Kinder in die neubegriindete Waldorfschule
schickten, in die Grundprinzipien der neuen Pidagogik einfithren. Um auch
die Mitglieder des Stuttgarter Zweiges iber das Schulprojekt und die ihm
zugrundeliegenden Uberlegungen zu orientieren, hielt Rudolf Steiner im
Umfeld der Schulgriindung zwei Vortrige im Stuttgarter Zweig, den einen,
vom 24. August 1919 halbéffentlich, den anderen, am 31. August 1919,
nachmittags, nur fiir Mitglieder.

Daneben sprach Rudolf Steiner auch in 6ffentlichen Vortrigen tber die
Gesichtspunkte, die sich aus geisteswissenschaftlicher Sicht fir die gegen-
wirtige Erziehung sowie ihre sozialen Bedingungen und Wirkungen ergeben:
so in Stuttgart am 24. September 1919 und in Basel am 25. November 1919.

Schliefllich wire noch der padagogischen Fragen gewidmete Abend inner-
halb des fiir Studenten gehaltenen ersten Dornacher Hochschulkurses am 8.
Oktober 1920 zu nennen. - Eine Besonderheit stellt der Aarauer Vortrag
vom 21. Mai 1920 dar. Rudolf Steiner war vom «Verein ehemaliger Kantons-
schiiler», der es als eine seiner Hauptaufgaben betrachtete, «den pidagogi-
schen Bewegungen und Versuchen unserer aufgewiihlten Zeit seine besonde-
re Aufmerksamkeit zuzuwenden und, ohne sich und seine Mitglieder auf
irgendeine bestimmte Richtung zu verpflichten, doch ernsthaft alles zu
priifen, was irgendwie wegweisend fiir die Zukunft werden konnte» (vgl. den



Zeitungsausschnitt S. 281) eingeladen worden, tiber «Erziehung und soziale
Gemeinschaft vom Gesichtspunkte der Geisteswissenschaft» zu sprechen.
Bemerkenswert ist auch, dafl im Auftrag der Schweizerischen Bundesanwalt-
schaft, die gerade das Einbiirgerungsgesuch Rudolf Steiners zu priifen hatte,
der Vortrag von einem Herrn von Bircher mitnotiert wurde. Da sonst kein
Stenograph zugegen war, verdanken wir diesem Manne die, allerdings wohl
nicht vollstindige, Nachschrift dieses Vortrages.

Textgrundlagen: Abgesehen vom Aarauer Vortrag am 21. Mai 1920 (siche
oben) wurden alle Vortrige mitstenographiert und nach der Klartextiibertra-
gung der jeweiligen Stenographen herausgegeben. Die Vortrage vom 25. und
27. November 1919, vom 8. Oktober und vom 29. Dezember 1920 wurden
von der Berufsstenographin Helene Finckh stenographiert; die Original-
stenogramme dieser Vortrige liegen im Archiv vor. Die Vortrige vom
31. August (nachmittags und abends) und vom 24. September 1919 sowie
vom 8. September 1920 wurden von Hedda Hummel, der Vortrag vom
24. August 1919 von Hedda Hummel oder W. Vogel mitstenographiert
(nur vom Vortrag 8. September 1920 liegt das Originalstenogramm 1m
Archiv vor).

Originaltafelzeichnungen liegen nicht vor.
Der Titel des Bandes stammt von den Herausgebern.

Friithere Veroffentlichungen:

Stuttgart, 24. August 1919
«Zur Pidagogik Rudolf Steiners», Nr. 1-2/1932
«Welche Gesichtspunkte liegen der Errichtung der Waldorfschule zu
Grunde?», Dornach 1932
«Die Waldorfschule und ihr Geist», 1. Vortrag, Stuttgart 1956, Dornach
1980, 1990

Stuttgart, 31. August 1919, nachmittags
Sondernummer «Die Waldorfschule und ihr Geist» zum «Nachrichten-
blatt» der Zeitschrift «<Das Goetheanum», Nr. 29/1926
«Die Waldorfschule und ihr Geist. Welche Gesichtspunkte liegen der
Errichtung der Waldorfschule zu Grunde?», 2. Vortrag, Stuttgart 1956,
Dornach 1980, 1990

Stuttgart, 31. August 1919, abends
«Die Menschenschule», Nr. 1/1951
«Die Waldorfschule und ihr Geist. Welche Gesichtspunkte liegen der
Errichtung der Waldorfschule zu Grunde?», 3. Vortrag, Stuttgart 1956,
Dornach 1980, 1990

Stuttgart, 24. September 1919
«Die Menschenschule», Nr. 1/1936 (irrtiimliches Datum: 23. September
1919)



Basel, 25. November 1919
«Die Menschenschule», Nr. 4/1958

Basel, 27. November 1919
«Die Menschenschule», Nr. 3/1936 und Nr. 5/1958

Dornach, 8. September 1920
«Die Menschenschule», Nr. 1-2/1941

Dornach, 8. Oktober 1920
«Die Menschenschule», Nr. 3/1959

Olten, 29. Dezember 1920
«Die Menschenschule», Nr. 1/1945
«Die Menschenschule», Nr. 11-12/1940 (Fragenbeantwortung)
«Gegenwart», Nr. 4-5/1965-66

Hinweise zum Text

Werke Rudolf Steiners innerhalb der Gesamtausgabe (GA) werden in den Hinweisen mit
der Bibliographie-Nummer angefiihrt. Siehe auch die Ubersicht am Schlufl des Bandes.

zu Sette

15 Emil Molt, 1876-1936, Direktor der Waldorf-Astoria-Zigarettenfabrik in Stutt-
gart, Kommerzienrat. Er richtete fiir die Angehdrigen seines Unternehmens
Arbeiterbildungskurse ein. Hieraus entstand schliefflich der Gedanke, eine Schu-
le fir die Kinder der Arbeiter einzurichten. Fir den Aufbau und die Leitung
dieser Waldorf-Schule berief er Rudolf Steiner. Molt war 1919 einer der en-
gagiertesten Vertreter der Dreigliederungsidee Rudolf Steiners. Siehe Emil Mol,
«Entwurf einer Lebensbeschreibung», Stuttgart 1972, sowie einige seiner Auf-
satze in der Schriftenreihe «Beitrige zur Rudolf Steiner Gesamtausgabe», Heft
103, Michaeli 1989. — Vgl. auch den Vortrag vom 24, Sept. 1919 in diesem Band.

Dreigliederung des sozialen Organismus: Niheres siche Rudolf Steiner «Die
Kernpunkte der sozialen Frage in den Lebensnotwendigkeiten der Gegenwart
und Zukunft» (1919), GA 23, insbesondere auch Rudolf Steiners Vorwort zur 4.
Aufl. 1920, ferner «Aufsitze iiber die Dreigliederung des sozialen Organismus
und zur Zeitlage 1915-1921», GA 24, und die Schriftenreihe «Beitrige zur Ru-
dolf Steiner Gesamtausgabe», Hefte 24/25, 27/28, 88, 106.

an einer Art seminaristischem Kurs: Zur Vorbereitung der kiinftigen Waldorfleh-
rer fand in Stuttgart vom 24. August bis 4. September 1919 ein piadagogischer
Kursus statt, der sich in drei Teile gliederte: morgens wurde ein Vortrag iiber
«Allgemeine Menschenkunde als Grundlage der Pidagogik» (GA 293) gegeben,
darauf folgte ein weiterer iiber methodisch-didaktische Fragen («Erziehungs-
kunst. Methodisch-Didaktisches», GA 294) und am Nachmittag wurden in se-
minaristischer Form pidagogische Besprechungen abgehalten («Erziehungs-
kunst. Seminarbesprechungen und Lehrplanvortrige», GA 295).

16 Auseinandersetzungen..., die hente und am nichsten Sonntag hier in Ankniip-
fung an die Bestrebungen der Waldorfschule gepflogen werden sollen: Gemeint



16

19

ist der Vortrag vom 31. August 1919 (nachmittags, siehe S. 42ff.) fiir die Mitglie-
der des Stuttgarter Zweiges und Interessierte.

eine Versammlung ..., an welcher alle Eltern derjenigen Kinder teilnebmen
wiirden, welche diese Waldorfschule besuchen wollen: Sie fand ebenfalls am 31.
August 1919 (abends) statt; vgl. S. 64{f.

Herrschaft der Phrase: Siehe hierzu auch Rudolf Steiners Aufsatz «Zur Psycho-
logie der Phrase» in «Gesammelte Aufsitze zur Dramaturgie», GA 29, und die
Vortrige vom 12. September 1919 in «Der innere Aspekt des sozialen Ritsels»,
GA 193; vom 5. Mai 1920 in «Die Erneuerung der padagogisch-didaktischen
Kunst durch Geisteswissenschaft», GA 301; vom 6. August 1922 in «National-
okonomischer Kurs», GA 340.

23 Johann Friedrich Herbart, 1776-1841, Philosoph und Pidagoge; lehrte in Got-

tingen, zeitweise Hauslehrer in Bern. Gilt als Begriinder der wissenschaftlichen
Pidagogik, die ihrerseits eng mit der praktischen Philosophie (Ethik) und der
Psychologie verkniipft sein muff. Rudolf Steiner spricht liber Herbarts Weltan-
schauung im Kap. «Reaktionare Weltanschauungen» in «Die Ratsel der Philoso-
phie», GA 18. Siche auch den Vortrag vom 4. Dezember 1903 in «Spirituelle
Seelenlehre und Weltbetrachtung», GA 52; vgl. auflerdem die Fragenbeantwor-
tung vom 27. November 1919 im vorliegenden Band. Werke: «Allgemeine Pid-
agogik» (1806), «Umrif§ piadagogischer Vorlesungen» (1835).

24 finden Sie in meinen Schriften und Veroffentlichungen dargestellt: Uber die

Kulturepochen siehe u.a. das Kapitel «Die Weltentwickelung und der Mensch»,
in «Die Geheimwissenschaft im Umriff» (1910), GA 13, die Schrift «Die geistige
Fihrung des Menschen und der Menschheit», GA 15, und die Vortrige vom 7.
und 14. Juni 1906 in «Kosmogonie», GA 94.

34 Johannes Kretzschmar, geb. 1876, Realschuloberlehrer und Assistent am Institut

35

36

36f.

