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I • 01  AUS DER GESCHICHTE DER ANTHROPOSOPHISCHEN BEWEGUNG 

Erziehung – GA-303   Die gesunde Entwickelung des Menschenwesens 

 

Aus der Geschichte der anthroposophischen Bewegung. Erste Phase 1901 bis 1907: Religiöse 

Motive als Ursache, sich der theosophisch-anthroposophischen Bewegung anzuschliessen, wobei 

das eigentliche Anliegen der Anthroposophie noch nicht erfasst wurde; die mehr theoretische Ori-

entierung der theosophischen und der mehr lebenspraktische Bezug der anthroposophischen Be-

wegung im Zusammenhang mit Fragen der Kosmologie, Religion und Philosophie; über die aus 

diesem Gegensatz resultierenden Probleme, die zunächst zu einer inneren, dann zu einer äusse-

ren Trennung führten. - Zweite Phase 1907 bis 1913: Der Kongress der Theosophischen Gesell-

schaft in München 1907 und der damit vollzogene Übergang von einer bloss theoretisch- religiö-

sen Bewegung zu einer umfassenden Weltbewegung unter Einbeziehung des Künstlerischen; von 

der Gefahr des Sektierertums und der Notwendigkeit, zu einem eigenen Bau- und Kunststil zu 

kommen. - Dritte Phase ab 1913/14: Das Hereinwirken der Anthroposophie in das soziale und 

insbesondere pädagogische Gebiet; die Befruchtung der Fachwissenschaften und Künste durch 

Anthroposophie. 

 
Erster Vortrag, Dornach, 23. Dezember  1921 

 

 

Das erste Wort, das ich ausspreche, soll ein Wort der herzlichen Freude und der 

innigen Befriedigung sein über Ihren Besuch, meine Damen und Herren. Derjenige, 

welcher für die Bewegung, welche von dem Goetheanum hier ihren Ausgangspunkt 

nehmen möchte, am intensivsten enthusiasmiert ist, der muss gegenüber einem In-

teresse, das sich in einer so ausserordentlichen Weise durch Ihren Besuch zeigt, 

eben tiefst erfreut und innigst befriedigt sein. Und aus dieser Freude und dieser Be-

friedigung heraus gestatten Sie mir, dass ich Sie hier heute im Beginne dieses ein-

leitenden Vortrages in der herzlichsten Weise begrüsse.  

Insbesondere darf ich Frau Professor Mackenzie begrüssen, deren Bemühungen 

es gelungen ist, diesen Kursus zu inaugurieren, und der ich deswegen im Namen 

der anthroposophischen Bewegung ganz besonderen Dank schulde. Aber Sie alle 

begrüsse ich auf das herzlichste aus dem ganzen Geist und dem Sinn unserer Be-

wegung heraus. Und, meine Damen und Herren, es ist ja hier so, dass nicht nur ei-

ne einzelne Persönlichkeit Sie begrüsst, sondern dass Sie vor allen Dingen hier der 

Bau, das Goetheanum selber begrüsst.  

Es ist mir durchaus begreiflich, dass der eine oder der andere von Ihnen an die-

sem Goetheanum als Bau, als Kunstwerk, manches auszusetzen haben wird. Allein, 
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alles dasjenige, was in dieser Weise in die Welt tritt, unterliegt selbstverständlich der 

Kritik, und jeder Widerspruch, der aus guter Meinung heraus kommt, wird insbeson-

dere mir selbst durchaus willkommen sein. Aber dennoch begrüsst Sie dieses Goe-

theanum, dessen Form und dessen künstlerische Ausgestaltung Sie ja darauf hin-

weisen wird, dass es sich hier nicht allein darum handelt, ein einzelnes Gebiet der 

menschlichen Lebenspraxis zu inaugurieren, auch nicht etwa in einseitiger Weise 

bloss das erzieherische Unterrichtsgebiet. Der ganze Geist dieses Baues und das 

Dasein dieses Baues kann Ihnen anzeigen, dass es sich hier um eine aus dem 

Geist unserer Zeit heraus gedachte und heraus gewollte Bewegung für unsere gan-

ze Zivilisation handelt. Und insoferne Erziehung und Unterricht wesentliche Teile der 

menschlichen Zivilisation sind, müssen insbesondere auch Erziehung und Unterricht 

von hier aus ihre besondere Pflege finden. Die intimen Beziehungen zwischen dem 

anthroposophischen Wollen und den Erziehungs- und Unterrichtsfragen werden uns 

ja in den nächsten Tagen in ausführlicher Weise vor die Seele treten können. Heute 

aber gestatten Sie mir, dass ich zu dem herzlichsten Grusse, den ich Ihnen darbrin-

ge, etwas hinzufüge, was gewissermassen auf dem Boden einer ja auch gesell-

schaftlichen Bewegung sich in gewissem Sinne selbst versteht.  

Sie sind gewissermassen hierhergekommen, um sich zu informieren, wie es steht 

mit den Bewegungen, die vom Goetheanum in Dornach ausgehen. Indem ich Sie in 

herzlicher Weise in diesem Goetheanum als willkommene Gäste begrüsse, fühle ich 

mich aber verpflichtet, wie das ja sonst auch im gesellschaftlichen Verkehre der 

Menschen durchaus in ähnlichem Falle Pflicht ist, Ihnen vor allen Dingen die Bewe-

gung, die von hier aus ihren Ausgangspunkt findet, einmal vorzustellen. Dasjenige, 

was mit dieser anthroposophischen Bewegung schon seit ihrem Anfang vor zwanzig 

Jahren gewollt worden ist, das kommt eigentlich erst jetzt langsam zur Offenbarung. 

Im Grunde genommen - Sie werden das aus den folgenden Vorträgen ersehen - war 

diese Bewegung von vorneherein als dasjenige gedacht, als was sie heute im zu-

stimmenden Sinne, und vor allen Dingen auch im ablehnenden Sinne, von der Welt 

genommen wird. Heute erst beginnt man von dieser anthroposophischen Bewegung 

so zu sprechen, wie sie ursprünglich gedacht war. Allein diese anthroposophische 

Bewegung hat die verschiedensten Phasen durchgemacht, und an diesen Phasen 

werde ich Ihnen am leichtesten diese Bewegung zunächst einmal rein äusserlich 

vorstellen können.  

Zunächst wurde die anthroposophische Bewegung von dem kleinen Kreise, der 

sich zu ihr bekannte, wie eine Art im engeren Sinne religiöser Weltanschauung ge-

nommen. Menschen, die sich wenig bekümmerten um wissenschaftliche Fundie-

rung, die sich wenig bekümmerten um künstlerische Ausgestaltungen und um die 

Konsequenzen der anthroposophischen Lebenspraxis für das gesamte soziale Le-

ben, solche Menschen kamen zunächst an diese anthroposophische Bewegung 
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heran. Menschen, die vor allen Dingen sich unbefriedigt fühlten innerhalb der ge-

genwärtigen traditionell religiösen Bekenntnisse, Menschen, die dasjenige suchten, 

was aus den tiefsten menschlichen Sehnsuchten heraus kommt in bezug auf die 

grossen Fragen der menschlichen Seele und des menschlichen Geistes, Menschen, 

die sich in bezug auf diese Fragen von den traditionellen Vorstellungen vorhandener 

Religionsbekenntnisse tief unbefriedigt fühlten, kamen an diese Bewegung heran, 

und sie nahmen zunächst diese Bewegung auf mit ihrem Gefühl, mit ihrer Empfin-

dung.  

Für mich selbst war es oftmals erstaunlich, zu sehen, wie dasjenige, was ich über 

Anthroposophie auszusprechen hatte, eigentlich in bezug auf seine Fundierung 

auch von den Anhängern durchaus nicht durchschaut worden ist, wie aber dieser 

anthroposophischen Bewegung aus schlichten und elementaren menschlichen 

Empfindungen Sympathie und Anhängerschaft entgegengebracht worden ist. Aus 

dem, was von Anfang an im Grunde genommen eine wissenschaftliche Orientierung 

hatte, hörten diese ersten Anhänger dasjenige heraus, was zu ihren Herzen sprach, 

was zu ihrem unmittelbaren Gefühle, zu ihrer Empfindung sprach. Und man kann 

sagen, es war dieses die ruhigste Zeit - obwohl Ruhe nach dieser Richtung nicht 

immer erwünscht ist -, es war dieses die ruhigste Zeit der anthroposophischen Be-

wegung.  

Weil dies so war, konnte diese anthroposophische Bewegung in ihrer ersten Pha-

se durchaus zunächst aufgenommen werden und mitgehen - rein äusserlich aller-

dings, in bezug auf das bloss administrative Mitgehen - mit derjenigen Bewegung, 

die Sie vielleicht kennen als die Bewegung der Theosophischen Gesellschaft.  

Menschen, welche in der geschilderten Art aus ihrem schlichten Herzen heraus 

nach den Fragen des Ewigen in der menschlichen Natur suchen, sie finden zuletzt, 

wenn sie manches Wesentliche und Fundamentale eben übersehen, gleichmässig 

ihre Befriedigung in der theosophischen Bewegung und in der anthroposophischen 

Bewegung. Allein die theosophische Bewegung war von vorneherein nach einer 

gewissen bloss theoretischen Seite hin orientiert. Die theosophische Bewegung will 

eine Lehre sein, wie sie sich in Worten ausspricht, welche eine Kosmologie, eine 

Philosophie und eine Religion umfasst, und insofern man die Kosmologie, Philoso-

phie und Religion durch Worte verkündigen kann, will sich die theosophische Bewe-

gung ausleben. Menschen, die in bezug auf die übrigen Verhältnisse des Lebens 

eigentlich in ihrer Lebenslage zufrieden sind und nur etwas anderes über die Fragen 

des Ewigen hören wollen, als die traditionellen Religionsbekenntnisse liefern kön-

nen, solche Menschen finden in gleicher Weise oftmals ihre Befriedigung in der ei-

nen und in der anderen Bewegung. Und erst als sich zeigte, trotzdem es damals 

wenig bemerkt worden ist, dass Anthroposophie etwas sein will, was nicht bloss 
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theoretisch sich ergehen will über Kosmologie, Philosophie und Religion, sondern 

was gemäss den Forderungen des gegenwärtigen Zeitgeistes in die wirkliche Le-

benspraxis auf allen Gebieten einzugreifen hat, da stellte sich allmählich durch inne-

re Gründe die Unmöglichkeit heraus, dass anthroposophische Bewegung weiter zu-

sammen wirke mit der theosophischen Bewegung. Denn heute - auch das wird sich 

uns in den weiteren Vorträgen zeigen - artet jede Art von Bewegung, die sich auf 

diese drei Gebiete, auf Kosmologie, auf Philosophie und Religion in einem mehr 

theoretischen Sinne beschränkt, es artet jede solche Bewegung in ein zuletzt uner-

trägliches Dogmengezänke aus. Und ein Dogmengezänke, das sich im Grunde ge-

nommen in Nichtigkeiten bewegte, war es, was dann äusserlich die Abtrennung der 

anthroposophischen Bewegung von der theosophischen bewirkte.  

