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Zu den Verdffentlichungen
aus dem Vortragswerk von Rudolf Steiner

Die Grundlage der anthroposophisch orientierten Geisteswissen-
schaft bilden die von Rudolf Steiner (1861~1925) geschriebenen und
verdffentlichten Werke. Daneben hielt er in den Jahren 1900 bis
1924 zahlreiche Vortrage und Kurse, sowohl offentlich wie auch
fir die Mitglieder der Theosophischen, spater Anthroposophischen
Gesellschaft. Er selbst wollte urspriinglich, dafl seine durchwegs frei
gehaltenen Vortrage nicht schriftlich festgehalten wiirden, da sie als
«mindliche, nicht zum Druck bestimmte Mitteilungen» gedacht
waren. Nachdem aber zunehmend unvollstindige und fehlerhafte
Horernachschriften angefertigt und verbreitet wurden, sah er sich
veranlafit, das Nachschreiben zu regeln. Mit dieser Aufgabe betraute
er Marie Steiner-von Sivers. Ihr oblag die Bestimmung der Stenogra-
phierenden, die Verwaltung der Nachschriften und die fiir die Her-
ausgabe notwendige Durchsicht der Texte. Da Rudolf Steiner aus
Zeitmangel nur in ganz wenigen Fillen die Nachschriften selbst
korrigieren konnte, mufl gegeniiber allen Vortragsveroffentlichun-
gen sein Vorbehalt beriicksichtigt werden: «Es wird eben nur hinge-
nommen werden miissen, daff in den von mir nicht nachgesehenen
Vorlagen sich Fehlerhaftes findet.»

Nach dem Tode von Marie Steiner (1867-1948) wurde gemaf}
ihren Richtlinien mit der Herausgabe einer Rudolf Steiner Gesamt-
ausgabe begonnen. Der vorliegende Band bildet einen Bestandteil
dieser Gesamtausgabe. Soweit erforderlich, finden sich nihere An-
gaben zu den Textunterlagen am Beginn der Hinweise.
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ERSTER VORTRAG

Basel, 20. April 1920

Geisteswissenschaft und moderne Pidagogik

Meine sehr verehrten Anwesenden! Fiir die Veranstaltung habe ich
den Herren Veranstaltern wirklich herzlich zu danken. Sie kénnen
sich ja denken, dafl derjenige, der sein ganzes Sein einsetzt fiir die
Verbreitung der sogenannten Geisteswissenschaft, auch mit einer ge-
wissen Begeisterung an dieser Geisteswissenschaft hingen und den
Glauben haben muf}, daff diese Geisteswissenschaft innerhalb der uni-
versellen Bildung und der ganzen Zivilisation unserer Zeit eine be-
stimmte Rolle zu spielen hat. Dafl dieser padagogische Kursus zu-
stande kommt, erscheint mir eine ganz besonders dankenswerte Tat-
sache, denn gerade an dem Erziehungswesen wird sich vielleicht die
Geisteswissenschaft am besten und am ehesten erforschen lassen. An
dem Erziehungswesen wird sich auch zeigen konnen, wie wenig diese
Geisteswissenschaft die Angelegenheit einiger Schwirmer und Trau-
mer oder irgendeiner Sekte ist, sondern wie sie etwas sein will, womit
der gesamten Menschheit eine Art von Anleitung an die Hand gege-
ben wird. Daher, ich darf es wohl mit diesen kurzen Worten ausspre-
chen, bin ich wirklich herzlich dankbar denen, welche diese Vortrige
veranstaltet haben, und ich danke auch Thnen, die Sie sie besuchen
wollen und hoffe, dafl wir uns im Laufe der nichsten Tage tiber wich-
tige Angelegenheiten der Menschheit werden unterhalten konnen.

Im heutigen Vortrag werde ich mir erlauben, eine Art von Ein-
leitung, einen Hinweis zu geben auf die Richtung, welche das Thema,
das ich mir vorgesetzt habe, nehmen wird. Nun bitte ich Sie, aus der
Formulierung meines Themas durchaus nicht etwa den Schluff zichen
zu wollen, dafl ich, wie irgendein unverniinftiger Radikaler es vielleicht
tun wiirde, durch diese Themaformulierung etwa habe andeuten wol-
len, daf die Erziehungswissenschaft, so wie sie sich namentlich im
Laufe des 19. Jahrhunderts und bis in unsere Tage herausgebildet hat,
nichts tauge, und daf sie auf Geisteswissenschaft gewartet habe, um