37

38

39

fir Kultur- und Universalgeschichte an der Universitit Leipzig. « Entwicklungs-
psychologie und Erziehungswissenschaft. Eine padagogische Studie auf entwick-
lungstheoretischer, ethnologischer und kulturbistorischer Grundlage», Leipzig
1912.

«Geben wir nun ...»: Ebenda, S. 211.

Dreigliederung des sozialen Organismus: Siehe den entsprechenden Hinweis zu
S. 15.

«wird daranf hinzuwirken haben»: «Entwicklungspsychologie und Erziehungs-
wissenschaft», S. 211.

«Dieser grofiere Einflufl ...»: Ebenda, S. 212.
«Es gab eine Zeit, ...»: Ebenda.
«Dasjenige Gebiet ...»: Ebenda.

dafS die Lebrerbildung anders werden miifite: Ebenda, 2. Kapitel 3. «Seelische
Entwicklung und pidagogische Forschung» und 4. «Erziehung und Erziehungs-
wissenschaft im Staate der Zukunft».



39

41

42
43

44

daf er die Pidagogik der Staatswissenschaft ... zuweisen méchte: «Es ware viel-
leicht vorteilhaft, den Gedanke der pddagogischen Fakultit mit dem er staats-
wissenschaftlichen zu verbinden. Die Bezichungen zwischen beiden Wissen-
schaften sind ja auflerordentlich enge ... Eine staatswissenschaftlich-pidagogi-
sche Fakultdt wirde also sehr gut denkbar sein, sie wire mehr als eine blofle
Utopie.» («Entwicklungspsychologie und Erziehungswissenschaft», S. 194)

Ich werde am ndchsten Sonntag: Siehe Vortrag vom 31. August 1919 (nachmit-
tags) im vorliegenden Band.

Vor acht Tagen: Vortrag vom 24. August 1919, sieche S. 15ff.

schon im letzten Vortrag: Siehe vorstehenden Hinwels.

dafd eine pidagogisch-didaktische Vorbereitung stattfindet: Siehe den entspre-
chenden Hinweis zu S. 15.

Ernst von Sallwiirk (E. S. von Wenzelstein), 1839-1926, Ministerialdirektor in
Baden, Schulmann und padagogischer Schriftsteller. Urspriinglich die Herbart-
sche Pidagogik vertretend, wandte er sich spiter der voluntaristischen Pid-
agogik zu. Auf verschiedensten Gebieten der Pidagogik (Arbeitsschule, Kunst-
erziehung etc.) brachte er selbstindige Arbeiten hervor.

das der jingst verstorbene Ernst Haeckel bezeichnete als das «biogenetische
Grundgeserz»: Ernst Haeckel (1834-1919), Zoologe und Professor in Jena. —
Uber das «biogenetische Grundgesetz» macht Rudolf Steiner in seiner im Jahre
1900 erschienenen Schrift «Haeckel und seine Gegner» folgende Anmerkung:
«Haeckel hat die allgemeine Geltung und weittragende Bedeutung des biogene-
tischen Grundgesetzes 1n einer Rethe von Arbeiten nachgewiesen. Die wichtig-
sten Aufschlisse und Beweise findet man in seiner Biologie der Kalkschwam-
me> (1872) und in seinen <Studien zur Gastria-Theorie> (1873-84). Seitdem
haben diese Lehre andere Zoologen ausgebaut und bestitigt. In seiner neuesten
Schrift <Die Weltritsel> (1899) kann Haeckel von ihr sagen (S. 72): <«Obgleich
dieselbe anfangs fast allgemein abgelehnt wurde und wihrend eines Dezenniums
von zahlreichen Autorititen heftig bekimpft wurde, ist sie doch gegenwirtg
(seit etwa 15 Jahren) von allen sachkundigen Fachgenossen angenommens».
Siche Rudolf Steiner «Methodische Grundlagen der Anthroposophie», GA 30,
S. 198. In seiner Schrift tiber Haeckel zitiert Rudolf Steiner aus den Schriften
Haeckels das biogenetische Grundgesetz wie folgt (S. 163): «Die kurze Onto-
genese oder die Entwicklung des Individuums ist eine schnelle und zu-
sammengezogene Wiederholung, eine gedringte Rekapitulation der langen
Phylogenese oder der Entwicklung der Art.»

Ernst von Saliwiirk, «Gesinnungsuntericht und Kulturgeschichte», 1887.

Herbartsche Anschauung: Siehe den Hinweis zu S. 23.

44f. Theodor Vogt, 1835-1908, Philosoph und Pidagoge, Professor in Wien, ab 1882

45

Leiter des Vereins fiir wissenschaftliche Pidagogik und Herausgeber dessen
Jahrbuchs; Herbartianer und Vertreter einer formalistischen Asthetik. «Das
padagogische Universititsseminar», 1884.

Wilhelm Rein, 1847-1929, Pidagoge, seit 1886 Professor in Jena, Lehrerbildner
in Weimar und Eisenach. Er stellte der Pidagogik eine doppelte Aufgabe: zum



48

49

54

66
69

75
76

83

einen sollte sie als historische Pidagogik die Bedingungen der Entwicklung der
Erziehung betrachten, zum anderen sah er sie als eine von der Ethik und der
Psychologie abhingige technologische Wissenschaft; als eine solche syste-
matische Erziehungslehre sollte sie vor allem die Frage nach dem erzieherischen
Sollen beantworten. «Padagogik im Umrif}», 1870.

zum Beispiel wenn man Fabeln dem Kinde so beibringt: Vgl. hierzu auch die
Seminarbesprechung vom 27. August 1919 in «Erziehungskunst. Seminarbespre-
chungen und Lehrplanvortrige», GA 295.

«Der Wolf und das Lammo»: Beriihmte Fabel, die wohl urspriinglich auf Asop
(620-560 v.Chr.) zurtckgeht, jedoch von verschiedenen Dichtern wie Phaedrus,
Luther, Lafontaine und Lessing leicht variiert wiedergegeben wird. Die Fabel
zeichnet ein Bild dafiir, wie der Gerechte mit vorgeschobenen Argumenten ver-
nichtet werden soll: Der Wolf beschuldigt das Lamm mit verschiedensten vor-
geschobenen Anklagen, die es alle wahrheitsgemif widerlegen kann; trotzdem
wird es schliefilich vom Wolf gefressen.

in meinen Schriften finden Sie alle diese Dinge aus dem Fundament heraus
entwickelt: z.B. in «Die Geheimwissenschaft im Umrif}», GA 13. — Uber das
Jingerwerden der Menschheit spricht Rudolf Steiner u.a. in den Vortrigen vom
19. Mai 1917 in «Mitteleuropa zwischen Ost und West», GA 174a; vom 5. Sep-
tember 1915 in «Zufall, Notwendigkeit und Vorsehung», GA 163; vom 13. Mai
1917 in «Die geistigen Hintergriinde des Ersten Weltkrieges», GA 174b, und
vom 16. Januar 1920 in «Geistige und soziale Wandlungen in der Menschheits-
entwickelung», GA 196.

Als Herr Molt daranging: Siehe den entsprechenden Hinweis zu S. 15.

mit einem Kursus fiir unsere Lebrerschaft: Siehe den entsprechenden Hinweis zu
S. 15.

Seminarkursus: Siehe den entsprechenden Hinweis zu S. 15.

Uns ist die Erziblung erhalten geblieben von einem der letzten Hauptlinge ...,
der eine schine Rede hielt: Rudolf Steiner entnahm diese Rede dem Buch «Der
Occultismus der nordamerikanischen Indianer» von L. Kuhlenbeck, Leipzig
0.J., Verlag Wilhelm Friedrich. Sie ist die Antwort eines Choctaw-Hauptlings -
die Choctaws waren ein seffhaftes Volk von Ackerbauern im siidostlichen Teil
der heutigen USA - auf die Rede eines Unterhindlers der Vereinigten Staaten.
Wortlich heifit es (S. 8): «Der rote Mann hat keine Biicher, und wenn er seine
Meinung mitteilen will, wie sein Vater vor ihm, so spricht er sie aus durch seinen
eigenen Mund. Er firchtet die Schrift. Wenn er selbst spricht, weif} er, was er
sagt, der grofle Geist hort ihn. Schrift ist die Erfindung der Bleichgesichter, sie
gebiert Irrtum und Streit. — Der grofle Geist spricht — wir horen ithn im Donner,
im brausenden Sturm, in der michtigen Woge - aber schreibt niemals, Briider!»
- Rudolf Steiner erwihnt diese Rede auch im Vortrag vom 12. Juni 1910 (mor-
gens) in «Die Mission einzelner Volksseelen», GA 121.

in einer Stadt hier in der Nachbarschaft: Vermutlich spricht Rudolf Steiner hier
von dem Vortrag vom 2. Juni 1919 in Tibingen: «Die sozialen Forderungen der
Gegenwart und ihr praktischen Verwirklichungen» (noch unveroffentlicht).
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Enrico Caruso, 1873-1921, legendirer Singer (lyrischer Tenor), der Maflstibe
fir kunstvolles Singen verbunden mit darstellerischem Ausdruck setzte. Caruso
war die iiberragende Singerpersonlichkeit seiner Zeit.

unser Freund, Herr Molt: Siehe den entsprechenden Hinweis zu S. 15.

den einleitenden seminaristischen Kursus: Siehe den entsprechenden Hinweis zu
S. 15.

«Wie erlangt man Erkenntnisse der hoberen Welten?» (1904/05), GA 10.

Stufen der sibersinnlichen Erkenntnis: Siehe «Die Stufen der hoheren Erkennt-
nis» (1905-1908), GA 12. Urspriinglich waren diese Aufsitze, die die Erkennt-
nisstufen der Imagination, Inspiration und Intuition behandeln, als «Zwischen-
betrachtung» zu den vorherigen Aufsitzen iber das Thema «Wie erlangt man
Erkenntnisse der hoheren Welten?» gedacht, die demnach weitergefithrt werden
sollten. Aufgrund anderer Verpflichtungen mufite Rudolf Steiner jedoch die
Zeitschrift «Lucifer — Gnosis», in der diese Aufsitze erschienen waren, 1908
einstellen, so dafl die Aufsatzreihe nicht mehr zu Ende gebracht wurde. Wie
jedoch aus dem vorliegenden und anderen Vortrigen hervorgeht, gehorten fiir
Rudolf Steiner die Aufsitze iiber die «Stufen der hoheren Erkenntnis» unmittel-
bar zu den Aufsitzen iber die Frage «Wie erlangt man Erkenntnisse der hohe-
ren Welten?».