Es ist selbstverständlich für jeden vernünftigen, mit der Bildung der abendländi-

schen Welt ausgerüsteten Menschen, dasjenige, was dazumal als Dogmen auftrat 

innerhalb der Theosophischen Gesellschaft, als die Anthroposophische Gesellschaft 

von ihr abgetrennt wurde, es ist ein solches Dogmengezänke über die Präponde-

ranz indischer Weltanschauung oder abendländischer Weltanschauung, eine Dis-

kussion, die so geführt wird, wie sie damals geführt wurde, und vor allen Dingen der 

Dogmenstreit über einen Inderknaben als zukünftigen Christus, etwas, was nicht 

ernst zu nehmen ist, was durchaus keinen seriösen Charakter tragen kann, sondern 

im Grunde genommen auf Nichtigkeiten hinausläuft.  

Anthroposophische Bewegung aber ist ihren ursprünglichen Anlagen nach nicht 

dazu angetan, in theoretischen Streitigkeiten sich zu erschöpfen, sondern sie will 

unmittelbar in das Leben eintreten, sie will im Leben wirken. Und daher ergab sich 

die innerliche Trennung von der Theosophischen Gesellschaft, als die Notwendig-

keit auftrat, aus den Grundbedingungen anthroposophischer Bewegung heraus all-

mählich zu künstlerischer, zu sozialer, zu wissenschaftlicher und vor allen Dingen 

auch zu pädagogischer Wirksamkeit überzugehen. Nicht gleich trat das hervor; aber 

im Grunde genommen war alles dasjenige, was innerhalb der anthroposophischen 

Bewegung nach dem Jahre 1912 geschehen ist, nur Dokument dafür, dass diese 

Bewegung sich ihre selbständige Stellung in der Welt als eine lebenspraktische Be-

wegung erringen musste.  

 

Das erste wichtige Aperçu, das sich mir ergab für eine Unmöglichkeit eines inner-

lichen Zusammengehens mit einer blossen theosophischen Bewegung, das war mir 

1907 vor Augen getreten, als von der Theosophischen Gesellschaft ein Kongress in 

München veranstaltet worden ist. Die Dinge festzustellen, die zum Programm dieses 

Kongresses gehörten, das oblag ja dazumal mir und meinen Freunden von der 
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Deutschen Sektion der theosophischen Bewegung. Wir fügten den traditionellen 

Programmen, die innerhalb der theosophischen Bewegung figurierten, ein eine Vor-

stellung eines Mysterienspieles von Edouard Schuré: «Das heilige Drama von Eleu-

sis». Damit vollzogen wir den Übergang von einer blossen theoretisch-religiösen 

Bewegung zu einer umfassenderen Weltbewegung, die auch das Künstlerische als 

einen notwendigen Faktor in sich aufnehmen muss.  

Wir hatten, das stellte sich sehr bald heraus, insofern wir auf anthroposophischem 

Boden standen, die Aufführung des Dramas von Eleusis als etwas Künstlerisches 

genommen. Von den Persönlichkeiten, welche innerhalb der Bewegung nur die Be-

friedigung religiöser Gefühle, die manchmal sehr egoistisch sein können, suchten, 

wurde auch dasjenige, was als ein erster künstlerischer Versuch auftrat, nur im Sin-

ne einer Vorlage für theoretische Interpretation genommen. Man fragte sich daher: 

Was bedeutet die eine Persönlichkeit des Dramas? Was bedeutet die andere Per-

sönlichkeit? Und man brachte das ganze Drama, man war froh, wenn man das 

konnte, zuletzt auf eine Art blosser Terminologie.  

Nun, eine Bewegung, die sich in so einseitiger Weise entwickelt, dass sie nicht 

die volle Lebenspraxis in sich aufnehmen kann, und die sich auf das charakterisierte 

Gebiet erstreckt, muss notwendigerweise durch sich selbst eine sektiererische Be-

wegung werden, muss eine Sektenbewegung werden. Anthroposophische Bewe-

gung war vom Anfange an eben nicht dazu veranlagt, eine Sektenbewegung zu 

werden, denn in ihren Anlagen liegt alles, was zum Gegenteil einer Sektenbewe-

gung führen muss. In ihrer Anlage liegt alles dasjenige, was diese Bewegung zu ei-

ner ganz allgemeinen menschlich lebenspraktischen machen muss. Und im Grunde 

genommen war es das Herausarbeiten aus dem Sektiererischen, was nun mit der 

zweiten Phase der anthroposophischen Bewegung eintrat, die ich das Hineinarbei-

ten in das Künstlerische nennen möchte.  

Allmählich kam es dann dazu, dass bei einer grösseren Anzahl der nun hinzu-

kommenden Anhänger das Bedürfnis entstand, dasjenige, was nur gedacht wird als 

Philosophie, als Kosmologie, als religiöser Inhalt, auch vor der unmittelbaren An-

schauung zu haben. Das kann aber nur, wenn es letztlich befriedigend auftreten 

soll, in künstlerischer Weise geschehen. Und so trat denn an mich die Notwendig-

keit heran, in meinen Mysteriendramen auf künstlerische Weise, zunächst dichte-

risch, dasjenige zum Ausdrucke zu bringen, was man eigentlich innerhalb solcher 

Bewegungen bis dahin nur theoretisch zu hören gewöhnt war.  

Diese Mysteriendramen dürfen nicht abstrakt theoretisch interpretiert werden. Sie 

gelten der unmittelbaren künstlerischen Anschauung. Und um diese unmittelbare 

künstlerische Anschauung unter unseren Anthroposophen zu pflegen, wurden diese 
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Mysterien vom Jahre 1910 bis zum Jahr 1913 in München in der Umrahmung von 

gewöhnlichen Theatern aufgeführt. Aus alldem heraus entstand dann das Bedürfnis, 

der anthroposophischen Bewegung ein eigenes Haus zu bauen. Und die verschie-

denen Verhältnisse, die es dann untunlich erscheinen liessen, dieses Haus in Mün-

chen aufzuführen, brachten uns zuletzt hier herauf auf den Dornacher Hügel, wo 

dieses Goetheanum erstand, um allmählich eine der anthroposophischen Bewe-

gung entsprechende Stätte zu werden.  

Aber gerade dabei zeigte sich, wie diese anthroposophische Bewegung ihrer 

ganzen Anlage nach als etwas Allgemein-Menschliches aufgefasst und gewollt wer-

den muss. Was wäre geschehen, wenn irgendeine andere, theoretische religiöse 

Bewegung genötigt gewesen wäre, sich ein eigenes Haus zu bauen? Diese Bewe-

gung, das kann man ja in einem solchen Falle leider nicht umgehen, hätte selbst-

verständlich zunächst Gelder gesammelt bei ihren Freunden, dann hätte man sich 

an einen Baumeister gewandt, der im antiken oder im Renaissance-, im gotischen 

oder im Barockstil oder in einem ähnlichen Baustil, der eben traditionell gewesen 

wäre, einen Bau ausgeführt hätte.  

Dies erschien mir in dem Augenblicke, als die anthroposophische Bewegung so 

glücklich war, zu einem eigenen Haus zu kommen, eine völlige Unmöglichkeit. Denn 

dasjenige, was innerlich organisch lebensvoll ist, setzt sich niemals aus zwei hete-

rogenen oder aus mehreren heterogenen Stücken zusammen. Was hätte das Wort, 

das aus anthroposophischem Geiste heraus gesprochen worden wäre, in einem Ba-

rock-, in einem antiken oder einem Renaissancebau mit den Formen zu tun gehabt, 

welche einen dann ringsherum umgeben hätten? Eine theoretische Bewegung ist 

eben nur imstande, sich durch Ideen, durch Abstraktionen auszusprechen. Eine le-

bensvolle Bewegung wirkt in alle Zweige des Lebens mit ihren charakteristischen 

Impulsen hinein. Und was Anthroposophie als Lebens-, Seelen- und Geistespraxis 

ist, das erfordert, dass die Form, die einem bei der Umhüllung entgegentritt, dass 

das Malerische, das einem von der Wand entgegenleuchtet, dass die Säulen, die 

einem entgegentreten, dass alle diese Formen und Farben dieselbe Sprache spre-

chen, welche theoretisch in Ideen, in abstrakten Gedanken gesprochen wird. Jede 

solche lebensfähige Bewegung, die in der Welt auftrat, war in dieser Weise umfas-

send. Die antike Baukunst steht nicht als etwas der antiken Kultur Fremdes gegen-

über. Sie ist herausgewachsen aus demjenigen, was im übrigen Theorie und Le-

benspraxis war. Ebenso die Renaissance, und ganz besonders zum Beispiel die 

Gotik, auch das Barock. 

 Sollte die Anthroposophie nicht etwas Sektiererisches, etwas Theoretisches blei-

ben, so musste sie zu ihrem eigenen Bau-, zu ihrem eigenen Kunststil kommen. 

Diesen Bau-, diesen Kunststil, ich sagte es schon, man kann ihn heute noch unge-
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nügend finden oder vielleicht sogar paradox, aber die Tatsache besteht, dass Anth-

roposophie ihrer ganzen Veranlagung nach nicht anders konnte, als sich ihre eige-

ne, für sie charakteristische Umhüllung schaffen. Lassen Sie mich einen Vergleich 

gebrauchen, der scheinbar trivial ist, der aber das Wesentliche ausspricht. Nehmen 

Sie eine Nuss. Sie haben den Kern der Nuss, Sie haben die Schale. Es ist unmög-

lich, dass bei dem organischen Gebilde der Nuss die Schale aus anderen Kräften 

hervorgehe als der Kern. Dieselben Kräfte, die den Kern bilden, sie bilden auch die 

Schale, denn Schale und Kern sind ein Ganzes. So aber wäre es gewesen, wenn 

von einem fremden Baustile das anthroposophische Wollen eingehüllt worden wäre. 

Es wäre, wie wenn die Nuss in einer ihr fremden Schale auftreten würde. Dasjenige, 

was naturhaft ist, und das ist anthroposophische Anschauungsweise, das bringt 

Kern und Schale hervor, und beides spricht das gleiche aus. So musste es hier ge-

schehen. So musste unmittelbar, nicht in eine Symbolik, nicht in eine Allegorie, son-

dern in unmittelbares künstlerisches Schaffen das anthroposophische Wollen ein-

fliessen. Wenn hier in Gedanken gesprochen wird, so sollen diese Gedanken keinen 

anderen Stil haben als dasjenige, was als Bau- und Kunststil am Goetheanum vor-

handen ist. So wuchs wie von selbst anthroposophische Bewegung in künstlerische 

Bestrebungen hinein.  