gewissermaflen erst geschaffen zu werden. Dieser Glaube lag ganz ge-
wifl der Formulierung des Themas nicht zugrunde. Im Gegenteil, es
ist eigentlich eine ganz andere Empfindung als Ausgangspunkt da fiir
dasjenige, auf das ich in diesen Vortrigen aufmerksam machen mochte.
Ich glaube durchaus, daff die Erziehungswissenschaft, welche gerade
im Laufe des 19. Jahrhunderts so hervorragende Personlichkeiten zu
ihren Vertretern gehabt hat, deren Wirksamkeit ja hereinragt in die
pidagogische Betitigung der Gegenwart, dafy diese Erziehungswissen-
schaft gerade eine gewisse Vollkommenheit erlangen kann. Ich glaube,
dafl derjenige, der heute aus diesem oder jenem Grunde gendtigt ist,
sich in den verschiedensten Wissenschaften umzusehen und kennen-
zulernen, wie man diese Wissenschaften theoretisch und praktisch ver-
tritt, wie sie hineingehen in das Leben, und der dann auch sich mit der
Erziehungswissenschaft beschiftigt, dafl der eigentlich mit dieser Erzie-
hungswissenschaft im Vergleich mit den andern Wissenschaften — so
sonderbar das klingen mag, ich mochte es als meine eigene Erfahrung
aussprechen — das Urteil verbinden mufi: sie enthilt eigentlich, so wie
sie heute gestaltet ist, die allersorgfiltigsten Grundsitze, manche un-
anfechtbaren Formulierungen desjenigen, was eigentlich der Erzie-
hungstitigkeit als Prinzip zugrunde liegen miifite, so dafl man, wenn
man auf das Wollen und auf das urteilsmiflige Durchdringen der Er-
ziehungsnotwendigkeiten hinsieht, von dieser pidagogischen Wissen-
schaft eigentlich nur den allerbesten Eindruck erhilt, Gerade davon
mochte ich ausgehen, daff ich durchaus nicht unterschitze, um nur einen
zu nennen, die Wirksamkeit eines solchen Geistes, wie es zum Beispiel
Herbart ist.

Ich habe selber die Herbartsche Strémung recht intim kennengelernt.
Ich bin ja die erste Hilfte meines Lebens in Usterreich gewesen, bin in
Osterreich fast bis zum 30. Lebensjahre herangewachsen; und in Oster-
reich war eigentlich die Herbartsche Pidagogik fiir das gesamte staat-
liche Unterrichtswesen, das dazumal Exner und andere geordnet hat-
ten, tonangebend geworden. An allen Osterreichischen Universititen
wirkten fiir die Pidagogik Herbartianer, so dafl mir im Laufe meines
Lebens gerade die Herbartsche Pidagogik, ich mdchte sagen, in
ihren einzelnsten Bestrebungen entgegentrat. Aber auch, wenn ich die
Betrachtung ausdehne von der Herbartschen Pidagogik auf andere
pidagogische Stromungen, die aus der jiingsten Vergangenheit in die
Gegenwart heteinragen, so mochte ich auch sagen: Es ist eigentlich auf



den Gebieten des padagogischen Denkens, Empfindens {iberall Erfreu-
liches zu verzeichnen. Das ist eine Stromung, ich mochte sagen, der wir
gegeniiberstehen, wenn es sich darum handelt, das Pidagogische als ein
wichtigstes Glied unserer ganzen Zivilisation ins Auge zu fassen.

Das andere aber, das ist dieses, daf} eigentlich — es war ja immer bis
zu einem gewissen Grade der Fall, aber so stark doch nicht, wie heute —
das Ganze der piadagogischen Kunst, des padagogischen Denkens einer
weitgehenden Kritik unterworfen wird. Wir sehen, wie von Laien und
von Fachleuten wiederum das Pidagogische in einer herben Weise zu-
weilen bekrittelt wird, wie es auf der anderen Seite manchmal ge-
schickt, manchmal auch nicht besonders geschickt verteidigt wird, so
wie es nun einmal sich herausgebildet hat und wie es heute herrschend
ist. Wenn wir sehen, was alles gesagt wird von Leuten, die etwa Land-
erzichungsheime griinden und die da von einer volligen Erneuerung
des pidagogischen Wesens sprechen, wenn wir dann weiter verfolgen,
wie weiteste Kreise an solchen Diskussionen Anteil nehmen, so miissen
wir auch sagen: Indem die Menschen hinschauen auf dasjenige, was ei-
gentlich erreicht wird durch das —ich sage es ganz unverhohlen — Grof3-
artige unserer Erziehungswissenschaft, so kénnen wir wieder manchmal
nicht ganz Unrecht der Kritik geben, die sich da geltend macht.

Zwischen diesen beiden Gesichtspunkten steht man eigentlich mit-
ten drinnen. Dazu kommt ein anderer, ein viel umfassenderer. Und ich
glaube wirklich nicht das Gebiet eines einleitenden Vortrages zu einem
piadagogischen Kursus zu iiberschreiten, wenn ich auf dieses Sonder-
bare auch aufmerksam mache.