Ich habe in diesem Friihling hier schon darauf hingewiesen: Siche die drei Vor-
trige liber Volkspadagogik (11. und 18. Mai, 1. Juni 1919) in «Geisteswissen-
schaftliche Behandlung sozialer und padagogischer Fragen», GA 192; uber die
Lebensepochen insbesondere den Vortrag vom 11. Mai 1919.

marxistisch-englisch-sozialistische Denken: Gemeint ist vermutlich «sozialisti-
sches Denken im Sinne von Marx und Engels».

im seminaristischen Kursus: Siehe den entsprechenden Hinweis zu S. 15.

die sogenannte Frauenfrage: Siehe hierzu Rudolf Steiners Vortrag vom 17.
November 1906 iiber «Die Frauenfrage», enthalten in «Die Weltritsel und die
Anthroposophie», GA 54.

Ijitsch Wladimir Lenin, eigentlich Uljanow, 1870-1924, Sozialrevolutionir,
bedeutendster Theoretiker des dialektischen Materialismus. Aus russischem
Bauernadel stammend; Fithrer der Bolschewisten, wurde im November 1917
(Novemberrevolution) Vorsitzender der Volkskommissare. Griinder der
Sowjetunion (1922), deren Regierungschef er bis zu seinem Tode blieb.

Leo Trotzki (Leib Bronstein), 1879-1940, engster Mitarbeiter Lenins, mafi-
gebend fiir den Aufbau der Sowjetunion als Militirmacht. Wurde 1929 von
Stalin verbannt, emigrierte nach Mexiko, wo er 1940 ermordet wurde.

Anatol Wassiljewitsch Lunatscharski, 1875-1933, russischer Schriftsteller und
Politiker, Kommissar fiir Volksbildung in Rufliand nach der Oktoberrevolution
von 1917-1929; danach Prisident der Akademie der Kiinste in Moskau.

von B. und dhnlichen Leuten: So in der maschinenschriftlichen Ubertragung des
Stenogramms. Da das Originalstenogramm nicht vorliegt, ist der Name nicht
mehr zu eruieren.
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Und wenn ich hier anch seit dem Friibling die drei Organisationen geschildert
habe: Von April bis Juli 1919 hielt Rudolf Steiner in Stuttgart und Umgebung
zahlreiche Vortriage iiber die soziale Dreigliederung. Vgl. die Biande «Geistes-
wissenschaftliche Behandlung sozialer und piadagogischer Fragen», GA 192;
«Neugestaltung des sozialen Organismus», GA 330; «Betriebsrite und Soziali-
sierung», GA 331; und «Gedankenfreiheit und soziale Krifte», GA 333.

an die Stelle der antisozialen Triebe jene sozialen Triebe: Vgl. hierzu die Vor-
trige vom 6. und 12. Dezember 1918, «Soziale und antisoziale Triebe im
Menschen», enthalten in «Die soziale Grundforderung unserer Zeit. In geinder-

ter Zeitlage», GA 186.

meine sozialen Vortrige: Siehe vor allem die Vortrige iiber «Geisteswissen-
schaftliche Behandlung sozialer und padagogischer Fragen», GA 192; «Neuge-
staltung des sozialen Organismus», GA 330, und «Betriebsrite und Sozialisie-
rung», GA 331. Uber «Arbeit als Ware» vgl. insbesondere die Vortrige vom 22.
April und 13. Mai 1919 in «Neugestaltung des sozialen Organismus», GA 330,
und den Diskussionsabend vom 22. Mai 1919 in «Betriebsrite und Sozialisie-
rung», GA 331.

in einer Nachbarstadt dieser Stadt hier sprach ich diesen Satz aus: Es handelt sich
wahrscheinlich um den Vortrag vom 2. Juni 1919 in Tibingen mit dem Titel:
«Die sozialen Forderungen der Gegenwart und ihre praktische Verwirkli-
chung»; es existiert keine Nachschrift dieses Vortrages, jedoch ein ausfihrliches
Referat von Hermann Heisler in der «Tiibinger Chronik» vom 7. Juni 1919.
Tatsachlich findet sich in diesem Leitartikel der Satz «Deshalb mufl die Arbeits-
kraft erlost werden vom wahren Charakter»; jedoch lassen die weiteren Ausfiih-
rungen vermuten, daff es sich um einen Druckfehler handelt und das Mifiver-
stindnis nicht auf seiten des Autors lag. Da der betreffende Satz auch nicht am
Schluf des Artikels steht, ist es nicht ganz sicher, ob dies der von Rudolf Steiner
gemeinte Artikel ist. Der oben erwihnte Artikel ist faksimiliert abgedruckt im
Heft 103 der Schriftenreihe «Beitrage zur Rudolf Steiner Gesamtausgabe».

wie die deutsche Valuta mit jedem Tag mehr und mebr zerrinnt: In den Jahren
nach dem Ersten Weltkrieg verfiel die deutsche Wahrung zusehends, bis im
Jahre 1922 ein Hohepunkt erreicht war — man zahlte fiir einfache tigliche Dinge
Billionen ~ und die Wihrung neu geordnet wurde.

Und diese Devise mufl sein: «Suchet das wirklich praktische materielle Leben
...»: Von Rudolf Steiner liegt keine handschriftliche oder sonstige Fassung dieses
Schlufi-Lettsatzes vor, auch befindet sich im Archiv der Rudolf Steiner-Nach-
lafiverwaltung kein Original des Stenogrammes von Frau Hummel, nur eine
maschinenschriftliche Nachschrift. Jedoch gibt es im Archiv eine Fassung des
Spruches in der Handschrift von Marie Steiner mit dem Datum Stuttgart, 23.
September 1919, die in mehreren Punkten von der von Frau Hummel iiberlie-
ferten abweicht. Die Herausgeber haben sich dafiir entschieden, im Text die
Fassung zu nehmen, die sich auch in «Wahrspruchworte», GA 40, und in «Ri-
tualtexte ...», GA 269, findet. Diese entspricht im wesentlichen derjenigen von
Frau Hummel, nur heiflt es bei Hummel in Zeile 11 «entwickelt» statt «entwik-
kele» (ebenso bei Marie Steiner), in Zeile 15 «geoffenbart» statt «offenbart» und
in Zeile 19 «der von den besten Sehnsuchten in den tiefsten Untergriinden» statt
«der von den Besten in den tiefsten Untergriinden». Die Unterschiede zwischen
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der Fassung von Frau Hummel und derjenigen von Marie Steiner sind gravieren-
der. Fiir die Ausgabe «Wahrspruchworte. Richtspruchworte» (Dornach 1953)
hatten sich die Herausgeber fiir die Fassung Marie Steiners entschieden. Somit
sind beide Varianten schon einmal verdffentlicht worden. Zur Ubersicht sind im
folgenden die Zeilen, in denen die beiden Fassungen voneinander abweichen,
einander gegeniibergestellt (1. Zeile: Hummel; 2. Zeile: Marie Steiner):

1 Suchet das wirklich praktische materielle Leben
Suchet das wirkliche, praktische materielle Leben

4 Aber suchet ihn nicht in {ibersinnlicher Wollust, aus iibersinnlichem Egoismus
Aber nicht in iibersinnlicher Wollust, aus ibersinnlichem Egoismus

13 Die Materie, die von uns bearbeitet wird, bis zu threr Offenbarung
bis zu threr Offenbarung

14 Durch die sie den Geist aus sich selber heraustreibt
Ohne die sie den Geist am Leibe selbst heraustreibt

16 Der Geist, der von uns an die Materie herangetrieben wird
Der Geist, der von uns in die Materie hineingehoben wird

18 welches die Menschheit zum wirklichen Fortschritt bringen kann
Welches die Menschheit zum wirklichen Fortschritte bringen kann

19 Zu demjenigen Fortschritt, der von den besten Sehnsuchten
Zu demjenigen Fortschritte, der von den Besten

«Geist ist niemals obne Materie, Materie niemals obne Geist»: Vgl. hierzu Ru-
dolf Steiners Ausfithrungen im Giordano-Bruno-Bund, abgedruckt in «Beitrige
zur Rudolf Steiners Gesamtausgabe», Heft 79/80.

dafl da eine merkantilistische Schule, eine physiokratische Schule und so weiter
extstiert haben: Wihrend die Merkantilisten im absolutistischen Frankreich des
18. Jahrhunderts die Erreichung eines allgemeinen Wohlstandes durch die staat-
liche Lenkung und Forderung von Industrie und Handel anstrebten, sahen die
Physiokraten in der Landwirtschaft die Hauptquelle der Produktion und des
Reichtums.

Adam Smith,1723-1790, britischer Philosoph und Volkswirtschaftler. Gilt als
Begriinder der «klassischen Nationalokonomie». Er hat als erster die individua-
listischen und liberalen Wirtschaftstheorien des 18. Jahrhunderts geschlossen zur

Darstellung gebracht. Hauptwerk: «An Inquiry into the Nature and Causes of
the Wealth of Nations» (1776), 4 Bde., deutsch von Max Stirner 1846/47.

Francois Marie Charles Fourier, 1772-1837, franzosischer Sozialreformer, arbei-
tete u.a. ein soziales System aus, in dem durch die Produktivassoziation Land-
wirtschaft und Industrie verbunden und jeder Zwischenhandel ausgeschaltet
werden sollte. — Claude Henry de Saint-Simon, 1760-1825, wird auch als «reli-
gioser Sozialist» bezeichnet; Hauptwerke: «Catéchisme des industriels» (1823),
«Nouveau Christianisme» (1825). — Louis Blanc, 1811-1882, Historiker und
Politiker, propagierte den genossenschaftlichen Zusammenschluf§ der Arbeiter
gleicher Berufsgruppen zu gemeinschaftlicher Erzeugung («soziale Werkstatt»)
- Uber die «utopischen Sozialisten» vgl. die Vortrige vom 3. Februar 1919 in
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«Die soziale Frage», GA 328, vom 30. Juli 1919 in «Neugestaltung des sozialen
Organismus», GA 330, und vom 24. Oktober 1919 in «Soziale Zukunft», GA
332a.