Es war dies nicht ganz leicht, denn ganz stark machen sich die sektiererischen 

Tendenzen gerade heute geltend, gerade bei dem nach religiösen Aufschlüssen 

verlangenden Menschenherzen. Jene innere Freiheit und Offenheit der Seele, die 

es als selbstverständlich findet, den Übergang zu suchen von demjenigen, was der 

Seelenorganismus als religiöse Befriedigung anstrebt, zur äusseren, auch künstleri-

schen Offenbarung des Geistigen und Seelischen, diese Gesinnung ist vielleicht ge-

rade bei denen wenig zu finden, die in ganz aufrichtiger und inniger Weise in der 

charakterisierten Art ihre Seelenbefriedigung suchen. Aber anthroposophische Be-

wegung richtet sich nicht nach den Sympathien und Antipathien dieser oder jener 

Menschen, sondern anthroposophische Bewegung kann sich nur nach dem richten, 

was in ihren eigenen Anlagen liegt, die aber allerdings innig zusammenhängen mit 

den Bedürfnissen und Sehnsuchten des Zeitgeistes, wie wir wohl auch in den 

nächsten Tagen näher sehen werden.  

Und so waren wir daran, in dasjenige praktische Gebiet Anthroposophie hineinzu-

führen, das uns zunächst zugänglich war. Ich habe in der Zeit, in der wir uns also in 

die Kunst hineinarbeiteten, manchmal innerhalb des Kreises der Anhänger der anth-

roposophischen Bewegung ein paradoxes Wort ausgesprochen. Ich habe gesagt: 

Anthroposophie will auf allen Gebieten in das praktische Leben hinein. - Man lässt 

uns heute zunächst nicht in die Welt hinein mit der Lebenspraxis, sondern nur in 

diejenigen Gebiete, die die Welt bedeuten, auf die Bühne oder höchstens in die 

Kunst, obwohl man da auch viele Türen zuschliesst. Aber ich sa.gte: Am liebsten 
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würde ich aus anthroposophischem Geiste heraus Banken gründen. - Das mag pa-

radox geklungen haben; es sollte nur in seiner paradoxen Art andeuten, wie mir 

Anthroposophie als das erschien, was nicht nur theoretische oder einseitig religiöse 

sektiererische Bewegung sein soll, sondern was in alle Gebiete des Lebens befruch-

tend hineinwirken soll und nach meiner Überzeugung auch kann.  

Damit wären wir an diejenige Zeit herangekommen, welche aus dem allgemeinen 

katastrophalen Menschenchaos heraus ganz besondere Bedürfnisse für die gegen-

wärtige Menschheit zeitigte, wir waren herangelangt bis zu der furchtbaren Kriegs-

katastrophe. 1913, im September, hatten wir den Grundstein zu diesem Bau gelegt. 

1914 waren wir mit seinem Anfange beschäftigt, als die Kriegskatastrophe über die 

Menschheit hereinbrach. In diesem Zusammenhange will ich nur sagen, dass in der 

Zeit, in der Europa in nationale Aspirationen gespalten war, die wenig und immer 

weniger Berührungspunkte miteinander hatten, dass es uns in dieser Zeit hier in 

Dornach gelungen ist, immerdar während des ganzen Kriegsverlaufes eine Stätte zu 

haben, in der sich Persönlichkeiten aller Nationalitäten begegnen konnten und in 

ausgiebigem Masse auch wirklich zum Zusammenwirken in Frieden und im Geiste 

sich zusammenfanden. Das war etwas, was von einem gewissen Gesichtspunkte 

aus mit tiefer Befriedigung erfüllen konnte, dass hier im Goetheanum eine Stätte 

war, wo, während die Nationen sich sonst zerfleischten und verbluteten, sich Ange-

hörige aus allen europäischen Nationen zu friedwärtigem geistigem Zusammenar-

beiten fanden. Damit habe ich Ihnen die zweite Phase unserer anthroposophischen 

Bewegung charakterisiert.  

Während der Kriegsdauer war ja das äussere Wirken der anthroposophischen 

Bewegung vielfach gelähmt. So viel innerhalb ihrer geleistet werden konnte, wurde 

aber versucht. Ganz abgesehen aber von diesen äusseren Vorgängen konnte man 

durch die ganze Kriegsdauer hindurch sehen, wie innerhalb weiter Menschheitskrei-

se das Bedürfnis nach solchen Erkenntnissen wuchs, wie sie nach meiner Überzeu-

gung durch die Anthroposophie gegeben werden können. Und man kann sagen, 

nachdem die Kriegskatastrophe zunächst 1918 einen äusserlichen Abschluss ge-

funden hatte, war in einem unbegrenzten Masse das Interesse für eine solche Be-

wegung, wie sie die anthroposophische sein will, gewachsen. Dann aber, als der 

Herbst 1918 hereinbrach und das Frühjahr 1919, da kamen zunächst eine Anzahl 

von Freunden aus Deutschland zu mir, speziell aus Stuttgart, und die Aspirationen 

dieser Freunde leiteten eigentlich die dritte Phase unserer anthroposophischen Be-

wegung ein. Denn aus diesen Aspirationen heraus war die anthroposophische Be-

wegung genötigt, gewissermassen ihre Impulse nun auch in das soziale Leben der 

Menschheit im weitesten Umfange hineinzustrahlen.  
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Ein anderes Gebiet als Deutschland und speziell Süddeutschland, Württemberg, 

war ja der anthroposophischen Bewegung in diesem Zeiträume nicht zugänglich. 

Aber man wollte innerhalb desjenigen Gebietes wirken, innerhalb dessen sich eben 

wirken liess. Und dieses Wirken hatte selbstverständlich in der Zeit seines Auftre-

tens auf sozialem Gebiete eine gewisse Farbnuance angenommen von dem, was 

gerade in Süddeutschland das damals Massgebliche war. Und dieses Massgebliche 

war eigentlich das soziale Chaos. Man kann schon sagen, ein unbeschreibliches 

Elend auch in physisch-materieller Beziehung lastete dazumal über Mitteleuropa. 

Aber selbst dieses unermesslich grosse physisch- materielle Elend war eigentlich 

für den, der solche Dinge unbefangen zu beobachten vermag, klein gegenüber der 

seelischen Not. Diese seelische Not hatte ja auch die Menschheit gerade in bezug 

auf das soziale Wollen in eine Art von Chaos auf diesem Gebiete geworfen. Man 

fühlte, in bezug auf das soziale Leben war die Menschheit vor die allerursprüng-

lichsten Fragen der Menschheitsentwickelung überhaupt gestellt. Die Fragen, die 

einst Rousseau aufgeworfen hat, die Fragen, welche dann eine äussere Gestaltung 

in der Französischen Revolution erfahren haben, sie rührten nicht so stark an die 

ursprünglichsten, elementarsten menschlichen Sehnsuchten und Bedürfnisse, wie 

die Fragen, die eigentlich im Jahre 1919 auf den Gebieten da waren, auf denen wir 

gerade zu wirken hatten.  

Alles, was seit Jahrhunderten den sozialen Organismus, wie er sich aus den ver-

schiedenen Völkerschaften heraus gebildet hat, konstituierte, das kam in Frage. 

Und aus dieser Stimmung heraus entstand sowohl mein kurzer «Aufruf» über die 

Dreigliederung des sozialen Organismus «an das deutsche Volk und an die Kultur-

welt», wie auch mein Buch «Die Kernpunkte der sozialen Frage in den Lebensnot-

wendigkeiten der Gegenwart und Zukunft», und aus dieser Stimmung heraus ent-

stand dann alles dasjenige, was zunächst innerhalb Süddeutschlands an Behand-

lung der sozialen Frage unternommen worden ist. Damals war es im Grunde ge-

nommen notwendig, aber ungeheuer schwierig, an die Elementarsehnsuchten der 

menschlichen Herzen zu rühren. Die Menschen mussten aus physischem und seeli-

schem Elend heraus abstrakt nach einem Grössten suchen, und nach der Verfas-

sung der Zeit waren sie unfähig dazu. Und gar mancher sagte mir am Schlüsse die-

ser oder jener Rede, die ich gehalten habe: Das mag alles schön sein, aber es be-

schäftigt sich ja damit, wie es in der Zukunft unter den Menschen ausschauen soll; 

wir sind so oft dem Tode gegenübergestanden in den letzten Jahren, dass uns das 

Denken über die Zukunft gleichgültig geworden ist. Warum sollten wir jetzt mehr In-

teresse der Zukunft entgegenbringen, als wir ihr entgegenbringen durften, als die 

Kanonen auf unsere Leiber gerichtet waren! - So ungefähr charakterisierte man im-

mer wiederum die durch das Elend und die Not gegebene Interesselosigkeit gegen-

über dem Notwendigsten in der Menschheitsentwickelung.  
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Aus dem, was dazumal meiner Freunde Herzen und Seelen bewegte, entstand 

dann, ich möchte es nennen ein Spezialgebiet sozialen Wirkens, indem man sich 

sagte: Für die Zukunft kann man vielleicht nur in der wirksamen Weise vorarbeiten, 

wenn man sich an die Jugend, wenn man sich an die Kindheit der Menschheit wen-

det. - Und unser Freund Emil Molt in Stuttgart, der selbst Fabrikant und Unterneh-

mer ist, trat in den Dienst gerade eines solchen Wollens. Er begründete zunächst 

mit den Kindern seiner Waldorf-Astoria-Fabrik die Waldorfschule in Stuttgart, und 

mir wurde zunächst die pädagogisch-didaktische Durchführung des Waldorfschul-

Planes übertragen.  

Man hatte in der Zeit, die der Kriegskatastrophe vorangegangen ist, viel erlebt an 

allerlei Erziehungs- und pädagogischen Versuchen. Hier handelte es sich nicht um 

die Begründung von Landerziehungsheimen, nicht um die Begründung irgendwel-

cher, aus Partialwünschen hervorgehender Sonderschulbestrebungen, hier handelte 

es sich um etwas, was im ganzen Rahmen des sozialen Menschheitsstrebens gele-

gen ist. Wir werden ja über all diese Grundlagen einer Waldorfschul-Pädagogik in 

den nächsten Tagen zu sprechen haben. Hier will ich nur so viel andeuten, dass 

Anthroposophie, wie sonst, so auch hier genötigt war, mit der Realität, mit der vollen 

Realität zu rechnen. Wir konnten nicht irgendwo in der schönen freien Waldnatur 

draussen ein Landerziehungsheim gründen, wo man alles dasjenige machen kann, 

was einem gefällt; wir hatten ganz bestimmte reale Verhältnisse zunächst. Wir hat-

ten die Kinder einer Kleinstadt, mussten eine Schule in der Kleinstadt begründen, 

waren angewiesen darauf, dasjenige, was durch diese Schule auch vielleicht mit 

den sozial höchsten Zielen geleistet werden sollte, aus rein pädagogisch-

didaktischer Fundierung heraus zu leisten. Wir konnten uns weder Lokalität noch 

Schüler aussuchen etwa nach Ständen oder Klassen. Wir hatten fest gegebene 

Verhältnisse und waren angewiesen darauf, dasjenige, was wir tun konnten, aus 

dem Geiste heraus zu tun. So entstand als eine ganz notwendige Konsequenz der 

anthroposophischen Bewegung ihr Wirken auf pädagogisch-didaktischem Gebiete, 

das uns ja in den nächsten Tagen ganz besonders beschäftigen soll.  