Wir sind in den letzten fiinf bis sechs Jahren, wenn das auch in der
Schweiz weniger bemerkbar geworden ist als in den anderen Gebieten
Europas, wir sind durch eine schwere Zeit durchgegangen, jedenfalls
— das wird auch jeder Schweizer ohne weiteres zugeben miissen — durch
eine solche Zeit, von der sich die Menschen vor zehn Jahren keine Vor-
stellung gemacht haben. Man frage sich nur einmal, ob sich die Men-
schen vor zehn Jahren hitten triumen lassen, daf} iiber Europa das
kommen werde, was nun gekommen ist. Wir diirfen nicht vergessen,
was heute, ich mochte sagen, wie ein Niederschlag der furchtbaren
Kriegsnot sich ergeben hat: ein Chaos in den sozialen Verhiltnissen
iiber einem groflen Teil von Europa. Und derjenige tiuscht sich, der
glaubt, dafl dieses Chaos etwa bereits an einem Wendepunkt wire
und daf es nichstens besser wird. Wir stehen in bezug auf diese chaoti-



schen Verhiltnisse im Grunde genommen erst im Anfang. Und da muf
man sich dann doch fragen: Liegt es denn wirklich nur an den dufleren
Verhiltnissen, dafl wir in dieses Chaos sozialer europiischer 6ffent-
licher Angelegenheiten hineingekommen sind? Mufl man denn nicht bei
unbefangener Betrachtung sich sagen: Es kann nicht an den Verhilt-
nissen liegen, denn die Verhiltnisse werden durch die Menschen ge-
macht; es muf! an den Menschen liegen.

Sieht man genauer zu, so findet man auch sehr bald heraus, wie es
an den Menschen liegt; wie es daran liegt, daf} heute, in der Zeit, in der
man am meisten schreit nach sozialer Gliederung unserer gesellschaft-
lichen Verhiltnisse, so wenig eigentlich wirklich soziale, sondern zu-
meist antisoziale Empfindungen vorhanden sind. Und wirklich, kann
man denn umhin, sich zu gestehen, dafl dies alles herangezogen worden
ist trotz aller Vorziiglichkeit der piadagogischen Grundsitze, trotz
alles dessen, was in anerkennenswerter Weise geleistet worden ist und
was vom besten Willen beseelt ist? Wir miissen sagen: Trotz allem
haben wir nicht vermocht, die Menschheit der neueren Zeit dahin zu
bringen, dafl der eine dem andern wirklich verstindnisvoll gegeniiber-
stehen kann. Wir haben eine Zeit heraufziehen sehen, in der wahr-
haflig die Menschen nicht gegeizt haben mit dem Lob, daff wir es so
herrlich weit gebracht haben. Aber wir haben auch das Sich-selbst-ad-
absurdum-Fiihren dieser Zeit griindlich kennengelernt. Da miifite es
denn wenigstens in die Herzen einziehen wie eine Sehnsucht, zu prii-
fen, ob denn nicht doch gerade durch diese pidagogische Kunst dieses
Geschlecht, das heute sich so in den Haaren liegt in Europa, heran-
gezogen worden ist? Dies miifite doch sehr einer niheren Fragestellung
unterworfen werden. Und sieht man etwas genauer zu, so findet man
da: Es ist gar nicht anders moglich, als mit wirklicher Verehrung zu
hingen an den groflen Gestalten der Padagogik des 19. Jahrhunderts,
an Herbart, Ziller, Diesterweg, Pestalozzi und so weiter — Ihnen
brauche ich ja die einzelnen Namen nicht zu nennen —, aber auf der
anderen Seite muff man auch sagen: Ja, wir haben eine mustergiiltige
Erzichungswissenschaft, aber es handelt sich beim Erziehen gerade
mehr als sonstwo um noch etwas anderes als um eine vorziigliche
Wissenschaft, es handelt sich gerade beim Erziehen darum, dafl diese
Wissenschaft iibergehen kann in eine wirkliche Kunst; dafl Padagogik
Kunst werden kann.