«Wie erlangt man Erkenntnisse der hiheren Welten?» (1904/05), GA 10; «Die
Gebeimwissenschaft im Umrifi> (1910), GA 13, siehe dort das Kapitel «Die
Erkenntnis der hoheren Welten», S. 299ff. Uber die drei Stufen hoherer
Erkenntnisse siche auch die Aufsitze iiber «Die Stufen héherer Erkenntnis»,
GA 12, die urspriinglich als Zwischenbetrachtung zu «Wie erlangt man Er-
kenntnisse der hoheren Welten?» geplant waren.

Nikolaus Kopernikus, 1473-1543, Humanist, Mathematiker, Astronom, Arzt,
Jurist. Begriinder der neuzeitlichen Astronomie.

Galileo Galilei, 1564-1642, unter anderem Entdecker der Pendel- und zahlrei-
cher astronomischer Gesetze.

Oskar Hertwig, 1849-1922, Anatom und Biologe. Nach einer zehnjihrigen Pro-
fessur in Jena leitete er ab 1888 das anatomisch-biologische Institut in Berlin.
Rudolf Steiner verweist in Schriften und Vortrigen immer wieder auf die Werke
Hertwigs, tn denen er sich gegen Darwins Entwicklungstheorie wendet. «Das
Werden der Organismen. Eine Widerlegung von Darwins Zufalltheorie», Jena
1916; «Zur Abwehr des ethischen, des sozialen, des politischen Darwinismus»,
Jena 1918. Zu diesen betden Biichern Hertwigs vgl. auch die Vortrige Rudolf
Steiners vom 15. April 1918 in «Das Ewige in der Menschenseele», GA 67; vom
23. April 1918 in «Die geistigen Hintergriinde des Ersten Weltkrieges», GA
174b; vom 30. Juni 1918 in «Der Tod als Lebenswandlung», GA 182; und vom
9. April 1919 in «Die Befreiung des Menschenwesens als Grundlage fiir eine
soziale Neugestaltung», GA 329. Im letztgenannten Band findet sich in den
Hinweisen (zu S. 161), ein konkretes Beispiel fir das hier Angesprochene.

Bei meinem letzten Vortrage, den ich hier in Basel iiber die soziale Frage halten
durfte: Es handelt sich um den Vortrag vom 9. April 1919, abgedruckt im Band
«Die Befreiung des Menschenwesens als Grundlage fiir eine soziale Neugestal-
tung», GA 323.

Pjotr Alexejewitsch Kropotkin, 1842-1921, russischer Revolutionir und Anar-
chist, bedeutender Geograph. Er setzte Darwins «Kampf ums Dasein» das Prin-
zip der «gegenseitigen Hilfe» («Gegenseitige Hilfe in der Entwicklung», 1902)
entgegen. Kropotkin lebte wihrend des Ersten Weltkrieges in London.

ein Brief Kropotkins an Georg Brandes: Max Nettlau erwihnt in seinem Werk
«Anarchisten und Syndikalisten» (Topos Verlag Vaduz 1984), Teil I, S. 300,
folgendes: «P. Kropotkin schrieb 1898 einen Brief an Georg Brandes, den das
Tagblate Politiken (Kopenhagen) verdffentlichte ...» Dieser Brief stand in Zu-
sammenhang mit der Ermordung der Kaiserin Elisabeth von Osterreich durch
Luigi Luccheni am 10. September 1898 in Genf, die die anarchistische Welt in
zwei Teile (Gewaltbefirworter und Gewaltgegner) spaltete. — Es ist freilich sehr
fraglich, ob Rudolf Steiner sich hier (im Jahre 1919!) auf diesen Brief bezieht,
jedoch ist kein weiterer Brief von Kropotkin an Brandes bekannt.

Georg Brandes,1842-1927, eigentlich Morris Cohen, dinischer Kritiker, Litera-
turhistoriker und Biograph, lebte lange Zeit in Deutschland; Vertreter einer
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aufklirerischen positivistischen Weltanschauung; Wegbereiter der realistischen
skandinavischen Literatur (Ibsen, Hamsun).

Dreigliederung des sozialen Organismus: Siehe den entsprechenden Hinweis zu
S. 15.

das Anschanen des Geistes auf die Weise, wie es zum Beispiel im Spiritismus oder
in falschen mystischen Richtungen gepflogen wird: Manfred Kyber schildert in
seinem Buche «Einfihrung in den Okkultismus» (Stuttgart 1923) im Kapitel
«Spiritismus, Hypnose ...» den Unterschied zwischen Spiritismus und Hellse-
hen folgendermaflen: «Sie missen sich den Unterschied zwischen Spiritismus
und Hellsehen ungefihr so vorstellen: Sie befinden sich im Erdgeschof} und
wollen nun die Gewiflheit erlangen, dafl es im ersten Stockwerk ebenfalls ein
Zimmer gibt und dafl dieses Zimmer bewohnt und dhnlich geartet ist. Sie kén-
nen nun eine Leiter aufstellen und ein kleines Loch in die Decke schlagen; durch
dieses Loch strecken Sie die Hand hindurch und holen irgend einen Gegenstand
herunter, der Thnen - tatsichlich - den Beweis der Existenz und der Bewohnt-
heit des ersten Stockes gibt, aus dem aber Folgerungen auf die Bewohner zu
ziehen mehr als fragwiirdig und riskant sein wird. Das ist der Vorgang beim
Spiritismus und seinen verwandten Erscheinungen. Sie kdnnen nun anderseits,
wenn Thre Kraft und Geschicklichkeit ausreicht, das Loch in der Decke so ver-
groflern, dafl Sie den Kopf hindurchstecken und sich selbst wenigstens zum Teil
in das erste Stockwerk hineinversetzen. Ein weiteres personliches Hinaufklet-
tern in noch weitere Stockwerke wiirde ungefihr dem Vorgang entsprechen, der
bei hoherer Entwicklung des Menschen ins Geistige hinein stattfindet. Aber
auch das erste Hineinschauen in das erste Stockwerk ist immer schon unendlich
viel sicherer und Folgerungen und Wahrnehmungen zuginglicher, als das Her-
abzerren eines beliebigen Gegenstandes nach unten. Der zweite Vorgang wire
nun dem Hellsehen hnlich, das in die geistige Welt hinaufgeht, sich zu ihr
emporentwickelt. Der Spiritismus ist also die niedrigste Wahrnehmungsmog-
lichkeit einer Gbersinnlichen Welt und damit ihre irrtumreichste.» - Vgl. zu
diesem Thema auch Rudolf Steiners Vortrige «Das Initiatenbewufltsein. Die
wahren und die falschen Wege der geistigen Forschung», GA 243.

«Die Rdtsel der Philosophie in ihrer Geschichte als Umrif8 dargestellt» (1914),
GA 18.

wie ich versucht habe, das Wesen der Kiinste zu deuten: Siehe — neben den
speziellen Vortrigen zu den einzelnen Kiinsten - z. B. den Vortrag vom 28.
Oktober 1909 «Das Wesen der Kiinste» in «Kunst und Kunsterkenntnis», GA
271, oder die Binde «Kunst im Lichte der Mysterienweisheit», GA 275, und
«Das Kiinstlerische in seiner Weltmission», GA 276.

expressionistische Kunstprodukte: Der Expressionismus entstand zunichst aus
einer Opposition gegen liberkommene Tradtionen, von denen sich die Kinstler
in den ersten beiden Jahrzehnten des Jahrhunderts nicht mehr getragen fihlten
und von denen sie sich demonstrativ abwandten. Dem seelischen Erleben selbst
sollte Ausdruck gegeben werden. Die Bildmittel — Farbe und Form — erhielten
eigenstindigen Ausdruckswert. Die duflerlich gegebenen Formen und/oder Far-
ben wurden umgebildet, verzerrt oder ganz aufgelost. Wegbereiter waren Maler
wie Cezanne, Gauguin, van Gogh, Munch, Hodler. In Deutschland entstanden
Kunstlervereinigungen wie die «Briicke» (Kirchner, Schmidt-Rottluff v.a.) oder
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der «Blaue Reiter» (Kandinsky, Marc, Macke u.a.). In der Bildhauerkunst wirk-
ten in diese Richtung vor allem Barlach und Lehmbruck. — Die expressionisti-
sche Dichtung mit ihrer Suche nach dem Wesenhaften der Dinge und nach dem
«neuen», friedfertigen und briiderlichen Menschen hatte vor allem in der Zeit
nach dem Ersten Weltkrieg ihre Blite (Werfel, Lasker-Schiiler, Benn, Stramm,
Schwitters u.a.).

Raffael Santi, 1483-1520, italienischer Renaissancemaler. — Uber Raffael vgl.
auch den Vortrag vom 30. Januar 1913 in «Ergebnisse der Geistesforschung»,
GA 62; eine chronologische Ubersicht {iber Vortrage Rudolf Steiners, in denen
sich Ausfithrungen iiber Raffael und sein Werk befinden, ist publiziert in der
Schriftenreihe «Beitrage zur Rudolf Steiner Gesamtausgabe» Heft 82, Dornach
Weihnachten 1983.

Gotthold Ephraim Lessing, 1729-1781, «Die Erziehung des Menschen-
geschlechts», Berlin 1780.

in dem Dornacher Bawu duflerlich kinstlerisch zur Anschauwung zu bringen:
Vgl. hierzu die Vortrige «Wege zu einem neuen Baustil», GA 286.

Emil Molt: Siehe den entsprechenden Hinweis zu S. 15.

den pidagogischen Kurs fir die Lebrerschaft: Siehe den entsprechenden Hinweis
zu S. 15.

In einer siiddeuntschen Stadt ... habe ich vor vielen Jahren einen Vortrag gebal-
ten: Es handelt sich um den Vortrag vom 21. November 1905, «Die Weisheits-
lehren des Christentums im Lichte der Theosophie», in Colmar, von dem keine
Nachschrift erhalten ist. - Uber die Begegnung mit den beiden Geistlichen be-
richtet Rudolf Steiner auch im Vortrag vom 1. Februar 1906 in Berlin im Band
«Die Weltratsel und die Anthroposophie», GA 54.

dem pidagogischen Wirken, dem ja Ihre Tatigkeit gewidmet ist: Vgl. die obigen
Hinweise «Zu dieser Ausgabe».

«Wie erlangt man Erkenntnisse der hiheren Welten?» (1904/05); «Gebeimuwis-
senschaft im Umriff» (1910), GA 13, Kap. «Die Erkenntnis der hdheren Welten
(Von der Einweihung oder Initiation)».