Die Waldorfschule in Stuttgart, die nun längst nicht mehr das ist, was sie im An-

fang war, nämlich eine Schulanstalt für die Kinder der Waldorf-Astoria-

Zigarettenfabrik, diese Waldorfschule ist schnell eine Schule für alle Stände gewor-

den, und von überallher strebt man heute schon darnach, die Kinder in diese Wal-

dorfschule zu bringen. Von hundertvierzig Kindern, mit denen wir die Schule be-

gründet haben, ist sie jetzt angewachsen zu sechshundert Kindern, und die Anmel-

dungen stellen sich jedesmal in erhöhter Zahl ein. Wir haben in den letzten Tagen 

den Grundstein zu einem Neubau für diese Schule legen müssen und hoffen, dass 

wir sie trotz aller Schwierigkeiten, die heute gerade einem solchen Wirken gegenü-

berstehen, immerhin doch zu gewissen Entfaltungsmöglichkeiten bringen können.  
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Aber betonen muss ich, dass das Wesentliche dieser Schule in dem Pädago-

gisch-Didaktischen liegt, in der Anpassung dieses Pädagogisch- Didaktischen an 

die gegebenen realen Verhältnisse des Lebens, in dem Sich-Halten an die unmittel-

bare Lebenspraxis. Wenn man sich die Klasse auswählen kann, aus der man die 

Schüler nimmt, wenn man sich die Lokalität der Schule auswählen kann, so ist es 

eben ein leichtes, damit eine eingebildete oder vielleicht auch eine wirkliche Schul-

reform durchzuführen; es stellt aber eben Aufgaben, welche wiederum zusammen-

hängen mit den Urimpulsen alles Menschlichen, wenn aus rein pädagogisch- didak-

tischer Fundierung eine solche Schule gegründet und weitergeführt werden soll.  

Damit aber war während der dritten Phase unserer anthroposophischen Bewe-

gung diese Bewegung ausgedehnt worden auf das soziale und das pädagogische 

Gebiet. Und wegen dieses letzteren sind Sie ja hierher gekommen, und dieses pä-

dagogische Gebiet wird uns in den nächsten Tagen ganz besonders zu beschäfti-

gen haben. Es ist tatsächlich erst der Anfang gemacht worden damit, in der äusse-

ren Wirklichkeit auszubauen, was der anthroposophischen Bewegung durch ihre 

Anlagen von allem Anfange an als ihr Fundament gegeben war.  

Zu dem, was dann hinzugekommen ist, gehört, dass eine grosse Anzahl von 

Menschen in den letzten Jahren mit wissenschaftlicher Bildung und mit wissen-

schaftlichen Aspirationen sich gefunden haben, welche einsahen, dass die anthro-

posophische Bewegung auch das unmittelbar wissenschaftliche Leben der Neuzeit 

befruchten kann. Mediziner fanden sich, welche durchdrungen waren davon, dass 

die an die äussere Beobachtung und an das äussere Experiment allein sich halten-

de Naturwissenschaft den gesunden und kranken menschlichen Organismus nicht 

in seiner Totalität zu begreifen vermag. Ärzte fanden sich, welche die zu überwin-

denden Grenzen der heute geltenden Medizin in dieser Art tief empfanden, vor allen 

Dingen die Kluft tief empfanden, welche heute für die anerkannte Medizin besteht 

zwischen der Pathologie und Therapie. Pathologie und Therapie stehen heute wie 

unvermittelt nebeneinander. Anthroposophie, die ihre Erkenntnisse nicht nur durch 

das äussere Experiment, durch die Beobachtung und den kombinierenden Verstand 

sucht, sondern mit denjenigen Mitteln, die ich in den nächsten Tagen charakterisie-

ren werde, sie betrachtet den Menschen nach Leib, Seele und Geist, und fasst den 

Geist in seiner Lebendigkeit, nicht in seiner Abstraktion als eine Summe von Ge-

danken, wie das in der neueren Zeit üblich geworden ist. Damit aber konnte Anthro-

posophie den Aspirationen gerade solcher Menschen entgegenkommen, die zum 

Beispiel aus der Medizin heraus eine Befruchtung ihres Gebietes heute dringend 

suchen. Und so kam es, dass ich zwei Lehrkurse für akademische Mediziner und 

praktizierende Ärzte hier in Dornach zu halten hatte über dasjenige, was Anthropo-

sophie für Pathologie und Therapie zu leisten imstande ist. Sowohl hier in Dornach, 

in Arlesheim drüben, wie auch in Stuttgart, sind medizinisch-therapeutische Institute 
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entstanden, welche mit eigenen Heilmitteln arbeiten, welche vor allen Dingen das 

praktisch fruchtbar zu machen versuchen, was aus Anthroposophie für die Men-

schenheilung, für Menschengesundheit und Krankheit kommen kann.  

Und auch von anderer Seite haben die einzelnen Wissenschaften die Befruchtung 

gesucht durch die Anthroposophie. Physikalische, astronomische Kurse mussten 

gehalten werden. Nach den verschiedensten wissenschaftlichen Gebieten hin muss-

te von der Anthroposophie heraus das geleistet werden, was eben aus einer wirkli-

chen Geist-Erkenntnis für die heutige Wissenschaft geleistet werden kann.  

Diese dritte Phase der anthroposophischen Bewegung charakterisiert sich gerade 

dadurch, dass man da, wo man streng wissenschaftliche Fundierung fordert, all-

mählich, wenn das auch heute noch vielfach angefochten ist, dennoch findet, dass 

diejenige Geisteswissenschaft, wie sie hier gepflegt wird, jeder wissenschaftlichen 

Forderung nach Fundierung genügen kann, dass die Anthroposophie, die hier ge-

meint ist, mit voller Strenge und im vollen Einklänge mit jedem wissenschaftlichen 

Ernste arbeiten kann. Indem dieses immer mehr und mehr wird eingesehen werden, 

wird man verstehen, was in der anthroposophischen Bewegung eigentlich von vorn-

herein vor zwanzig Jahren wenigstens veranlagt war.  

Dass die verschiedensten Gebiete befruchtet werden können durch Anthroposo-

phie, es zeigt sich ja auch dadurch, dass wir in der Lage waren, in unserer Euryth-

mie eine besondere Bewegungskunst zu begründen, eine Kunst, welche sich des 

Menschen selber als ihres Ausdrucksmittels, als ihres Instrumentes bedient, und 

welche gerade dadurch zu ihren besonderen Wirkungen zu kommen sucht. — So 

versuchen wir auch auf anderen Gebieten, ich werde davon noch zu reden haben 

im Laufe der nächsten Tage, zum Beispiel auf dem Gebiete der Rezitations- und 

Deklamationskunst eine Befruchtung herbeizuführen durch dasjenige, was genannt 

werden darf nicht anthroposophische Theorie, sondern anthroposophisches Leben.  

Und so ist vielleicht doch diese letzte Phase der anthroposophischen Bewegung 

mit ihrem pädagogischen, medizinischen, ihrem künstlerischen Einschlage dasjeni-

ge, was am meisten für Anthroposophie charakteristisch ist. Anhänger hat die Anth-

roposophie gefunden; Gegner, wütende Gegner hat sie gefunden; aber sie ist ein-

mal in der Gegenwart in dasjenige Stadium ihres Wirkens eingetreten, das sie ei-

gentlich suchen muss. Und so war es für mich befriedigend, dass es während mei-

nes Aufenthaltes in Kristiania vom 23. November bis zum 4. Dezember dieses Jah-

res möglich war, das anthroposophische Leben zur Sprache zu bringen innerhalb 

pädagogischer Gesellschaften, innerhalb staatsökonomischer Gesellschaften, in-

nerhalb der Studentenschaft Norwegens und auch innerhalb weitester Kreise, sol-

cher Kreise, die durchaus gewillt sind, nicht bloss eine Theorie, ein religiöses Sek-
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tiererisches entgegenzunehmen, sondern schon dasjenige, was aus dem unmittel-

baren Geist unserer Zeit als eine grosse Menschheitsforderung heute innerhalb der 

Welt sich offenbaren will.  

Diese drei Phasen hat die anthroposophische Bewegung in ihrer Entwickelung 

aufzuweisen. Indem ich sie kurz vor Ihnen skizzierte, meine Damen und Herren, ha-

be ich vielleicht in einer ausführlicheren Weise zunächst nur den Namen genannt für 

die anthroposophische Bewegung. Allein das ist es ja, was ich wollte. Ich wollte Ih-

nen diese anthroposophische Bewegung heute zunächst einleitungsweise vorstel-

len, das heisst, vor Ihnen ihren Namen nennen, und ich werde mir erlauben, auf un-

ser eigentliches Thema von morgen ab vor Ihnen einzutreten. Diese anthroposophi-

sche Bewegung als solche, insbesondere aber mit ihren pädagogisch-didaktischen 

Konsequenzen, sie ist es, welche Ihnen aus tiefbefriedigter Seele über Ihren Besuch 

heute den ersten Gruss entgegenbringen wollte. 
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I • 02  MENSCHENERKENNTNIS ALS GRUNDLAGE DER PÄDAGOGIK I 

Erziehung – GA-303   Die gesunde Entwickelung des Menschenwesens 

 

Menschenerkenntnis als Grundlage der Pädagogik und Didaktik I 

 
Menschenerkenntnis als Teil einer umfassenden Welterkenntnis. Naturwissenschaftliches Denken 

und Intellektualismus als Abwehr möglicher «phantastischer Ideen» über die Natur und das Le-

ben. Herbert Spencer als Repräsentant naturwissenschaftlicher Denkweisen in bezug auf Erzie-

hungsfragen. Die Bedeutung und die Folgen der intellektualistisch-naturwissenschaftlichen An-

schauung für den Menschen und seine Auffassung vom Wert des Lebens, dargestellt am Beispiel 

der Kant-Laplaceschen Theorie, der mechanischen Wärmetheorie und der Entwicklungslehre der 

Lebewesen. Spencers Auffassung vom Erzieher als Missionar kausaler Naturvorgänge. Der 

Mensch als Glied in der Kette der Naturnotwendigkeiten und die Folgen dieser Anschauung für 

das soziale Leben. 