Wenn man die Sache einmal, nur um zu verdeutlichen, im Vergleich



mit der Kunst betrachten will, so kann man sagen: Es kann eine vor-
ziigliche Asthetik geben, vorziigliche Kenntnisse, wie man es in der
Musik oder in der Plastik oder Malerei macht, und diese Wissenschaft
vom Malen, diese Wissenschaft vom Bildhauern, diese Wissenschaft
vom Komponieren, sie kann groflartig sein; aber es ist doch etwas an-
deres, diese Wissenschaft nun anwenden zu konnen. Ja, man kann
sagen: Derjenige, der sie anwendet, der Bildhauer, der Maler, der
Musiker, der hat sogar in der Regel eine rechte Antipathie gegen die
Grundsitze, die ausgedacht worden sind. Bei ithm handelt es sich
darum, daf} diese Grundsitze {ibethaupt gar nicht ins Vorstellungs-
leben iibergehen, sondern dafl diese Grundsitze in seinen Hinden, in
seinem ganzen Wesen leben, dafl sie in ihm lebendige Gestalt werden
konnen. In der Erziehungswissenschaft liegt die Sache nicht ganz so
wiein irgendeiner anderen dsthetischen Wissenschaft. In der Erziehungs-
wissenschaft muf alles bewuflter, mufd alles viel mehr von Vorstellun-
gen durchdrungen sein, als, sagen wir, in der Malerei oder Musik
oder Plastik. Aber dennoch, was wir als richtig begreifen im Erziehen,
das mufl {ibergehen kénnen in das ganze Wesen unserer Personlichkeit,
wenn wir pidagogische Kiinstler werden wollen.

Und gerade auf diesem Gebiete glaube ich, dafl Geisteswissenschaft
helfen kann. Und von dieser Hilfe, die durch Geisteswissenschaft der
Pidagogik werden kann, mdchte ich eben in diesem Kurse sprechen.
Nicht, daf} ich glaube, dafl die Grundsitze der pidagogischen Wissen-
schaft reformiert zu werden brauchen, sondern ich glaube, um diese
richtigen Grundsitze — sei es in einem einzelnen Falle der Erziehung,
sei es der groflen Klasse gegeniiber — in wirklicher praktischer Weise an-
zuwenden, ist es notwendig, dafl diese Grundsitze belebt und durch-
zogen werden von dem, was eigentlich nur Geisteswissenschaft geben
kann. Geisteswissenschaft ist etwas, was einzichen will in alle Gebiete
gegenwirtigen wissenschaftlichen Erkennens. Geisteswissenschaft ist
etwas, das eine Auffrischung geben soll fiir alles, was von unserer Zeit-
kultur angestrebt wird; dieser Zeitkultur, die — wenn auch heute viele
Menschen glauben, man sei bereits in einer Art Riickschritt zum Idealis-
mus begriffen — ja doch hervorgegangen ist aus dem Materialismus,
und die den Materialismus aus der letzten Hilfte des 19. Jahrhunderts
noch voll in sich hat. Alle Zweige menschlicher Geistesbetitigung, ja
man kann fast sagen alle Zweige menschlicher Kulturbetitigung, haben
ihre heutige Gestalt durch diese materialistische Zeitgesinnung. Nicht



in allem zeigt sich diese materialistische Zeitgesinnung in gleich schid-
licher Weise: am meisten Einflufl in schidigender Weise mufl Ma-
terialismus, wenn er da ist, im Erziehungswesen bringen.

Das ist, was ich heute einleitend nur andeuten will, was sich aber
durch die ganze Haltung der Vortrige ergeben wird. Geisteswissen-
schaft wird heute vielfach verkannt, und deshalb habe ich schon nétig,
wenigstens mit einigen Worten auf das hinzuweisen, wodurch sich
Miflverstindliches richtigstellen kann. Denn bevor ich in die Lage
komme, Thnen zu beweisen, was Geisteswissenschaft gerade fiir die
rechte Anwendung einer vorziiglichen pidagogischen Wissenschaft lei-
sten kann durch die Verwandlung des pidagogischen Wissens in pad-
agogisches Konnen, mufl ich schon im einzelnen von Mif}verstindnissen
gegeniiber der Geisteswissenschaft sprechen. Und da md&chte ich nicht
in Abstraktionen sprechen, sondern méchte moglichst gleich konkret
darauf eingehen.

Sie werden — wenigstens viele von Thnen — gehort haben, daf Gei-
steswissenschaft es nicht so leicht hat wie die Zuflere Anthropologie der
Gegenwart, den Menschen zu betrachten, den Menschen, mit dem wir
es ja vorzugsweise in der Erziehung zu tun haben. Diese duflere An-
thropologie der Gegenwart, die vereinfacht sich gewissermaflen die
Probleme, welche uns in bezug auf den Menschen obliegen. Und man
siecht dann, ich méchte sagen, so wie auf eine Art von Aberglauben
herunter, wenn man hort, Geisteswissenschaft habe nétig, {ibersinnliche
Glieder der menschlichen Wesenheit zu verzeichnen; in dem aufwach-
senden Kinde schon zu sehen, wie sich nicht nur dieser Mensch im all-
gemeinen entwickelt, sondern wie sich zunichst — approximativ sei es
gesprochen — vier Glieder der menschlichen Wesenheit entwickeln.