Ich habe neulich auch hier in einem offentlichen Vortrage ein Bild gebrancht: Im
Vortrag vom 20. Oktober 1919 tiber «Geisteswissenschaft und die Bedingungen
der Kultur in Gegenwart und Zukunft», enthalten im Band «Die Befreiung des
Menschenwesens als Grundlage fiir eine soziale Neugestaltung», GA 329.

Theodor Vogt: Siehe den Hinweis zu S. 44f. und den Vortrag vom Abend des
31. August 1919,

Wilbelm Rein: Siehe den Hinweis zu S. 45 und den Vortrag vom Abend des
31. August 1919, in dem Rudolf Steiner ebenfalls auf Vogt und Rein zu sprechen
kommt.

siber deren Entwicklung sie in meinen Biichern Niberes nachlesen kénnen: Siehe
den Hinweis zu S. 54.
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im Sinne der Goetheschen Metamorphosenlebre: Siehe J.W. von Goethe «Zur
Morphologie I: Die Metamorphose der Pflanzen» (1817) in Band I von Goethes
«Naturwissenschaftlichen Schriften», herausgegeben und kommentiert von Ru-
dolf Steiner in Kiirschners «Deutsche National-Litteratur», 5 Bde. (1883-97),
Nachdruck Dornach 1975, GA 1a-e.

Emil Molt: Siehe den entsprechenden Hinweis zu S. 15.

Seminar-Kursus ... fir die Lebrerschaft: Siehe den entsprechenden Hinweis zu
S. 15.

172 Jean Paul sagt einmal so schin: Jean Paul, 1763-1825, eigentlich Johann Paul

Friedrich Richter, titig als Hauslehrer und Schulleiter, beriihmt geworden als
Erzihler und Humorist aber auch als Pidagoge und Asthetiker. — Das Erwachen
des Selbstbewufitseins schildert er in der zweiten der drei Vorlesungen tiber sein
Leben («Aus Jean Paul’s Leben» in «Jean Paul’s saimmtliche Werke», Berlin
1862, 34. Bd.). Wortlich lautet die Stelle: «Nie vergef’ ich die noch keinem
Menschen erzihlte Erscheinung in mir, wo ich bei der Geburt meines Selbstbe-
wufltseins stand, von der ich Ort und Zeit anzugeben weiff. An einem Vormittag
stand ich als ein sehr junges Kind unter der Hausthiire und sah nach links nach
der Holzlege, als auf einmal das innere Gesicht, ich bin ein Ich, wie ein Blitzstral
vom Himmel vor mich fuhr, und seitdem leuchtend stehen blieb: da hatte mein
Ich zum erstenmale sich selber gesehen und auf ewig. Tauschungen des Erin-
nerns sind hier schwerlich gedenkbar, da kein fremdes Erzihlen sich in eine blos
im verhangen Allerheiligsten des Menschen vorgefallne Begebenheit, deren
Neubheit allein so alltiglichen Nebenumstinden das Bleiben gegeben, mit Zusit-
zen mengen konnte.» (S. 26) — Rudolf Steiner erwihnt dieses Erlebnis sehr oft.
Siehe vor allem die Aufsitze «Von der Aura des Menschen» und «Die Erziehung
des Kindes vom Gesichtspunkte der Geisteswissenschaft», beide in «Lucifer-
Gnosis. Grundlegende Aufsitze zur Anthroposophie und Berichte aus ‘Luzifer’
und ‘Lucifer-Gnosis’ 1903-1908», GA 34, enthalten.

179 Jean Paul bemerkte das anch und sprach es geistreich aus: Die erwihnte Stelle
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findet sich in «Levana oder Erziehlehre» (1807), 6. Bruchstiick, 4. Kap., § 123,
und lautet im Original: «Die Friichte rechter Erziehung der ersten drei Jahre (ein
héheres Triennium als das akademische) konnt ihr nicht unter dem Sien ernten;
... aber nach einigen Jahren wird euch der hervorkeimende Reichtum iiber-
raschen und belohnen ...».

Ferdinand Hodler, 1853-1918, schweizerischer Maler. Seine Werke bewegen
sich zwischen Realismus, Symbolismus und Jugendstil. Seine ausdrucksstarken
Figurengestaltungen wiesen auf den Expressionismus voraus und regten ihn an.

Herbart-Zillersche Schule: Tuiskon Ziller, 1817-1882, Professor und Leiter des
padagogischen Seminars in Leipzig, begriindete die Herbart-Zillersche Schule.
Er forderte eine «Konzentration des Unterrichts» um die gesinnungsbildenden
Ficher und gestaltete die «formalen Stufen» fiir die Unterrichtslektion (Analyse,
Synthese, Assoziation, System, Methode) aus. Werke: «Einleitung in die allge-
meine Pidagogik», Langensalza 1901; «Grundlegung zur Lehre vom erziehen-
den Unterricht», Leipzig 1884; «Allgemeine philosophische Ethik», Langensalza
1886.

Theodor Vogt: Siehe Hinweis zu S. 44f.
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Goethe hat einst gesagt: Wohl sinngemifle Wiedergabe eines Ausspruches Goe-
thes, den ].P. Eckermann aus dem Gesprich vom 17. Januar 1827 berichtet:
«Wenn auch die Welt im ganzen vorschreitet, die Jugend mufl doch immer
wieder von vorne anfangen und als Individuum die Epochen der Weltkultur
durchmachen.» («Gespriche mit Goethe in den letzten Jahren seines Lebens»,
Weimar 1835)

dafl wir hier in Basel eine pidagogische Arbeitsgemeinschaft bilden kinnten:
Tatsichlich bildete sich nach diesem Vortrag eine Gruppe von etwa 60 Lehrern,
die Rudolf Steiner zu einer Vortragsreihe einluden. Von seiten des Basler Erzie-
hungsdepartements wurde die Aula des De Wette-Schulhauses in Basel zur
Verfiigung gestellt. So konnte, nachdem eine entsprechende Einladung an die
gesamte Lehrerschaft Basels und Umgebung ergangen war, die sich lber vier-
zehn Tage bzw. Abende hinziehende Vortragsreihe mit dem Titel «Die Erneue-
rung der pidagogisch-didaktischen Kunst» am 20. April beginnen und am
11. Mai 1920 abschlieflen. — Der Vortragszyklus ist unter dem gleichen Titel in
der Gesamtausgabe erschienen (GA 301).

Herbart: Siehe den Hinweis zu S. 23.
Nikolaus Kopernikus: Vgl. Hinweis zu S. 137.

Giordano Bruno, 1548-1600, italienischer Philosoph; leidenschaftlicher Gegner
der aristotelischen Lehren. Er vollendete die kopernikanische Revolution, indem
er den festen Fixsternhimmel verwarf und damit den Blick ins Unendliche eroff-
nete. 1600 in Rom als Ketzer verbrannt.

Metamorphosengesetz von Goethe: Vgl. Hinweis zu S. 162.

dafl er den Weltkrieg schon im Friihling 1914 vorausgesagt habe: Dies bezieht
sich wahrscheinlich auf den Vortrag vom 14. April 1914 in Wien (enthalten im
Band «Inneres Wesen des Menschen und Leben zwischen Tod und neuer Ge-
burt», GA 153). Dort fiihrt Rudolf Steiner aus, wie die derzeitigen Produktions-
verhaltnisse eine Art Kulturkarzinom erzeugen, das schlimmste Folgen befiirch-
ten lifit. — An einer der vorliegenden dhnlichen Stelle, in einem Vortrag vom 14.
Oktober 1919 im Band «Die Befreiung des Menschenwesens als Grundlage fir
eine soziale Neugestaltung», GA 329, formulierte es Rudolf Steiner riickblik-
kend so: «Ich mufite im Frithfriihling 1914 in Wien es aussprechen, dafl dem, der
vom geisteswissenschaftlichen Gesichtspunkte aus die Entwickelung der moder-
nen Menschheit anschaut, vorschwebt, wie die moderne soziale Entwickelung
einer Krankheit, einer Art Geschwiirbildung gleiche, die in der nichsten Zeit in
einer furchtbaren Weise wiirde zum Ausbruche kommen konnen.»

Webhrstand, Lebrstand, Nibrstand: Die Formulierung «Nzhrstand, Wehrstand,
Lehrstand» stammt von Erasmus Alberus (1500-1553) und findet sich ihnlich
auch bei Luther. Sie faflt das von Plato in der «Politeia» tiber die Stande Gesagte
zusammen; so im «phonikischen Mythos», wonach Gott den Herrschenden
(Weisen) bei der Geburt Gold, ihren Beihelfern, den Wichtern, Silber, den
Bauern und Handwerkern aber Eisen und Erz beigemischt habe («Politeia», II.
Buch, S. 414ff.). Siehe hierzu auch Vincenz Knauer, «Die Hauptprobleme der
Philosophie», Wien und Leipzig 1892 (dieses Buch befindet sich in der Biblio-
thek Rudolf Steiners). Dort heiflit es in den Vorlesungen uber Plato (S. 124):
«Wie sich das Seelische im einzelnen Menschen in das Verniinftige, Irascible und
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Concupiscible gliedert, so finden sich im Staate drei Stinde, die wir einer uns
geliufigen Redeweise ganz entsprechend als Lehr-, Nihr- und Wehrstand

bezeichnen konnen.»

Heinrich Spitta, *1849, Philosophieprofessor in Tubingen. Werke: «Die Schlaf-
und Traumzustinde der menschlichen Seele», Tiibingen 1878; «Einleitung in die
Psychologie als Wissenschaft», 1886.

Einer unserer englischen Freunde: Vermutlich handelt es sich um den danischen,
in England lebenden Baron Arild von Rosenkrantz (1870-1964), dessen Initia-
tive der «Summer Art Course» im August 1921 zu verdanken ist, der urspriing-
lich schon fiir den August 1920 geplant war. Dieser Kurs ist wohl in dem Artikel
vom 16. Juli 1920 gemeint, wenn von einem «zehntigigen Besuch, der im August
stattfinden soll» die Rede ist.