 
Zweiter Vortrag, Dornach, 24. Dezember  1921 

 

 

Die Erziehungs- und Unterrichtskunst, von der hier in diesen Vorträgen gespro-

chen werden wird, beruht ganz und gar auf Menschenerkenntnis. Eine Menschener-

kenntnis im durchgreifenden Sinne ist aber nur möglich aus einer umfassenden 

Welterkenntnis heraus, denn der Mensch wurzelt mit allen seinen Fähigkeiten, mit 

all den Kräften, die er in sich trägt, in der Welt im allgemeinen, und es kann im 

Grunde genommen eine wirkliche Menschenerkenntnis nur geben, wenn sie aus ei-

ner Welterkenntnis heraus entspringt. Man wird daher auch immer sagen, dass ein 

Zeitalter über das Erziehungs- und Unterrichtswesen diejenigen Ansichten und 

Ideen hat, welche sich aus seiner Welterkenntnis heraus ergeben. Man wird daher 

auch nur dasjenige, was man über Erziehungs- und Unterrichtskunst in der Gegen-

wart zu sagen hat, in der richtigen Weise beurteilen können, wenn man die Erzie-

hungs- und Unterrichtsmassnahmen der Gegenwart an der allgemeinen Welter-

kenntnis der Gegenwart prüft. Und da muss es bedeutsam sein, den Blick gerade 

auf einen Repräsentanten der Gegenwartsidee hinzurichten, auf eine Persönlichkeit, 

welche ganz drinnensteht in dem Vorstellungsleben, in der Weltansicht, wie sie sich 

im Laufe der letzten Jahrhunderte herausgebildet hat, wie sie der Menschheit in der 

Gegenwart zu eigen geworden ist. Nun ist es ja ausser allem Zweifel, dass die 

Menschheit bis in die Gegenwart herein ganz besonders stolz war und zum grossen 

Teile auch heute noch ist auf das, was sich unter dem Einfluss des Intellektualis-

mus, wenn wir es so nennen dürfen, in der neueren Zeit ergeben hat.  
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Die gebildete Menschheit ist im Grunde genommen, wenn sie es auch nicht im-

mer zugestehen will, ganz intellektualistisch geworden. Alles wird durch das Instru-

ment des Intellektes in der Welt betrachtet. Und gerade wenn man den Blick auf die-

jenigen Namen hinwendet, die einem einfallen, wenn man von dem ersten Aufgang 

der neuzeitlichen Denkweise spricht, so wird man auf Persönlichkeiten hingelenkt, 

welche durch den Glauben an den Intellekt die neuzeitliche Philosophie und die 

neuzeitliche Lebensansicht begründet haben. Man wird auf Namen wie Galilei, Ko-

pernikus, Giordano Bruno und andere gelenkt, und kommt dadurch auf Vorstellun-

gen, von denen man heute zwar oftmals meint, sie leben nur in den wissenschaftli-

chen Kreisen; allein, das ist nicht richtig.  

Wer heute wirklich mit unbefangenem Blicke zu beobachten vermag, was in den 

weitesten Kreisen der Menschheit an massgebenden Lebensimpulsen vorhanden 

ist, der wird finden, dass überall eine Nuance naturwissenschaftlichen Denkens dar-

innen ist; und in diesem naturwissenschaftlichen Denken lebt doch wiederum der 

Intellektualismus. Man meint, dass man in Beziehung auf moralische Vorstellungen 

und Impulse, in bezug auf religiöse Ideen und Gefühle unabhängig sein könne von 

dem, was man naturwissenschaftlich denkt und empfindet. Man wird aber sehr bald 

sehen, dass man, indem man sich in der Gegenwart einfach dem überlässt, was 

durch alle Zeitungen und populären Werke von der Bildungsschichte in die breite 

Menschheit strömt, man mit alledem sich doch Vorstellungen hingibt, welche so ge-

stimmt sind, dass der Ton einer naturwissenschaftlich gestimmten Saite immer hin-

einklingt.  

Wer nicht durchgreifend versteht, dass sich der heutige Mensch mit naturwissen-

schaftlichen Vorstellungen des Morgens zum Frühstückstisch hinsetzt und des 

Abends mit naturwissenschaftlichen Vorstellungen zu Bette geht, dass er seine Ge-

schäfte mit naturwissenschaftlichen Vorstellungen verrichtet, dass er seine Kinder 

mit naturwissenschaftlichen Vorstellungen erzieht, der versteht das Leben nicht, 

denn er glaubt, dass er ganz unabhängig vom naturwissenschaftlichen Denken da-

stehe im Leben. Es ist aber nicht der Fall. Wir gehen sogar in die Kirche mit natur-

wissenschaftlichen Vorstellungen, und wenn uns die ältesten, konservativsten An-

sichten von der Kanzel herab verkündet werden, wir hören sie an mit einem Ohr, 

das naturwissenschaftlich gestimmt ist. Die Naturwissenschaft aber lebt vom Intel-

lektualismus. 

 Zwar betont sie bei jeder Gelegenheit, dass sie alles auf Beobachtung, auf das 

Experiment und die äussere Erfahrung aufbaue. Aber das seelische Instrument, 

dessen man sich bedient, indem man das Teleskop nach den Sternen lenkt, das In-

strument, dessen man sich bedient, wenn man im Laboratorium Versuche macht 

über Chemie, über Physik, das ist ein Instrument, das eben das intellektualistische 
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der menschlichen Seele ist. Und dasjenige, was der Mensch aus der Natur macht, 

macht er durch seinen Intellekt.  

Nun liegt die Sache so, dass die Menschheit des gebildeten Abendlandes gerade 

in der neuesten Zeit ganz besonders entzückt geworden ist von all den Ergebnis-

sen, die für die allgemeine Zivilisation durch den Intellektualismus heraufgekommen 

sind. Man hat gelernt, nunmehr so zu denken: Frühere Epochen der Menschheit wa-

ren mehr oder weniger unintelligent, sie ergaben sich kindlichen Vorstellungen über 

die Welt. Jetzt sind wir vorgeschritten zu einer intelligenten Auffassung der Welt. - 

Und man ist dazu gelangt, diese intelligente Auffassung der Welt als das anzuse-

hen, was allein einen festen Boden hat. Man ist in die Furcht verfallen, dass man ins 

Phantastische hineinkommt, wenn man den Boden des Intellektualismus verlässt.  

Derjenige, der im Geist der gegenwärtigen Zeit denkt, der der Geist namentlich 

auch der letzten Jahrhunderte war, der sagt sich: Zu einer wirklichen Erfassung des 

Lebens komme ich nur, wenn ich mich an das Intellektuelle halte; sonst laufe ich 

Gefahr, mich phantastischen Ideen über die Natur und über das Leben hinzugeben. 

- Das ist auf der einen Seite als eine feste Idee heraufgekommen in der neuesten 

Zeit.  

Nun liegt etwas sehr Bemerkenswertes vor. Dasjenige, was man auf der einen 

Seite als das Wertvollste anschaut, als das Bedeutsamste für die ganze neuere Zivi-

lisation, es ist auf der anderen Seite gerade in der unmittelbaren Gegenwart zu ei-

ner Frage geworden, und am meisten zu einer Frage derjenigen, die es mit der Er-

ziehung und mit der Unterrichtskunst der Menschen ernst meinen. Man hat auf der 

einen Seite hinzuschauen, wie die Menschheit gross geworden ist durch den Intel-

lektualismus, und man sieht andererseits heute die Erziehungs-, die Unterrichtser-

gebnisse des Intellektualismus und erklärt: Wenn man die Kinder nur intellektualis-

tisch erzieht, verkümmern ihre Fähigkeiten, verkümmern ihre menschlichen Kräfte. - 

Und man sehnt sich darnach, gerade in Erziehungs- und Unterrichtskunst etwas an-

deres an die Stelle des Intellektualismus zu setzen. Man appelliert an das Gemüt, 

an den Instinkt, man appelliert an die Moralimpulse, an die religiösen Impulse des 

Kindes. Man will etwas haben, was abliegt vom Intellekt. Aber was brauchte man, 

um das zu finden, was man da haben will? Man brauchte eben eine durchgreifende 

Menschenerkenntnis, die wiederum nur sein kann die Konsequenz einer durchgrei-

fenden Welterkenntnis. Wie die gegenwärtige Welterkenntnis über die Erziehung 

denkt, das kann man eben, wie ich eingangs bemerkte, bei einer repräsentativen 

Persönlichkeit ganz besonders ersehen. Und eine solche repräsentative Persönlich-

keit scheint, wenn man alles erwägt, was dabei in Betracht kommt, Herbert Spencer 

zu sein.  
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Ich führe Herbert Spencer nicht etwa deshalb an, weil ich glaube, dass seine Er-

ziehungsansichten in erster Linie für den Pädagogen heute in Betracht kommen; ich 

weiss, wieviel man gegen sie einwenden kann, und wie sehr man sie, indem sie ei-

nem gewissermassen als etwas Laienhaftes erscheinen, ausbauen muss. Aber auf 

der anderen Seite ist Herbert Spencer eine Persönlichkeit, die mit ihrem ganzen 

Vorstellungsleben in all dem fusst, was im Laufe der letzten Jahrhunderte an allge-

meiner Menschheitsbildung heraufgekommen ist. Wenn Emerson von repräsentati-

ven Persönlichkeiten gesprochen hat, und eine Reihe solcher für die Entwickelung 

der Menschheit repräsentativen Persönlichkeiten angeführt hat, in Swedenborg, in 

Shakespeare, in Goethe und Dante, so muss man sagen, für die Gegenwart, für 

dasjenige, was die Gegenwart fühlt, empfindet und denkt, ist gerade Herbert Spen-

cer in allererster Linie der repräsentative Mensch. Und wenn auch bei denjenigen 

Menschen, die im Sinne der modernen Zivilisation denken, dieses Denken je nach 

der Nationalität, eine französische, eine italienische, eine russische Nuance hat: 

über diese Nuancen hinausgehend ist dasjenige, was man bei Herbert Spencer an 

Art des Denkens findet, massgebend für die ganze Gegenwart. Weniger sind die 

Ergebnisse massgebend, zu denen Herbert Spencer in seinen vielen Büchern für 

die meisten Gebiete des Lebens gekommen ist, aber die Art, wie er denkt, die lebt in 

einem ganz unermesslichen Grade im Grunde genommen in allen Gebildeten der 

Gegenwart, die von Wissenschaft beeinflusst sind und die das Leben nach der Wis-

senschaft einrichten möchten. Deshalb muss dem, der nicht vom eingeschränkten 

Schulstandpunkte aus, sondern vom weltmännischen Standpunkte aus die Stellung 

der heutigen Gebildeten zu Pädagogik und Didaktik beurteilen will, Herbert Spen-

cers Urteil als besonders massgebend erscheinen.  

Es wächst ja alles bei ihm heraus aus intellektualistischer Naturwissenschaft. Und 

welche Urteile wachsen aus dieser intellektualistischen Naturwissenschaft bei ihm 

heraus? Herbert Spencer, der natürlich den Blick vor allen Dingen darauf gerichtet 

hält, wie sich aus niederen Lebewesen allmählich der Mensch herausgebildet hat, 

wie der Mensch nun in seinem fertigen Zustande zu den niederen Lebewesen steht, 

er fragt sich: Erzieht man heute die Kinder, die Jünglinge und Jungfrauen im Sinne 

dieser naturwissenschaftlichen Denkungsarten? - Und diese Frage beantwortet er 

sich mit nein.  