Man hat es leicht, aus unserer fortgeschrittenen Naturerkenntnis
und der aus ihr gezogenen Weltanschauung heraus heute dariiber zu
lachen, wenn man hort, Geisteswissenschaft sage, der Mensch bestehe
aus physischem Leib, aus Atherleib, aus astralischem Leib und noch aus
einem besonderen Ich-Wesen. Ich kann auch dieses Lachen ganz gut
verstehen. Ich kann verstehen, wie man aus dem Miflverstehen heraus
sich tiber diese Dinge lustig macht. Aber man macht sich eigentlich
lustig auf Kosten einer wirklich gedeihlichen Fortentwickelung der
Menschheit und auf Kosten einer richtig auf den Menschen hinschauen-
den Erziehungskunst. Wohl muf} ich Ihnen recht geben: Wenn Sie
héren, dafl da oder dort in sektiererischer Weise sich Theosophen in



Zweigen zusammensetzen und nun irgend jemand, der es im Buche
gelesen oder in den Vortrigen gehort hat, den Leuten vortrigt: Der
Mensch besteht aus physischem Leib, aus dtherischem, astralischem
Leib und dem Ich - so ist dies wirklich eine hochst unfruchtbare
Wissenschaft, und es ist etwas, woriiber man vielleicht sogar ein Recht
hat, sich in einer gewissen Weise lustig zu machen. Denn wenn es dabei
bleibt, dafl Leute diese Dinge wie eine Art religidses Bekenntnis sek-
tiererisch verbreiten, so kommt fiir die Kultur der Menschheit, fiir das
wirkliche Leben eigentlich nichts Besonderes dabei heraus. Heraus
kommt erst dann etwas aus diesen Dingen, wenn man sie nimmt,
ich mochte sagen, als Richtkrafte, um das Leben reicher zu betrachten,
als man es betrachten kann, wenn man bloff den abstrakten Begriff
des Menschen oder des heranwachsenden Kindes zugrunde legt.

Es ist gewif}, wenn wir beim Allerabstraktesten stehenbleiben, ein
auflerordentlich guter Grundsatz der Pddagogen, zu sagen, man miisse
den Menschen nach seiner Individualitit entwickeln, man miisse stu-
dieren, welche Krifte nach und nach in der menschlichen Wesenheit
beim sich entwickelnden Kinde herauskommen, und man miisse ge-
wissermaflen dasjenige entwickeln durch die pidagogische Kunst, was
da sich herausarbeiten will aus der menschlichen Wesenheit. Es ist
dieses ein vorziiglicher Grundsatz, aber er darf nicht Abstraktion blei-
ben, er darf nicht so bleiben, daff man ihn nur ansieht als einen vor-
ziiglichen Grundsatz und daff man nur den guten Willen dazu hat,
ihn auch anzuwenden. Nein, der Grundsatz hat nur dann eine Be-
deutung, wenn er wirklich ins Leben iibergehen kann, wenn wirklich
das Leben die Moglichkeit gibt, den werdenden Menschen vom ersten
Lebensjahre bis zum Erwachsensein so zu betrachten, dafl man die
Krifte, die sich herausarbeiten, wirklich sieht.

Wenn man nur denjenigen Menschenbegriff nimmt, den die heutige
Anthropologie gibt, den Sie heute aus der Wissenschaft gewinnen kon-
nen: dann merken Sie eben nicht, was eigentlich im Menschen zutage
treten, was sich aus dem Menschen herausarbeiten will. Es sind bloff
Richtlinien, die angedeutet werden, wenn man sagt: Der Mensch be-
steht aus physischem Leib, Atherleib, astralischem Leib und Ich-Wesen.
Denn dann sagt man: Du mufit die Art der Betrachtungsweise, an die
man sich heute gewohnt hat aus der materialistischen Naturwissen-
schaft heraus, nur fiir den physischen Menschen anwenden; du mufit
aber noch andere Gesichtspunkte fiir die Menschenbetrachtung geltend



machen. Du muflt den Menschen als ein viel komplizierteres Wesen
ansehen, und du mufit dir einen Blick gewinnen, wie aus der Menschen-
natur sich auch etwas herausentwickelt, was nicht in den bloflen
Naturgesetzen eingeschlossen ist, was wir durch hohere Glieder der
menschlichen Natur allein umfassen konnen.