Bemerkungen und Kommentare: Im englischen Original («The Architect», Nr.
34/1920) heifit es:

«Notes and Comments: A College fiir Spiritual Science. — A College fiir Spiri-
tual Science has been erected under the name of the <Goetheanum> at Dornach,
Basle, Switzerland, and the building itself illustrates a new conception of art
which has been initiated by Dr. Rudolf Steiner. It 1s proposed to organize a visit
to Basle to see it, and Dr. Steiner has promised to personally instruct the party
during a visit of ten days, which is to take place in August. Allowing for four
days spent in travelling, this will allow for nearly six days in which the party
should be able to recover from the first shock caused by the appearance of Dr.
Steiner’s creation. In order that no one who is able to go should miss what we
anticipate should be an interesting experience we give an illustration of what
they will see at the end of their pilgrimage, and if any of our readers go we hope
they will give us the benefit of their impressions on their return.»

unser Herbsthkurs, der am 26. September eriffnet werden soll: Der sogenannte
«Erste anthroposophische Hochschulkurs» (26. September-16. Oktober 1920),
welcher mit etwa 100 Vortrigen zu den verschiedensten Wissenschafts- und
Lebensbereichen und zahlreichen kiinstlerischen Veranstaltungen die Arbeit im
Ersten Goetheanum erdffnete. Siehe dazu vor allem die Vortrage «Grenzen der
Naturerkenntnis», GA 322; «Die Kunst der Deklamation» in «Die Kunst der
Rezitation und Deklamation», GA 281, und «Physiologisch-Therapeutisches auf
Grundlage der Geisteswissenschaft. Zur Therapie und Hygiene», GA 314,

Im Friihling wurde ja hier schon in einem engeren Kurse dargestellt: Es handelt
sich um die zwanzig Vortrige fiir Arzte und Medizinstudierende, die in Dorn-
ach vom 21. Mirz bis zum 9. April 1920 gehalten wurden und in dem Band
«Geisteswissenschaft und Medizin», GA 312, versammelt sind.

davon soll ja die duflere Formung des Baues selbst Zeugnis ablegen: Vgl. dazu die
in dem Band «Wege zu einem neuen Baustil», GA 286, versammelten Vortrage
Rudolf Steiners.

Diese Freie Waldorfschule in Stuttgart ist eine Schopfung von Emil Molt: Siehe
den entsprechenden Hinweis zu S. 15.

nach dem Prinzip der Goetheschen Metamorphosenlebre: Vergleiche den ent-
sprechenden Hinweis zu S. 162.
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Man kann es auch begleiten: Dieser nicht ganz verstandliche Satz fand sich so
in der Klartextiibertragung von Frau Hummel. Auch das Heranziehen des Ori-
ginalstenogramms ergab keine befriedigende Losung, da die beiden Worte zwi-
schen «was ... ausdriickt» unleserlich sind.

Temperamente: Vgl. hierzu auch den Vortrag vom 4. Mirz 1909 «Das Geheim-
nis der menschlichen Temperamente», in «Wo und wie findet man den Geist?»,
GA 57; viele Hinweise zu den Temperamenten finden sich in den padagogischen
Vortrigen, insbesondere in dem Band «Erziehungskunst. Seminarbesprechungen
und Lehrplanvortrige», GA 295.

«Die Erziebung des Kindes vom Gesichtspunkte der Geisteswissenschaft» (1907)
in «Lucifer-Gnosis. Grundlegende Aufsatze zur Anthroposophie und Berichte
aus den Zeitschriften ‘Luzifer’ und ‘Lucifer-Gnosis® 1903-1908», GA 34. Auch
als Einzelausgabe erhaltlich.

«Wie erlangt man Erkenntnisse der hoheren Welten?» (1904/05), GA 10.
von dem eigentlich Jean Paul sagt: Siehe hierzu den Hinweis zu S. 172.

die von Herrn Meyer in seinem Referat so schon angestellten Betrachtungen:
Rudolf Meyer, 1877-1947, von Rudolf Steiner 1919 zum Leiter des Berliner
Zweiges bestimmt. 1925 zog er sich von der offentlichen Wirksamkeit innerhalb
der Anthroposophischen Gesellschaft zuriick, griindete dann aber 1946 das
«Studienhaus Hammerberg» in Uchte bei Bremen. — Seine drei Vortrige beim
ersten Hochschulkurs iiber «Johann Friedrich Herbarts Lehre vom Menschen
und dessen Erziehung vom Standpunkte der Anthroposophie» sind abgedruckt
im dritten Band «Kultur und Erziehung», Der Kommende Tag A.G./Verlag,
Stuttgart 1921, S. 113ff.

Johann Heinrich Pestalozzi, 17461827, fiihrte zuniachst in der Schweiz (auf dem
Neuenhof) eine Armenanstalt fur Kinder, die er in Verbindung von Land- und
gewerblicher Arbeit unterwies und erzog. Ab 1780 schriftstellerisch titig; er
wandte sich in seinen kulturkritischen Schriften gegen die unmenschlichen Ver-
hiltnisse seiner Zeit. 1798 bemiihte er sich um durch Kriegswirren verwaiste
Kinder in Stans. Ab 1799 war er pidagogisch titig in Burgdorf, ab 1805 in
Yverdon. Mit seiner dortigen Arbeit wurde er weltweit bekannt. Insbesondere
bemiihte er sich um die Verbindung von Schule, Lehrerbildung, Pensionsanstalt
und Waisenhaus. Mit seinen padagogischen Schriften hat er das Schulwesen
maflgebend beeinfluflit. Werkauswahl: «Abendstunde eines Einsiedlers» (1870),
«Lienhard und Gertrud» (1781-87), «Meine Nachforschungen iiber den Gang
der Natur in der Entwicklung des Menschengeschlechtes» (1797), «Wie Gertrud
ihre Kinder lehrt» (1801).

Johann Gottlieb Fichte,1762-1814, Philosoph des deutschen Idealismus; zu-
nichst Professor an der Universitit in Jena, dann, da er dort infolge eines schein-
bar gegen die Religion gerichteten Artikels entlassen wurde, in Berlin. ~ Zu dem
vorliegenden padagogischen Zusammenhang siehe insbesondere den Vortrag
Rudolf Steiners vom 8. Januar 1917 in «Zeitgeschichtliche Betrachtungen. Das
Karma der Unwahrhaftigkeit — Zweiter Teil», GA 174, in dem Rudolf Steiner
Uber Fichtes «Reden an die deutsche Nation» (Berlin 1808) als Aufruf zur
Selbsterziehung spricht.
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Herbart: Siehe den Hinweis zu S. 23.

234 Schillers «Briefe iiber die dsthetische Evziehung des Menschen»: Friedrich Schil-
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ler, 1759-1805, «["J'ber“die isthetische Erziehung des Menschen in einer Reihe
von Briefen» (1795). Uber das Folgende siehe insbesondere den 12.~18. Brief.

Franz Brentano, 1838-1917, ein Neffe Clemens Brentanos, katholischer Theolo-
ge und Professor fiir Philosophie und Psychologie in Wiirzburg, bis er 1873
aufgrund des Infallibilitaitsdogmas aus der Kirche austrat und seine Professur
niederlegte. Ab 1874 wirkte er als Professor und spiter als Privatdozent in Wien.
Rudolf Steiner widmete thm 1917 in der Schrift «Von Seelenriatseln», GA 21,
einen Nachruf. Siehe auch die Aufsitze iiber ihn in «Methodische Grundlagen
der Anthroposophie», GA 30, S. 526ff., in «Der Goetheanumgedanke inmitten
der Kulturkrisis der Gegenwart», GA 36, S. 153ff. und S. 158ff., und den Vor-
trag vom 12. Dezember 1911 in «Anthroposophie — Psychosophie — Pneumato-
sophie», GA 115. Werke: «Die Psychologie des Aristoteles» (Mainz 1867);
«Vom Ursprung sittlicher Erkenntnis» (Leipzig 1889).

Robert Zimmermann, 1824-1898, Asthetiker und Philosoph. Von 1861-1895
Professor der Philosophie an der Wiener Universitat. Einer der bedeutendsten
Vertreter der Herbartschen Schule. Die «Philosophische Propadeutik» erschien
1852. Auflerdem erschien von Zimmermann eine «Anthroposophie im Umrifi.
Entwurf eines Systems idealer Weltansicht auf monistischer Grundlage», Wien
1882.

Hermann Rollett, 1819~1904, osterreichischer Dichter, wegen seiner politischen
Gesinnung in den 1840er Jahren verfolgt, 1851-54 in der Schweiz, ab 1876
Archivar in seiner Vaterstadt Baden bei Wien. Er verdffentlichte Ge-
dichtsammlungen, kunstgeschichtliche (z. B. «Die Goethe-Bildnisse biogra-
phisch-kunstgeschichtlich dargestellt», 1883) und geschichtliche Schriften.

der Mensch nur noch als Kopfkugel fortrollen werde: Dieselbe Anekdote erzihlt
Rudolf Steiner auch im Vortrag vom 13, Oktober 1922, enthalten in «Geistige
Wirkenskrifte im Zusammenleben von alter und junger Generation. Pidagogi-
scher Jugendkurs», GA 217; er erwihnt, dafl er in seinen jungen Jahren mit
Schréer zusammen Rollett einen Besuch abgestattet habe, wobei Rollett iiber
seine <heillose Kulturangst» gesprochen habe und in diesem Zusammenhang auf
seine Zukunftsvision der «rollenden Kopfkugeln» zu sprechen gekommen sei.

Im Herbste dieses Jahres ... haben wir ... Hochschulkurse abgebalten: Siehe den
Hinweis zu S. 202.

ein Lizentiat der Theologie: Kurt Leese, Lic. theol. «Moderne Theosophie. Ein
Beitrag zum Verstandnis der geistigen Stromungen der Gegenwart», Berlin 1920.
In diesem Buch heifit es auf S. 58: «Derartige Bravourstiicke verzwickter Di-
stinktionen, die von vornherein im ideellen Dienst eines vorgefafiten Schemas
stehen, machen die Lektiire der Steinerschen Schriften nicht nur zu einer
schwierigen, sondern auch zu einer irgerlichen und unleidlichen.» Vgl. dazu
auch die Vortrige vom 12. und 26. Dezember 1920 im Band «Die Briicke zwi-
schen der Weltgeistigkeit und dem Physischen des Menschen», GA 202.

«Wie erlangt man Erkenntnisse der héheren Welten?» (1904/05), GA 10; «Die
Gebeimwissenschaft im Umrifi» (1910), GA 13. Siehe auch den Hinweis zu S. 54.
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was ich in meinem Buche «Von Seelenritseln» genannt habe das Schanungsver-
mégen des Menschen: «Von Seelenritseln» (1917), GA 21.

was Goethe so geistvoll ausgebildet hat in dem Kapitel «Sinnlich-sittliche Wir-
kung der Farbe»: Siehe Band Il «Zur Farbenlehre», Sechste Abteilung, S. 289,
GA 1c¢, in «Goethes Naturwissenschaftlichen Schriften», 5 Binde, herausgege-
ben und kommentiert von Rudolf Steiner in Kirschners «Deutsche National-
Litteratur» (1884-97), Nachdruck Dornach 1975.