Er hat in seinem Essay über das Erziehungs- und Unterrichtswesen die wichtigs-

ten Fragen der heutigen Pädagogik berührt, zum Beispiel die Frage: Welche Er-

kenntnis ist die wertvollste? - Er stellt die Frage nach der intellektuellen Bildung, 

nach der moralischen Bildung, die Frage nach der physischen Entwickelung der 

Menschen. Aber wie im Zentrum all dieser Betrachtungen steht eines, zu dem man, 

möchte ich sagen, eigentlich nur als ein ganz im Sinne der Gegenwart denkender 

Mensch kommen konnte. Er sagt: Wir erziehen heute unsere Kinder so, dass sie 
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ihren Körper in entsprechender Weise benutzen lernen, dass sie ihn im Sinne seiner 

Einrichtungen im Leben benützen können. Wir erziehen die Menschen so, dass sie 

in ihr Gewerbe, in ihren Beruf hineinpassen. Wir erziehen sie so, dass sie gute 

Staatsbürger sein können. Wir erziehen sie vielleicht auch nach unseren Anschau-

ungen zu sittlichen, zu religiösen Menschen, aber wir erziehen sie zu einem nicht: 

wir erziehen sie nicht selber zu Erziehern.  

Und das ist es, was Herbert Spencer an aller Pädagogik und Didaktik heute ver-

misst: dass im Grunde genommen die Menschen nicht zur Kunst der Erziehung er-

zogen werden. Das drückt er so aus, dass er sagt: Wir erziehen die Menschen da-

zu, dass sie sich physisch ihres Leibes bedienen können, dass sie ihren Beruf aus-

füllen können, dass sie im Staate ein wichtiges Glied sein können; aber wir erziehen 

sie nicht zu Eltern und Erziehern.  

Nun sagt er als echter naturwissenschaftlicher Denker: wie in der natürlichen 

Entwickelung des Menschen der Abschluss dieser ist, dass der Mensch Nachkom-

men erhält, dass er fortpflanzungsfähig wird, so müsste auch in der Erziehung der 

Abschluss der sein, dass der Mensch die Fähigkeit erlangt, die aufwachsenden Kin-

der in der richtigen Weise zu erziehen und anzuleiten. - Das ist im Sinne eines Ge-

genwartsmenschen ganz richtig gedacht. 

 Aber zu welchen Urteilen kommt nun Herbert Spencer, indem er den Blick auf die 

Erziehungspraxis der Gegenwart hinlenkt? Er drückt das durch ein drastisches Bild 

aus, von dem ich glaube, dass es sehr gut ist. Er sagt: Wir haben grossartige Erzie-

hungsforderungen, Erziehungsideale - und Herbert Spencer wird diesen Erzie-

hungsidealen, diesen Erziehungsforderungen, diesen Regeln voll gerecht; er wird 

zum Beispiel auch Pestalozzi voll gerecht -, aber er fragt nun nicht: Sind theoretisch 

diese Erziehungsprinzipien, diese Erziehungsmaximen schön, sympathisch? - Son-

dern er fragt: Wie ist die Erziehungspraxis, wie geht es in der Schule zu? - Und da-

für findet er nun ein drastisches Bild. Er sagt: Man nehme nun einmal einen zukünf-

tigen, sagen wir, in fünf bis sechs Jahrhunderten lebenden Archäologen, der das, 

was in unserer Gegenwart geschieht, aus den Dokumenten, Archiven ausgräbt, wie 

unsere Archäologen gewohnt sind, das auszugraben, was in früheren Epochen war; 

diesem Archäologen käme eine Beschreibung der heutigen Schulpraxis in die Hän-

de. Er wird da sehen: Ja, die Kinder werden durch die Grammatik angeleitet, in die 

Sprache sich hineinzuleben. Aber was sie in der Grammatik lernen, das sieht man 

ja, das trägt gar nichts dazu bei, die Sprache im Leben zu handhaben. Und dann 

findet man: eine grosse Anzahl dieser Kinder muss Griechisch und Latein lernen, 

muss andere Sprachen lernen, die längst tot sind. Also ist das Erziehungsreglement 

eines Volkes, das keine eigene Literatur hat, das nicht viel lernen kann und erfahren 

kann, wenn es sich mit der eigenen Literatur befasst; es muss sich daher mit alten 
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Literaturen befassen. Und wenn auch viel geredet wird, dass die Erziehung ins Le-

ben führen soll, man sieht an allem, was in der Schule getrieben wird, wie wenig 

diese Schule für das Leben eigentlich vorbereitet. Ah - denkt sich dieser Archäologe 

-, das kann nicht die allgemeine Schulpraxis dieser Generation gewesen sein! Da ist 

mir zufällig - dem Archäologen fallen ja natürlich die Dokumente zufällig von dem 

einen oder dem anderen in die Hände -, da ist mir zufällig die Schulpraxis für einen 

heranzubildenden Mönchsorden in die Hände gefallen! 

 So drastisch drückt sich immerhin ein Weltmann der Gegenwart über dasjenige 

aus, was ihm als Eindruck kommt, wenn er die Schulpraxis ins Auge fasst. Und er 

sagt, natürlich von seinem Gesichtspunkte aus, dass sich nun die also gebildeten 

Menschen dann, wenn sie erwachsen sind, dem Leben gegenüber nicht wie lebens-

fremde Mönche benehmen, das rührt einzig und allein davon her, dass das Leben 

eben seine grausamen Forderungen stellt. Aber ungeschickt benehmen sie sich 

doch in ihm, weil sie eigentlich als Mönche erzogen sind und nun in der Welt zu-

rechtkommen sollen. Man kann da schon hineinblicken in den Eindruck, den nun die 

Lehr- und die Erziehungspraxis gerade auf ein solches weltmännisches Menschen-

wesen macht. 

 

 Man kann auf das, was unsere moderne Anschauung, auf die wir so stolz gewor-

den sind, dem Menschen für seine eigene Erkenntnis geben kann, am besten kom-

men, wenn man sich die Frage eben lebenspraktisch beantwortet, wenn man sich 

fragt: Was kommt nun für den Menschen zustande in bezug auf die Auffassung sei-

nes eigenen Lebenswertes, wenn er allüberall von Vorstellungen umgeben ist, die 

aus der intellektualistisch- naturwissenschaftlichen Erfassung des Lebens hervorge-

hen? - Man braucht sich ja nur einmal vor die Seele zu führen, welche Welterkennt-

nis dadurch zustande kommt, und man wird fühlen und empfinden, welche Men-

schenerkenntnis dadurch zustande kommen kann.  

Wir können in grossartiger Weise das, was in der leblosen Natur vorhanden ist, 

durch unsere Naturgesetze zusammenfassen. Wir geben uns ja wohl auch den Illu-

sionen hin, dass wir dadurch auch Verständnis gewinnen für das Lebendige, für den 

Organismus. Nun, ich will heute nicht über diese Illusionen sprechen; aber das gilt, 

dass wir eigentlich in Gemässheit der heutigen Zivilisation uns vorzugsweise Vor-

stellungen hingeben, welche über das Aufschluss geben, was ausserhalb des Men-

schen liegt. Wir bilden uns grossartige physikalisch-chemische Vorstellungen, und 

wir können dann doch nicht anders, als diese Vorstellungen auszudehnen, wenn 

auch zunächst nur hypothetisch, über die ganze Welt. Gewiss, es gibt heute schon 

viele Menschen, welche die Berechtigung bestreiten, das, was wir im Laboratorium 



22 
 

lernen, was uns durch das Teleskop überliefert wird und durch das Mikroskop, für 

eine allgemeine Weltvorstellung anzuwenden. Aber der Mensch kann eben nicht 

anders, als zu einer solchen Anwendung kommen. Und er kann auch nicht anders, 

als eine solche Anwendung dann auf sein Gefühl, auf seine Empfindungen wirken 

zu lassen. Und dehnt man dann, wenn auch, wie gesagt, nur hypothetisch, die im 

Laboratorium und auf der Sternwarte gewonnenen Vorstellungen auf Erden- und 

Weltenanfang, auf Erden- und Weltenende aus, wozu kommt man?  

Nun, wenn auch heute die sogenannte Kant-Laplacesche Theorie vielfach modifi-

ziert ist, das Allgemeine gilt doch: man kommt zu einem Anfangszustande von Erde 

und Welt, der in dem bekannten Urnebel besteht. Der Urnebel lässt sich aber doch 

nur nach aeromechanischen Gesetzen begreifen. Und wir verfahren ja auch so. Wir 

sehen auf einen Anfangszustand der Welt oder der Erde hin, der sich nur begreifen 

lässt nach dem, was wir durch die Aeromechanik gelernt haben. Da ist nichts Seeli-

sches, da ist nichts Geistiges darinnen. Wenn dann Menschen nach ihren Herzens- 

und Seelenbedürfnissen sich etwas anderes vorstellen müssen, dann kommen sie 

zu allerlei seelisch-göttlichen, geistig-göttlichen Wesen, welche auch noch da waren 

ausser dem, was aeromechanisch angenommen wird, und welche eine, ich möchte 

sagen, kosmische Geschicklichkeit besitzen, um dasjenige plastisch zu gestalten, 

oder in anderer Weise zu formen, was da als ein Urnebel vorhanden ist. Der 

Mensch, namentlich der Mensch mit seinen seelisch-geistigen Kräften und Fähigkei-

ten, ist nicht in diesem Urnebel drinnen enthalten, er wird gewissermassen aus dem 

herausgeworfen, was mit dieser Weltanschauung und Weltphilosophie umfasst wird. 

Derjenige, der sich dann ganz eingewöhnt hat in den Gedanken, dass nur die intel-

lektualistische Naturwissenschaft Gewissheit gibt, wird natürlich doch in herbe Zwei-

fel hineinkommen, wenn er ausser dem, wozu er sich nach den Gesetzen der Ae-

romechanik berechtigt glaubt, noch Seelen- oder Geisteswesen in den Beginn des 

Erdenanfangs oder des Weltanfangs setzen muss.  

Wenn der Mensch also hypothetisch auf Erdenende und Weltenende hinblickt 

dann muss er nach den physikalischen Gesetzen verfahren. Und da tritt vor seine 

Seele hin der sogenannte zweite Hauptsatz der mechanischen Wärmetheorie, der 

besagt, dass alle lebendigen Kräfte ineinander umgewandelt werden, dass aber, 

wenn sie in Warme umgewandelt werden, oder Wärme in sie umgewandelt wird, der 

Gesamtvorgang immer der ist, dass Wärme übrigbleibt, so dass zuletzt für die ge-

samten Prozesse der Erde sich der Zustand ergeben muss, dass alles, was sonst 

an lebendigen Kräften vorhanden ist, sich in Wärmekräfte umgewandelt hat. Es wird 

nichts mehr an Kräften bleiben, als: Differenzen von Wärmezuständen. Der soge-

nannte Wärmetod wird alles ergreifen. Wir schauen dann auf das Erdenende hin als 

auf einen grossen Friedhof, in dem alles begraben liegt, was die Menschen jemals 

aus ihrem Seelischen hervorgebracht haben an intellektuellen, an moralischen Idea-
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len, an religiösen Impulsen. Das alles enthüllt sich als Illusion, die wie ein Nebel, ja 

weniger als ein Nebel auftaucht in dem Menschen, der hineingestellt ist zwischen 

einen Erdenanfang, der nichts Menschliches enthält, und ein Erdenende, das wie-

derum nichts Menschliches enthält. Es enthüllt sich alles dasjenige, was der Mensch 

ist, vor diesem intellektualistisch-naturwissenschaftlichen Blicke als eine Illusion.  