Was heifdt es denn eigentlich, wenn wir sagen: Der Mensch besteht
aus vier Gliedern? Sehen Sie, da deutet man auf etwas hin, was ja im
Grunde genommen selbstverstindlich jedem Pidagogen, der seine
Psychologie kennengelernt hat, bekannt ist; was ihm aber so bekannt
ist, dafl noch nicht aus dieser Bekanntschaft fliefit ein wirkliches tiefes
Hineinschauen in die ganze menschliche Wesenheit. Bekannt ist ja, wie-
viel von Psychologen, auch von pidagogischen Psychologen, dariiber
diskutiert worden ist, dafl wir das Seelische des Menschen zu sehen
haben — sagen wir, um ganz vorsichtig zu sprechen — in einer drei-
gliedrigen Metamorphose als Denken, Fithlen und Wollen. Sie wis-
sen, wieviel im Laufe des 19. Jahrhunderts und bis in unsere Tage
herein dariiber gestritten worden ist, ob der Wille das Urspriingliche
ist und sich das Denken gleichsam herausarbeitet aus der Willensnatur,
oder ob das Denken zugrunde liegt oder das Vorstellen. Sie wissen,
dafl zum Beispiel in der Herbartschen Pidagogik ein gewisser Intellek-
tualismus vorherrscht, daf der Wille gewissermaflen nur gilt als eine
Art Resultierende aus den Vorstellungsbestrebungen und so weiter.
Gerade wenn man unbefangen auf die ganze Art des Diskutierens iiber
Denken, Fiihlen und Wollen hinsieht, dann merkt man, dafl diesen
Diskussionen etwas fehlt. Das wirkliche Hineinblicken in die mensch-
liche Wesenheit fehlt. Und gerade wirklich hineinblicken in die mensch-
liche Wesenheit mochte Geisteswissenschaft. Sie mochte, daff man wie-
derum die Fihigkeit gewinne, diese menschliche Wesenheit in ihrer
Totalitiat zu durchschauen.

Wir reden ja, wenn wir nicht grobklotzige Materialisten sind, da-
von, dafl der Mensch nicht nur den dufleren physischen Leib hat, son-
dern eine Seele, und dem Seelischen sprechen wir eben das Denken,
Fithlen und Wollen zu. Aber kennen Sie denn nicht die Diskussionen,
die heute gepflogen werden und immer wieder und wieder darauf
hinauslaufen: man konne sich eigentlich keine Vorstellung machen, wie
das Seelische mit dem Leiblichen zusammenhinge, wie das Seelische auf
das Leibliche, das Leibliche auf das Seelische wirke? Im Grunde ge-

nommen leiden an dieser Fragestellung alle Menschen, die es mit diesen



Dingen ernst nehmen. Aber sie kommen nicht darauf, dafl vielleicht
die ganze Fragestellung, so wie sie gewohnlich gegeben wird, eine nicht
ganz richtige ist. Sie kommen nicht darauf, daf} vielleicht die ganze
Betrachtungsweise einmal geindert werden miifite.

Gerade wenn wir das heranwachsende Kind ins Auge fassen, dann
kommen wir dazu, einzusehen an der Entwickelung dieses heranwach-
senden Kindes, wie Seelisches sich herausarbeitet in dem Leiblichen.
Wer nur einen Sinn hat fiir duflere Gestaltung, wie sie sich so wunder-
bar, so ritselhaft auf der einen Seite, und so zum Menschensinn spre-
chend auf der anderen Seite, in dem Kinde ergibt, wenn wir es von Tag
zu Tag in den ersten Lebenswochen, wenn wir es von Woche zu Woche,
von Monat zu Monat, von Jahr zu Jahr in dem folgenden Leben be-
trachten — wer diese Umgestaltung betrachtet und einen Sinn dafiir hat,
wie das Seelische sich herausarbeitet, der muff die Frage stellen: Wie
hingt denn eigentlich zusammen dasjenige, was wir an Seelischem ent-
wickeln, mit dem Korperlichen in seiner dufleren Offenbarung? Denn
offenbar ist es ja, dafl im Korperlichen das Seelische drinnen arbeitet;
gerade im Kinde sieht man es. Aber die heutige Wissenschaft ist nicht
stark genug, ich mochte sagen, sie hat zu stumpfe Waffen, um nun an
diese Fragestellung: Wie arbeitet das Seelische in dem Physischen drin-
nen? — in der richtigen Weise herantreten zu konnen. Gewisse Er-
scheinungen, sie werden einfach heute von der Wissenschaft nicht sach-
gemifd betrachtet. Und da sehen wir, indem wir die ersten Lebensjahre
des Kindes durchlaufen, eine Erscheinung, die uns mit jedem Tag neue
Ritsel aufgibt; wir miissen sie nur sehen.