Was sonst Grenze des Erkennens genannt wird und was vielfach gerade von
Forschern der Gegenwart als unsibersteiglich bezeichnet wird: Zum Beispiel der
von Rudolf Steiner oft genannte Du Bois Reymond, 1818-1896, deutscher Phy-
siologe, Professor in Berlin und ab 1867 stindiger Sekretir der Berliner Akade-
mie der Wissenschaften in seiner Rede «Uber die Grenzen des Naturerkennens»
(gehalten am 14. August 1872; Leipzig 1872). Dort heiflt es (S. 12f.): «Nie wer-
den wir besser als heute wissen, was, wie Paul Erman zu sagen pflegte, <hier, wo
Materie ist, «m Raume spuko. Denn sogar der von Laplace gedachte, iiber den
unseren so weit erhabenen Geist wiirde in diesem Punkte nicht kliiger sein als
wir, und daran erkennen wir verzweifelnd, daff wir hier an der einen Grenze
unseres Witzes stehen.» Und S. 16f.: «<Der in negativ unendlicher Zeit angespon-
nene Faden des Verstindnisses zerreifit, und unser Naturerkennen gelangt an
eine Kluft, tiber die kein Steg, kein Fittig tragt: wir stehen an der anderen Gren-
ze unseres Witzes. — Dies neue Unbegreifliche ist das Bewufitsein.» So kommt
Du Bois Reymond am Schluff seiner Rede zu dem Ergebnis (S. 33): «In Bezug
auf die Ritsel der Korperwelt ist der Naturforscher lingst gewohnt, mit minn-
licher Entsagung sein </gnoramus> auszusprechen. Im Riickblick auf die durch-
laufene siegreiche Bahn, trigt ihn dabei das stille Bewufltsein, daf}, wo er jetzt
nicht weif}, er wenigstens unter Umstinden wissen konnte, und dereinst viel-
leicht wissen wird. In bezug auf das Ratsel aber, was Materie und Kraft seien,
und wie sie zu denken vermdgen, muf} er ein fiir allemal zu dem viel schwerer
abzugebenden Wahrspruch sich entschliefen: Ignorabimus/>»

im Friibling dieses Jahres einen Kursus ... fiir Arzte und Medizinstudierende:
Siehe den entsprechenden Hinweis zu S. 200.

das «Futurum>» in Dornach: Die «Futurum A.G.» war eine 6konomische Gesell-
schaft mit Sitz in Dornach von 1920 bis 1924 bzw. 1927 zur internationalen
Forderung wirtschaftlicher und geistiger Werte. Sie wurde am 16. Juni 1920 als
assoziatives Unternehmen im Sinne der sozialen Dreigliederung begriindet, be-
ruhend auf den im November 1919/Februar 1920 von Rudolf Steiner ausgearbei-
teten «Leitsitze fiir eine zu grindende Unternehmung» (siehe GA 24). Die
Zielsetzung war «die Griindung eines bankahnlichen Institurs, das in seinen
finanziellen Mafinahmen wirtschaftlichen und geistigen Unternehmungen dient,
die im Sinne der anthroposophisch orientierten Weltanschauung sowoh! nach
ihren Zielen wie nach ihrer Haltung orientiert sind». Bis Mirz 1922 war Rudolf
Steiner Prisident des Verwaltungsrates, bis er auf Betreiben eines Kreises um
Willy Storrer und Willy Stokar abgewihlt wurde; sie wollten ithn von der Last
der Verantwortung befreien. Das Unternehmen konnte sich infolge innerer
Schwierigkeiten und der allgemeinen Wirtschaftskrise nicht behaupten und
mufite 1924 liquidiert werden: es fusionierte mit der «Internationalen Labora-

torien A.G.» (heute «Weleda A.G.»).
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«Von Seelenritseln» (1917), GA 21; dort insbesondere das Unterkapitel «6. Die
physischen und die geistigen Abhingigkeiten der Menschen-Wesenheit» des
Kapitels «IV. Skizzenhafte Erweiterungen des Inhaltes dieser Schrift».

wenn unser Atmungsrhythmus zum Beispiel auf dem Umwege durch das Ge-
birnwasser anstofit an unser Nervensystem: Siehe dazu unter anderem auch die
Vortrige vom 15. Januar 1914 in «Zeitgeschichtliche Betrachtungen. Das Karma
der Unwahrhaftigkeit. Zweiter Teil», GA 174; vom 6. Mai und vom 1. Juni 1918
in «Kunst und Kunsterkenntnis», GA 271, und vom 21. August 1919 in «All-
gemeine Menschenkunde als Grundlage der Padagogik», GA 293.

Pierre Joseph Proudhon, 1809-1865, franzosischer Sozialist. Der gelernte Schrift-
setzer gab 1840/41 die Schrift «Qu’est-ce que la propriéte?» (Besancon 1840/41;
deutsch Bern 1844) heraus, in der er behauptete: «Eigentum ist Diebstahl!» — Im
Jahre 1848 wurde er in die Nationalversammlung gewahlt. 1849 griindete er eine
nur fiir kurze Zeit bestehende Bank, durch die er Kredit ohne Zins mit Hilfe von
Kreditscheinen auf Gegenseitigkeit organisieren wollte. 1858 wurde er aufgrund
seiner Schrift «De la justice dans la Révolution et dans 'Eglise» zu drei Jahren
Gefangnis verurteilt (auf diesen Prozef! bezieht sich Rudolf Steiner wahrschein-
lich), floh nach Briissel und kehrte erst 1862 nach Paris zuriick. Er gilt auch als
Begriinder der anarchistischen Bewegung, da er den Staat durch freiwillige Or-
ganisationen von Gruppen und Verbinden ersetzen wollte. — Uber die soge-
nannten «utopischen Sozialisten» siche auch den Hinweis zu S. 119,

Die Waldorfschule bestebt seit mebr als einem Jabr in Stuttgart: Siehe den Hin-
weis zu S. 15 (Emil Molt).

«Die Erziehung des Kindes vom Gesichtspunkte der Geisteswissenschaft» (1907)
in «Lucifer-Gnosis. Grundlegende Aufsitze zur Anthroposophie und Berichte
aus den Zeitschriften Luzifer» und <Lucifer — Gnosis> 1903-1908», GA 34. Auch
als Einzelausgabe erhiltlich.

wenn in gewissen Gegenden des Orientes die Legende lebt, daf$ der Buddha bei
seinem Tod auf den Mond versetzt worden ist und da in der Gestalt eines Hasen
auf uns berunterschaut: Siehe «Die Erzihlung von dem Hasen» (Nr. 316) in
«Jatakam. Das Buch der Erzihlungen aus fritheren Existenzen Buddhas», Dritter
Band, tibersetzt von Julius Dutoit, Leipzig 1911. — In dieser Erzihlung stellt der
Gott Sakka den in einem Hasen verkorperten Buddha auf die Probe, indem er
Nahrung von ihm fordert. Der Hase ist bereit, da er nichts anderes zu bieten
hat, sich selbst hinzuopfern, sich selbst als Nahrung zu geben. «Darauf sprach
Sakka: <Du weiser Hase, dein Vorzug soll ein ganzes Weltalter hindurch offen-
kundig sein.> Er driickte einen Berg zusammen und zeichnete mit dem Saft des
Berges auf die Mondscheibe das Bild eines Hasen.»

Ernst Mach, 1838-1916, Physiker und materialistischer Philosoph, einer der
Begrinder des Empiriokritizismus. In der Erkenntnistheorie erneuerte er die
Anschauungen Berkeleys und Humes. Seine erkenntnistheoretischen Anschau-
ungen waren von groflem Einfluf auf die theoretische Physik (Mach’sche Zahl);
im entstehenden Sowjetreich fand seine Philosophie zahlreiche Aninger. Werke:
«Beitrage zur Analyse der Empfindungen» (Jena 1886); «Die Mechanik in ihrer
Entwicklung» (1883); «Erkenntnis und Irrtum. Skizzen zur Psychologie der
Forschung» (1905).
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Mach bebauptet geradezu, es sei nicht mebr an der Zeit, den Kindern Mdrchen
beizubringen: In der 1. Auflage der «Beitrige zur Analyse der Empfindungen»
findet sich im Kapitel «Die Hauptgesichtspunkte fiir die Untersuchung der
Sinne» in einer Anmerkung, in der er u.a. iiber die Gespensterfurcht spricht, der
Satz: «Diese letztere Beobachtung bekriftigte mir die schon vorher gefafite
Ansicht, dafl die Gespensterfurcht meiner Kinder nicht von den (sorgfiltig fern-
gehaltenen) Ammenmairchen herriihrte, sondern angeboren war.» (S. 36)

Mach sagte einmal: Siehe die erste Anmerkung zum Kapitel «Antimetaphysische
Vorbemerkungen» (in «Beitrige zur Analyse der Empfindungen», S. 3). Dort
heifit es: «Man kennt sich personlich sehr schlecht. — Als junger Mensch erblick-
te ich einmal auf der Strafle ein mir hdchst unangenehmes widerwirtiges Gesicht
im Profil. Ich erschrak nicht wenig, als ich erkannte, dafl es mein eigenes sei,
welches ich an einer Spiegelniederlage vorbeigehend durch zwei gegen einander
geneigte Spiegel wahrgenommen hatte. — Vor niche langer Zeit stieg ich nach
einer anstrengenden nachtlichen Eisenbahnfahrt sehr ermiidet in einen Omni-
bus, eben als von der andern Seite auch ein Mann hereinkam. <Was steigt doch
da fiir ein herabgekommener Schulmeister ein>, dachte ich. Ich war es selbst,
denn mir gegeniiber hing ein grofler Spiegel.» Rudolf Steiner erwihnt dieses
Beispiel im Zusammenhang mit der «Selbsterkenntnis» 6fters, so z.B. im Vortrag
vom 26. Februar 1915 in Berlin, enthalten in «Aus schicksaltragender Zeit», GA
64, oder im Vortrag vom 14. Dezember 1918 in «Die soziale Grundforderung
unserer Zeit. In gednderter Zeitlage», GA 186.