Nun, in der Theorie nimmt sich dieses ja zunächst so aus, als ob man darüber 

hinwegkommen könnte, als ob man sich sagen könnte: Das ist eben Theorie. - Al-

lein, wenn auch die Menschen heute noch nicht alle Etappen durchmachen, die von 

dieser Theorie zu den Lebensempfindungen hin vorhanden sind, in den allgemeinen 

Lebensempfindungen der heutigen Menschheit lebt doch die Konsequenz dieser 

Voraussetzungen. Wir denken über das Leben so, als wenn die Erde mit dem men-

schenleeren Urnebel begonnen hätte, als ob sie dem Zustande des Wärmetodes 

entgegenginge, wo wiederum alles Menschliche begraben sein wird. Man hat nicht 

den Mut, sich klarzumachen, wo der Anfang dieser heutigen Empfindungen liegt. 

Aber diese Empfindungen sind es, die auch für den einfachsten Menschen heute 

dadurch massgebend werden, dass sie durch unsere Journal- und Buchliteratur auf 

manchmal recht undefinierbarem Wege bis in die breiteste Menschheit hineinflies-

sen.  

Und aus diesem Empfinden heraus erziehen wir unsere Kinder. Wir erziehen sie 

ja allerdings auch zuweilen durch religiöse Vorstellungen, aber da kommen wir erst 

recht an einen Abgrund heran. Denn wenn wir gegenüber dem Anfang, den wir in 

der Vorstellung über das Leben haben müssen, der auch in unseren Empfindungen 

weiterlebt, wenn wir neben diesem Anfang nun mit religiösen Vorstellungen kom-

men, dann werden wir ja unwahr, und das Unwahre rächt sich nicht etwa bloss auf 

eine Weise, die man äusserlich intellektualistisch begreifen kann, das Unwahre 

rächt sich durch seine eigene Innenkraft. Eine Unwahrheit, auch wenn sie nicht zu-

tage tritt, wenn sie sich nicht offenbaren kann, wenn sie auch nur im Unbewussten 

bleibt, wirkt zerstörend auf das Leben.  

Wir kommen in die Unwahrheit hinein, wenn wir nicht darangehen, uns völlige 

Klarheit über diesen Anfang unserer heutigen Empfindungen zu verschaffen. Diese 

Klarheit liefert uns nichts anderes, als dass wir mit den modernen Vorstellungen ei-

ne Welterkenntnis gewinnen können, in der der Mensch keinen Platz hat.  

Sehen wir auf dasjenige, was uns ja mit Recht als naturwissenschaftliche Er-

kenntnis stolz macht: Wir verfolgen die Entwickelungsreihe der Lebewesen von dem 

einfachsten, unvollkommensten durch vollkommenere bis herauf zum Menschen, 

den wir als das Vollkommenste ansehen. Aber wenn wir uns dann die Frage stellen: 

Was ist der Mensch seinem Wesen nach? - so beantworten wir uns diese Frage 
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damit, dass wir uns sagen: Der Mensch ist eben der Schlusspunkt der Tierreihe, er 

ist das vollkommenste Tier. Wir gehen nicht ein auf das Wesen des Menschen. Wir 

antworten nur: Inwiefern ist der Mensch das vollkommenste Tier? - Und gerade in 

der Anerkennung solcher Einsichten hat es die moderne Menschheit am allerweites-

ten gebracht. Von diesen Einsichten hat sie ihre Empfindungen am tiefsten beein-

flussen lassen.  

Wiederum darf ich auf diesem Gebiete Herbert Spencer anführen, weil sein gan-

zes Empfinden charakteristisch ist für das, was man überall auf dem Erziehungs-, 

auf dem pädagogischen Gebiete gerade dann wirksam sieht, wenn die Leute heute 

anfangen, im Sinne der modernen Gedanken reformieren zu wollen. Sie reformieren 

ja in der Regel aus diesen Vorstellungen heraus, die menschenfremd sind. Herbert 

Spencer ist da wiederum repräsentativ für dasjenige, was die Lebenspraxis uns 

heute auf Schritt und Tritt liefert. Herbert Spencer sagt zum Beispiel: Man müsste 

die heute übliche Beeinflussung der Kinder durch die Erwachsenen, durch Eltern 

oder Erzieher abschaffen. Aus älteren Zeiten sei uns die Unart geblieben, dass, 

wenn ein Kind etwas Unrechtes tut, wir zornig werden, wir es strafen, wir ihm be-

merklich machen, dass wir uns darüber ärgern. Mit einem Worte: wir tun etwas, was 

in gar keinem Zusammenhange steht mit dem, was das Kind getan hat. Das Kind 

hat sich vielleicht dazu herbeigelassen, im Zimmer alle möglichen Gegenstände he-

rumliegen zu lassen. Wir sehen das als Erzieher, werden zornig, wir prügeln viel-

leicht das Kind, ich will gleich das Drastische sagen. Welcher Kausalzusammen-

hang - und der Naturforscher muss ja nach dem Kausalzusammenhang fragen -, 

welcher Kausalzusammenhang besteht zwischen den Prügeln, die hier als eine Wir-

kung auftreten, und dem Unordnungmachen? Nicht der geringste!  

Herbert Spencer sagt daher: Wir müssen uns zu Missionaren der kausalen Natur-

vorgänge machen, wenn wir Kinder in der richtigen Weise erziehen wollen. Wir 

müssen zum Beispiel, wenn wir einen Knaben sehen, der neugierig ist, wie kleine 

Papierschnitzelchen an einer Flamme brennen, wir müssen uns dann sagen: dieser 

Knabe ist wissbegierig. Wir dürfen uns nicht darüber ärgern, dass er eventuell sich 

selbst beschädigt, oder uns vielleicht das ganze Zimmer anzündet, sondern wir 

müssen uns zunächst klar darüber werden, dass er wissbegierig ist, und müssen 

versuchen, ihn möglichst gelinde dazu zu bringen, dass er sich einmal verbrennt; 

dann wird er in dem, was er erlebt, den richtigen Kausalzusammenhang haben. So 

sollen wir überall sorgen, dass der richtige Kausalzusammenhang eintritt und uns zu 

Missionaren des Kausalzusammenhanges in der Natur machen. 

 Man wird heute überall hören, gerade wo man reformieren will, dass diese Maxi-

me die einzig mögliche ist. Und derjenige, der unbefangen ist, wird sagen: Ja, sie ist 

die einzig mögliche, wenn unsere intellektualistisch- naturwissenschaftliche Grund-



25 
 

empfindung die einzig richtige ist. Es gibt gar keine andere Möglichkeit, als so zu 

denken über das Erziehen und Unterrichten, wenn die naturwissenschaftlich-intel-

lektualistische Richtung das Wahre ist.  

Aber wozu kommt man dann mit aller Erziehungs- und Unterrichtskunst, wenn 

man bis ins Extrem hin so vorgeht, wenn man ganz wahr wird in diesem Erziehen 

und Unterrichten? Man spannt ja den Menschenganz und gar ein mit all seinem 

Empfinden, mit all seinem Denken in dasjenige, was im Laufe der Natur sich voll-

zieht. Und, was er denkt und empfindet, das ist gewissermassen nichts weiter mehr 

als dasjenige, was in der Natur geschieht, was ganz von selbst geschieht, was ge-

schieht, wenn der Mensch eben möglichst unbewusst an der Natur sich nur beteiligt. 

Der Mensch wird dadurch in die äussere Natur ganz eingespannt, er wird nicht he-

rausgehoben aus der äusseren Natur, er wird gewissermassen zu einem Gliede in 

der Kette der Naturnotwendigkeiten gemacht.  

Da sehen Sie das Umgekehrte von dem, was ich vorhin zu erwähnen hatte. Ich 

habe vorhin gesagt, der Mensch wird durch die moderne Naturphilosophie aus der 

Welt herausgeworfen. Man kennt ihn nur noch als das letzte Glied der Naturentwi-

ckelung, aber nicht mehr als Menschen. Er wird herausgeworfen, weil man nichts 

über ihn weiss; weil man nichts über ihn selber aussagen kann, stellt man ihn wie-

derum hinein in die Natur. Und er soll auch praktisch nicht aus der Natur herausge-

hoben werden, er soll in die Naturordnung, in die Naturnotwendigkeit hineingefügt 

werden. Er soll ganz und gar zu einem solchen Wesen werden, welches den Kau-

salzusammenhang verwirklicht. Die Anschauung, die Gedanken über die Natur wer-

fen den Menschen heraus. Die Erziehungs- und Unterrichtskunst stellt den Men-

schen in das Aussermenschliche hinein. Man verliert ganz und gar den Menschen. 

Man macht sich das nur nicht klar, weil man nicht den Mut dazu hat. Aber wir sind 

heute an einem Weltenwendepunkte, wo man den Mut dazu haben muss, bis in die-

se Urimpulse der Menschheitsentwickelung hineinzuschauen, denn der Mensch 

muss dasjenige, was er vorstellt, zuletzt auch empfinden.  

Nun ist das ja heute eine Tatsache, dass uns Menschen entgegentreten, welche 

mit gläubigem Gemüte auf dasjenige hinschauen, was naturwissenschaftliche Vor-

aussetzung ist, und sich sagen: Man darf eben einfach über die Welt keine anderen 

Vorstellungen haben als diese: Erdenanfang = durch Aeromechanik zu begreifender 

Nebel; Erdenende - Wärmetod, Friedhof. In der Mitte: der Mensch, der zu seiner ei-

genen Illusion herauswächst aus dem Aussermenschlichen, in dem aufsteigen, um 

ihn zu betrügen, die Illusionen von moralischen Ideen, von religiösen Impulsen, von 

allerlei sonstigen Idealen, und der sich zuletzt um all dieses betrogen sieht, weil al-

les das doch auslaufen muss in den allgemeinen Friedhof.  
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Eine tragische Stimmung kommt dann über solche Menschen. Sie sind aber nur 

diejenigen, die das in besonders drastischer Weise ausleben müssen, was eigent-

lich im Unterbewussten im grössten Teil der heutigen Menschheit abgelagert ist. 

Und aus dieser Stimmung heraus erwächst dasjenige, was wir heute in der allge-

meinen Zivilisation sehen.  

Mit dieser Stimmung können wir nicht erziehen, denn diese Stimmung ermangelt 

einer Welterkenntnis, die so stark in sich ist, dass sie zur Menschenerkenntnis vor-

schreiten kann, zu einer solchen Menschenerkenntnis, in der der Mensch seinen 

Wert und sein Wesen findet, so wie er es empfinden muss, wenn er sich wirklich in 

der Welt als Mensch wissen soll. Wir können heute den Menschen nach Naturnot-

wendigkeit erziehen. Wir können ihn aber dann nicht zum freien, zum wirklich freien 

Menschen machen. Wenn wir ihn zum wirklich freien Menschen heranwachsen se-

hen, so geschieht das, im Grunde genommen, trotzdem wir ihn falsch ausbilden, 

nicht weil wir ihn richtig ausbilden.  