Wir sehen diese Erscheinung, wie das Kind ungefahr am Ende des
ersten Lebensjahres oder etwas spdter seine ersten Milchzihne be-
kommt. Wir sehen, wie diese Milchzihne wiederum ausfallen und vom
siebenten Jahre an durch die bleibenden Zihne ersetzt werden. Diese
Erscheinung, gewif}, sie wird nach allen Noten beschrieben von der
heutigen Wissenschaft, aber was diese Erscheinung eigentlich bedeutet,
worauf sie deutet im ganzen Entwickeln des Menschen, das zu unter-
suchen, dazu hat die heutige Wissenschaft eben nicht wirkliche Kraft.
Und weiter, wir sehen, wie sich dann das heranwachsende Kind bis
zur Geschlechtsreife hin entwickelt, wie dieses Eintreten in die Ge-
schlechtsreife eine vollige Revolution im korperlichen und seelischen
Leben des Menschen bewirkt. Wir wissen, indem wir an die Volks-
schule denken: gerade in die Zeit vom Zahnwechsel bis zur Geschlechts-



reife ist das Wichtigste vom Volkserziehen in der Volksschule ein-
geschlossen. Aber die Wissenschaft und alles Leben hat heute nicht die
Macht, einzudringen in das, was da eigentlich geschieht in dem Gebiet,
das wir nun nicht einseitig das Leibliche und Korperliche und einseitig
das Seelische, sondern das Seelisch-Leibliche des Menschen nennen.

Es lauft einfach darauf hinaus, daf} wir uns eine genauere, cine in-
timere Beobachtungskunst der menschlichen Wesenheit aneignen. Be-
obachten Sie nur einmal intimer. Der menschliche Organismus kommt
ein Jahr oder nach einer etwas lingeren Zeit nach seiner Geburt dazu,
aus sich herauszugestalten, aus seinem Ganzen herauszugestalten, wahr-
haftig nicht blofy aus dem Ober- und aus dem Unterkiefer, sondern aus
seinem Ganzen herauszugestalten die ersten Zihne. Das ist etwas, was
sich vollzieht in dieser ritselvollen Wesenheit des Menschen. Aber das
ist etwas, was sich noch einmal wiederholt durchschnittlich gegen das
siecbente Jahr hin. Da sehen wir aber, wie der Organismus eine viel
lingere Zeit braucht, um dies hirteste Gebilde, den Zahn, aus sich
herauszudriicken, als er gebraucht hat, um in der frithsten Kindheit
die Milchzihne herauszudriicken.

Sehen Sie, man muf} nun, indem man so etwas korperlich betrachtet,
dies nicht bloff mit den Mitteln der heutigen Naturwissenschaft tun.
Man mufl zugleich sehen, wie wihrend dieser Zeit mit jeder Woche
vom Bekommen der Milchzihne bis zum Bekommen der bleibenden
Zihne das ganze Wesen des Menschen auch im Seelischen ein anderes
wird. Wie in dieser Zeit aus der menschlichen Wesenheit heraus andere
Krifte auch seelisch wirken als etwas spiter zwischen dem Zahnwech-
sel und der Geschlechtsreife. Man mufi den Menschen ganz in seiner
Totalitit betrachten, und dann findet man, dal das ganze seelische
Leben in einer anderen Weise sich vollzieht vor dem Zahnwechsel als
nach dem Zahnwechsel. Und wenn man einen Sinn dafiir hat, was
eigentlich da herauskommt nach dem Zahnwechsel, so wird man sich
sagen: Vernehmen wir das denkerische, das intellektuelle Wesen im
Menschen, und versuchen wir dasjenige zu ergriinden, was da bis zum
Zahnwechsel hin und wihrend des Zahnwechsels herauskommt an
menschlichem, intellektuellem Wesen, an Vorstellungswesen! Wenn
man unbefangen betrachtet, mufl man eigentlich sagen: Da kommt viel
heraus. Jean Paul, der auch viel iitber Pidagogik nachgedacht hat, hat
nicht mit Unrecht darauf aufmerksam gemacht, dafl die ersten Lebens-
jahre mehr Einflufl auf den Menschen haben als die drei akademischen



Jahre. Dazumal gab es nur drei. Es ist schon so, dafy, wenn wir auf
die Konfiguration des Intellektuellen hinschauen, die wichtigsten Jahre
fiir die Gestaltung der Intellektualitit des Menschen, fiir die Gestal-
tung der Urteilskraft, die ersten Lebensjahre bis zum Zahnwechsel
sind. Man versuche nur einmal, sich einen wirklichen Beobachtungssinn
anzuerziehen fiir dasjenige, was da seelisch anders wird. Man versuche
auch zuriickzudenken, bis wie weit das deutliche Gedichtnis reicht und
versuche zu denken, wie wenig weit es hinter die Zahnwechselepoche
zuriickreicht, wie wenig also vor der Zahnwechselepoche der Mensch
fahig ist, in sich anzusammeln festgestaltete Begriffe, die dann der Er-
innerung einverleibt werden. Dann kann man geradeza sagen: je
weniger der Organismus jene starken Krifte, die er spiter nicht mehr
braucht, um die harten Zihne zum zweiten Male aus sich herauszu-
gestalten, anzuwenden braucht, desto mehr kommt er gerade in die
Lage, dasjenige, was er intellektuell aufnimmt, zu festen Vorstellun-
gen zu gestalten, die ihm in der Erinnerung bleiben.