Ludwig Laistner, 1845-1896, Pfarrer, Hauslehrer, seit 1880 freter Schriftsteller,
literarischer Beirat der Cottaschen Verlagsbuchhandlung in Stuttgart. Durch
Laistner wurde Rudolf Steiner Herausgeber der Werke Schopenhauers und Jean
Pauls, die in der Cottaschen Verlagsbuchhandlung erschienen. «Das Ratsel der
Sphinx. Grundziige einer Mythengeschichte» (2 Bde.), Berlin 1889. Siehe iiber
ithn und sein Werk auch den Vortrag vom 12. April 1914 in «Inneres Wesen des
Menschen und Leben zwischen Tod und neuer Geburt», GA 153, und vor allem
das 15. Kap. von «Mein Lebensgang» (1923-1925), GA 28, S. 224f.

in der Psychoanalyse liegt eine wviertels Wahrheit: Ausfihrlich spricht Rudolf
Steiner tliber die Psychoanalyse in den Vortrigen vom 10. und 11. November
1917 in «Individuelle Geistwesen und ihr Wirken in der Seele des Menschen»,
GA 178, und vom 22. Januar und 12. Mirz 1918 in «Erdensterben und Welten-
leben. Anthroposophische Lebensgaben. Bewufitseins-Notwendigkeiten fir
Gegenwart und Zukunft», GA 181.

Ich erinnere sie nur an das Glanzbeispiel: Das «Glanzbeispiel> der vor der
Droschke herlaufenden Frau wird von Rudolf Steiner des ofteren angefiihrt (sie-
he z. B. die obenerwihnten Vortrige). C. G. Jung (1875-1961) fiihrt diese Be-
gebenheit in seinem Werk «Die Psychologie der unbewufiten Prozesse» (Ziirich
1917) an. Dieses Werk wurde spiter von ihm mehrfach tiberarbeitet: 1925 er-
schien es unter dem Titel «Das Unbewufite im normalen und kranken Seelenle-
ben», 1942 nach erneuter Uberarbeitung unter dem Titel «Uber die Psychologie
des Unbewufiten». Die hier wohl gemeinte Stelle in der Ausgabe von 1917 lau-
tet: «Ich kenne den Fall einer jungen Dame, die an schwerer Hysterie infolge
eines plotzlichen Erschreckens litt. Sie war eines Abends in Gesellschaft gewe-
sen und befand sich etwa um 12 Uhr nachts in Begleitung mehrerer Bekannter
auf dem Heimweg, als plotzlich ein Wagen in schnellem Trabe von hinten her-



ankam. Die andern wichen aus, sie aber blieb, vom Schrecken gebannt, in der
Mitte der Strafle und rannte vor den Pferden davon, Der Kutscher knallte mit
der Peitsche und fluchte; es half nichts, sie rannte die ganze lange Strafle hinun-
ter, die auf eine Briicke fithrte. Dort verlieflen sie die Krifte, und, um nicht
unter die Pferde zu geraten, wollte sie in vollster Verzweiflung in den Fluff
springen, konnte aber von Passanten daran verhindert werden...»

275 Josef Breuer, 1842-1925, Physiologe und Internist in Wien; er wandte eine «ka-
thartische» Methode zur Behandlung neurotischer und hysterischer Stérungen
an, die Freud spater ausbaute und als «Psychoanalyse» bekanntmachte; mit
Freud zusammen gab er auch die «Studien iiber Hysterie» (Leipzig und Wien
1895) heraus. Siehe dazu auch das 13. Kap. in «<Mein Lebensgang» (1923-1925),
GA 28, S. 1951,

Sigmund Freud, 1856-1939, Arzt und Psychiater, Dozent fiir Neuropathologie
an der Universitit Wien. Mit Breuer zusammen Begriinder der Psychoanalyse.
Als Hauptantriebskraft des Menschen bezeichnete Freud den Sexualtrieb; so
betrachtete er auch alle kulturellen Leistungen des Menschen als reine Ersatz-
handlungen, beruhend auf der Unterdriickung des Sexualtriebes. Werke u.a.
«Die Traumdeutung» Wien 1900; «Zur Psychopathologie des Alltagslebens»
Wien 1901; «Vorlesungen zur Einfithrung in die Psychoanalyse» (1916/17).
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Blanc, Louis 119, 121, 123
Brandes, Georg 145
Brentano, Franz 235
Breuer, Joseph 275

Bruno, Giordano 192

Caruso, Enrico 84

Fichte, Johann Gottlieb 231

Fourier, Frangois Marie Charles 119,
123

Freud, Sigmund 275

Galile1, Galileo 137

Giordano Bruno 192

Goethe, Johann Wolfgang von 160,
181, (187), 219, 242

Haeckel, Ernst 44

Herbart, johann Friedrich 23-28,
30f,, 33, 161, (184), 188f., 231,
233-238

- Allgemeine Pidagogik 23

— Umnifl pidagogischer Vorstellun-
gen 23

Hertwig, Oskar 139f.

- Das Werden der Organismen 139

— Zur Abwehr des ethischen,
des sozialen, des politischen
Darwinismus  139f.%

Hodler, Ferdinand (182)

Jean Paul 172, 179, 230

Kopernikus, Nikolaus 137, 192

Kretzschmar, Johannes 34-39

- Entwicklungs-Psychologie und
Erzichungswissenschaft 34-39

Kropotkin, Pjotr Alexejewitsch 145

Laistner, Ludwig 272f.

- Die Ritsel der Sphinx 272
Lenin, Iljitsch Wladimir 110
Lessing, Gotthold Ephraim 151

— Die Erziehung des Menschen-
geschlechts 151

Lunatscharski, Anatol Wassilje-
witsch 110

Mach, Ernst 271{.

Marx, Karl (97)

Meyer, Rudolf 231, 2331, 237

Molt, Emil 15, (64), 66, 69, 80,
84-86, 90, 151, 167, 201

Pestalozzi, Johann Heinrich 231f.
Proudhon, Pierre Joseph 254

Raffael Santi 150
Rein Wilhelm 45, 55, 161
Rollett, Hermann 238f.

Saint-Simon, Claude-Henri de 119,
121, 123

Sallwiirk, Ernst von 44, 55

- Gesinnungsunterricht und Kultur-
geschichte 44

Schiller, Friedrich 219, 234

— Gedichte (Der Taucher;

Der Spaziergang) 219

— Briefe iber die asthetische
Erziehung des Menschen 234

Smith, Adam 118

Spitta, Heinrich 197f,, 221

Steiner, Rudolf (64-66), (182)
Werke und Vortrage:

- Wie erlangt man Erkenntnisse der
hoheren Welten? (GA 10) 92,
132-134, 135%, 159, 201, 227, 243

-~ Die Geheimwissenschaft im Umrif}
(GA 13) 132f, 135%, 159, 201, 243

~ Die Ritsel der Philosophie
(GA 18) 148

- Von Seelenratseln (1918), GA 21

- Die Erziehung des Kindes ...
(in GA 34) 225, 268

~ Physiologisch-Therapeutisches
(GA 314) 240%



- Grenzen der Naturerkenntnis Vogt, Theodor 44£, 55_::', 1531, (184)
(GA 322) 240% - Das piadagogische Universitits-
— Die Befreiung des Menschenwesens seminar 184%

(GA 323) 144* ' _
Ziller, Tuiskon (184)

Trotzki, Leo 110 Zimmermann, Robert 235
— Philosophische Propadeutik 235



	Idee und Praxis der Waldorfschule
	Zu den Veröffentlichungen aus dem Vortragswerk von Rudolf Steiner
	INHALT
	WELCHE GESICHTSPUNKTE LIEGEN DER ERRICHTUNG DER WALDORFSCHULE ZUGRUNDE?
	Stuttgart, 24. August 1919

	AUS WELCHEM GEISTE KANN SICH EINE ERZIEHUNGSKUNST DER GEGENWART ENTWICKELN?
	Stuttgart, 31. August 1919 (nachmittags)

	VORTRAG FÜR DIE ELTERN DER WALDORFSCHULKINDER
	Stuttgart, 31. August 1919 (abends)

	ÜBERSINNLICHE ERKENNTNIS UND SOZIAL-PÄDAGOGISCHE LEBENSKRAFT
	Stuttgart, 24. September 1919

	DIE SOZIAL-PÄDAGOGISCHE BEDEUTUNG DER ANTHROPOSOPHISCH ORIENTIERTEN GEISTESWISSENSCHAFT
	Basel, 25. November 1919
	Kurze Diskussion mit Fragenbeantwortung

	GEISTESWISSENSCHAFT UND PÄDAGOGIK
	Basel, 27. November 1919
	Fragenbeantwortung

	ERZIEHUNG UND SOZIALE GEMEINSCHAFT VOM GESICHTSPUNKT DER GEISTESWISSENSCHAFT
	Aarau, 21. Mai 1920

	PÄDAGOGISCH-DIDAKTISCHE KUNST UND DIE WALDORFSCHULE
	Dornach, 8. September 1920
	Bemerkungen und Kommentare
	Eine Hochschule für Geisteswissenschaft


	BESPRECHUNG PÄDAGOGISCHER UND PSYCHOLOGISCHER FRAGEN
	Dornach, 8. Oktober 1920
	anläßlich des ersten Anthroposophischen Hochschulkurses am Goetheanum

	ANTHROPOSOPHIE UND PÄDAGOGISCHE KUNST
	Olten, 29. Dezember 1920
	Fragenbeantwortung

	ANHANG
	ZEITUNGSBERICHTE
	Zum Vortrag in Stuttgart am 24. September 1919
	Zum Vortrag in Aarau am 21. Mai 1920
	Im Feuilleton vom «Aargauer Tagblatt» vom 27. Mai 1920
	Im Feuilleton der «Neuen Aargauer Zeitung» vom 29. Mai 1920
	Ankündigung zum Vortrag in Stuttgart am 24. September 1919

	NOTIZBUCHEINTRAGUNGEN
	zum Vortrag vom 24. April 1919, Stuttgart
	zum Vortrag vom 25. November 1919, Basel
	zum Vortrag vom 27. November 1919, Basel
	zur Diskussion nach dem Vortrag vom 27. November 1919


	HINWEISE
	Zu dieser Ausgabe
	Frühere Veröffentlichungen
	Hinweise zum Text

	N A M E N R E G I S T E R