Ich will Thnen heute die Sache zunichst nur andeuten. Sie sehen aus
dem eben Gesagten, dafl zunichst dieses Kraften im Korper, das ge-
wissermaflen wie in einer Kulmination in dem Hervorgehen der zwei-
ten Zihne gipfelt, parallel geht mit dem Festsetzen derjenigen Krifte
in der Seele, welche die Vorstellungen, die sonst vergessen werden, um-
formen in festgestaltete Begriffe, die dann bleiben, die ein Schatz in
der menschlichen Seele werden. Ich mochte das, was ich heute sagen
will, zunichst nur als eine Frage hinstellen; in den nichsten Tagen
wird es sich uns erweisen. Miissen wir doch danach fragen: Hat denn
nicht vielleicht das Vorstellen gerade mit diesen Kriften, die im Zahn-
entstehen sich geltend machen, etwas zu tun? Ist es denn nicht gerade
s0, als wenn das Kind in den ersten sieben Jahren bis zum Zahnwech-
sel gewisse Krifte korperlich verwenden miifite, die Seele in den K&r-
per hinein ergieflen miifite, damit die Zihne herauskommen? — Ist es
fertig damit, dann geschieht eine Metamorphose, dann wandelt das
Kind diese Krifte um, und sie werden eigentlich seelische Vorstellungs-
krifte. Sehen wir denn nicht, wie die Seele, die vorstellende Seele in
dem Zahnbilden arbeitet? — Und wenn das Zahnbilden, das heifit die
Verwendung gewisser seelischer Krifte in der vorstellenden Seele er-
schopft ist, nachdem die Zihne herausgekommen sind, da machen sich
diese selben Krifte seelisch geltend.

Denken Sie nur einmal, wie wenig man geneigt ist, heute mit den



Mitteln der Naturwissenschaft auf solche Metamorphosen hinzuschauen!
Wie sehr man sich heute den Kopf dariiber zerbricht: Wie hingen Leib
und Seele zusammen? Aber man muf doch erst hinschauen auf diejeni-
gen Gebiete, wo das Seelische im Leibe titig ist. Denkt man daran zu
fragen: Ist es vielleicht das vorstellende Seelische, das ganz augen-
scheinlich in dem Bau der Zihne sich zum Ausdruck bringt? Sehen wir
nicht da das Seelische im Leibe drinnen wirksam, und erkennen wir
nicht, wie es sich dann erspart diese Wirksamkeit und in anderer Weise,
niamlich rein seelisch herauskommt? Da handelt es sich wirklich darum,
zu gestinderen Vorstellungen — die man schon frither gehabt hat, bevor
der Materialismus in der heutigen Gestalt sich verbreitete — wiederum
zuriickzukehren, nimlich tatsichlich zu sehen, wie das Geistig-Seelische
im Physisch-Ko6rperlichen wirkt.

Es ist nimlich etwas hochst Merkwiirdiges richtig: Der Materialis-
mus hat die Eigentlimlichkeit, dafl er allmahlich die Fihigkeit verliert,
Materie und ihre Erscheinungen zu verstehen. Es ist nicht so, dafl der
Materialismus etwa bloff den Zusammenhang mit dem Geist verliert;
nein, sein tragisches Schicksal besteht darinnen, dafl er zuletzt gerade
dazu verurteilt ist, das Materielle nicht zu verstehen. Wir haben den
Materialismus heraufkommen sehen: Er hat keine Moglichkeit, hinein-
zuschauen in das Leibliche mit denselben Kriften, mit denen Sie spiter
sich erinnern, mit denen Sie spater in Gedanken titig sind, mit den-
selben Kriften, die im Leiblichen in der Zahnbildung wirksam sind.
Nicht, dafl der Materialismus just das Geistige verkennt — er ver-
kennt das Korperliche sogar noch stirker, indem er gar nicht sieht,
wie das Geistig-Seelische an dem Korperlichen arbeitet.

Das will gerade Geisteswissenschaft bringen: Ein richtiges Verstehen
dessen, was am Menschen arbeitet. Der Materialismus ist geradezu
verurteilt, das Materielle nicht zu verstehen; denn das Materielle ist
dasjenige, worin das Geistige fortwihrend arbeitet, und die materia-
listische Betrachtungsweise kann nicht verfolgen diese Arbeit im Geistig-
Seelischen des Menschen. Man miifite doch glauben, der grofite Schaden
wiirde angerichtet, miifite der Mensch zu denken aufhoren, miifite der
Mensch zum T