Man kann heute nicht über die Welt nur denken. Man muss heute so über die 

Welt denken, dass das Denken allmählich übergeht in eine allgemeine Weltempfin-

dung. Denn aus Empfindungen heraus entstehen die Impulse zur Reform, zum Wei-

terarbeiten. Anthroposophie will eine solche Welterkenntnis sein, die nicht im Abs-

trakten bleibt, die in die Empfindung sich hineinlebt und die dadurch zu einer Grund-

lage für Pädagogik und Didaktik werden kann.  

Was wir im Vorstellungsleben durch lange Zeiten begründet haben, tritt uns im 

äusseren Leben gegenwärtig bereits historisch entgegen. Der Mensch ist durch die 

Ideen über die Welt, durch seine Welterklärung, aus der Welt herausgeworfen wor-

den. Auf dasjenige, was sich da als Vorstellung in den Oberschichten der menschli-

chen Zivilisation herausgebildet hat, antwortet heute das Echo aus den Impulsen 

von Millionen und aber Millionen des Proletariervolkes. Und die zivilisierte Welt will 

nicht einsehen den Zusammenhang zwischen dem, was sie denkt, und dem, was 

heute aus den Gemütern der Proletarier darauf antwortet. Dasjenige, was als eine 

Empfindung in dem einzelnen Menschen wie eine tragische Stimmung leben kann, 

dass er sich sagt: Was aus dem Menschen herauskommt an moralischen Idealen, 

an religiösen Impulsen, das sind im Grunde genommen Illusionen, eingezwängt 

zwischen dem nebulosen Erdenanfang und dem Wärmetod der Erde, das tritt uns in 

der Lebensphilosophie von Millionen und Millionen Proletariern heute entgegen. In 

dieser Lebensphilosophie wird als das einzige Reale dasjenige aufgefasst, was der 

Mensch im wirtschaftlichen Leben arbeitet und erfährt.  

Wie durch die verschiedenen Epochen der Menschheitsentwickelung hindurch 

gewirtschaftet worden ist, wie gearbeitet worden ist im wirtschaftlichen Leben, wie 
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produziert worden ist, wie gekauft, verkauft worden ist, wie durch dieses Produzie-

ren, durch dieses Kaufen und Verkaufen die Lebensbedürfnisse befriedigt worden 

sind, das soll nach dieser proletarischen Weltanschauung, nach dieser proletari-

schen Weltphilosophie die einzige Wirklichkeit sein. Dagegen alles dasjenige, was 

im wirtschaftenden Menschen aufsteigt als moralische Anschauung, als religiöse 

Ideale, als künstlerische Impulse, als Staatsideale, das ist eine Ideologie, das ist et-

was im Grunde Illusionäres, das ist ein unwirklicher Überbau über dem einzig Wirk-

lichen der Produktionsprozesse. In dieser Form ist das, was sich in den Oberschich-

ten der Menschen mehr wie eine theoretische, höchstens noch wie eine religiöse 

Überzeugung erhalten hat, in den proletarischen Schichten praktische Lebensweis-

heit nicht nur, sondern Lebensrealität geworden; das ist dasjenige geworden, wo-

nach gehandelt wird.  

In dieses Leben ist der Mensch hineingestellt. Aus diesem Leben heraus will er 

erziehen und muss er erziehen. Aber er muss dieses Leben, wenn er erziehen will, 

wenn er unterrichten will, unbefangen anschauen können.  

 

Es ist ein Eigentümliches, dass gerade der Intellektualismus mit seinem Gefolge 

der naturalistischen Lebensauffassung eigentlich den Menschen nicht tiefer in die 

Wirklichkeit hineingebracht hat, sondern aus der Wirklichkeit herausgebracht hat. 

Verfolgen Sie frühere Lebensphilosophien von diesem Gesichtspunkte aus: Sie 

werden überall Lebensgedanken finden, die geeignet sind, an das Leben irgendwo 

anzuknüpfen, denen gegenüber es dem Menschen ja nicht einfallen würde, sie als 

blosse Ideologie anzusehen. Die Menschen wurzelten eben im Leben, und sie konn-

ten deshalb nicht daran denken, dass ihre Gedanken nur wie ein Rauch wären, der 

aus dem Leben aufsteigt. Heute ist diese Anschauung über einen grossen Teil der 

gebildeten Welt hin Lebenspraxis geworden. Und die Menschheit seufzt unter den 

Folgen desjenigen, was da geworden ist. Aber die Menschheit will noch nicht einse-

hen, dass, was in Russland geschieht und immer weiter geschehen wird in der Welt, 

das Ergebnis dessen ist, was an unseren Universitäten gelehrt, was in unseren 

Schulen heranerzogen wird. Es wird gelehrt, es wird herangezogen - in der einen 

Lokalität hat man nicht den Mut, die Konsequenzen zu ziehen, in der anderen Loka-

lität geht man bis zu den äussersten Konsequenzen. Man wird das rollende Rad 

nicht aufhalten können, wenn man nicht bis zur Klarheit gerade auf diesem Gebiet 

drängt, hier wirklich Ursache und Wirkung einzusehen, wenn man nicht einsieht, 

dass der Mensch in eine Wirklichkeit hineingestellt ist, innerhalb welcher er sich 

unmöglich wird bewegen können, wenn er sie bloss intellektualistisch erfasst. Der 

Intellektualismus hat als ein Instrument keine Kraft, in die Wirklichkeit einzugreifen.  
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Ich kannte einmal einen Dichter, der sich schon vor Jahrzehnten die bittersten 

Vorstellungen gemacht hat über das, was aus dem Menschen werden müsse, wenn 

er nur immer mehr in den Intellektualismus hineintreibt. In der Gegend, in der dieser 

Dichter lebte, hat man eine drastische Vorstellung von intelligenten, intellektualisti-

schen Leuten. Man nennt sie dort nämlich «grosskopfet», das heisst, man meint, sie 

haben grosse Köpfe, geistig aufgefasst. Dieser Dichter setzte sich das in ein recht 

drastisches Bild um. Er sagte: Die Menschheitsentwickelung läuft intellektualistisch; 

das muss dazu kommen, dass die Menschen endlich immer grössere und grössere 

Kopfe bekommen und die andere Leiblichkeit nur noch wie rudimentäre Organe 

daran hängt, rudimentäre Arme, ganz kleine Händchen, rudimentäre Beine, ganz 

kleine Füsschen, und dann werden die Menschen so fortrollen. Man hat es mit gros-

sen Kugeln zu tun, an denen Bein- und Armansätze als rudimentäre Organe sein 

werden. - In recht pessimistische Stimmung kam dieser Dichter über dasjenige, wo-

zu es die Menschen bringen müssen, wenn sie weiter auf der Bahn des Intellektua-

lismus so bis zum Rollen sich fortbewegen.  

Man kann sagen, das, was da als Intellektualismus uns erscheint, es entfernt den 

Menschen von sich selbst, es stellt eben den Menschen aus der Wirklichkeit heraus. 

Daher wird ihm zu der einzigen Wirklichkeit dasjenige, was der Proletarier als solche 

anerkennt, dasjenige, was man nicht hinwegleugnen kann, weil man entweder dar-

auf stösst und dann nach unserem Erziehungssystem, auch wenn es reformistisch 

sein will, die Folge trägt im Kausalzusammenhang und sich Beulen schlägt, oder 

aber man wird hungrig - wiederum trägt man die Folge im Kausalzusammenhang. 

Da sieht man, spürt man, empfindet man das Reale genau. Aber man dringt nicht 

mehr in dieses Reale hinein.  

Und der Mensch wird merkwürdigerweise in sich immer robuster, indem er sich 

immer mehr von der Wirklichkeit entfernt. Er wird schon, wenn auch bildlich gespro-

chen, so ist das doch wahr, diese rollende Kugel. Man wird einsehen müssen, wie 

man auf Universitäten und in Schulen dasjenige züchtet, wovor man zurückbebt, 

wenn es dann als Lebenswirklichkeit, als Lebenspraxis einem entgegentritt, wie das 

heute schon in hohem Masse der Fall ist. Die Menschen kritisieren dasjenige, was 

ihnen entgegentritt, sie wissen aber nicht, dass sie es gepflanzt haben. Die westli-

chen Menschen sehen auf Russland hin und finden es furchtbar. Sie wissen nicht, 

dass ihre Lehrer im Westen das erst gepflanzt haben.  

Der Intellektualismus, sagte ich, ist kein Instrument, mit dem man die Wirklichkeit 

anfassen kann. Im Erziehen muss man die Wirklichkeit des Menschen anfassen. 

Wenn der Intellektualismus kein Instrument ist, womit man die Wirklichkeit anfassen 

kann, so entsteht die grosse Frage: Können wir überhaupt auf intellektualistische 

Weise in der Erziehung etwas anfangen?  
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Diese grosse Frage steht am Ausgangspunkte unseres Vortragskursus vor uns. 

Wir müssen nach anderen Mitteln greifen als nach denen, die uns der Intellektua-

lismus in die Hand gibt. Und dazu können wir uns doch am besten aufschwingen, 

wenn wir wiederum das einzelne Gebiet aus dem ganzen Lebenszusammenhang 

heraus erfassen.  

Worinnen ist denn eigentlich die heutige Menschheit besonders gross, und wovon 

ist sie am meisten entzückt? Nun, von Kongressen im öffentlichen Leben. Nicht da-

von, ruhig sich mit dem Wesen einer Sache bekanntzumachen, sondern auf Kon-

gresse zu gehen und dort über die Dinge zu diskutieren. Denn zum Diskutieren ge-

hört zuletzt der Intellektualismus. Man geht nicht ein auf das Wesen. Man hat das 

Wesen schon und diskutiert darüber. Man kommt zusammen und diskutiert über al-

les mögliche. Die Kongressusance, die diskutieren muss, das ist das, was aus dem 

Intellektualismus folgt, und was auf der anderen Seite zur Weltfremdheit führt. Und 

so kann man schon das Gefühl haben, dass im Grunde genommen unsere Kon-

gresse alle als etwas Illusorisches über der Wirklichkeit schweben. Da unten im Le-

ben, da geht allerlei vor, und auf Kongressen wird schön darüber gesprochen, auch 

geistreich darüber gesprochen. Ich kritisiere die Kongresse gar nicht im abfälligen 

Sinn. Ich finde, auf den Kongressen ist es so, dass sehr viel ausserordentlich Geist-

reiches gesprochen wird. Es ist in der Regel so, dass man mit dem, was der A sagt, 

einverstanden sein kann und mit dem, was der B sagt, einverstanden sein kann, 

auch wenn es das Entgegengesetzte ist, man kann von einem gewissen Gesichts-

punkte aus wiederum damit einverstanden sein. Ebenso mit dem C. Man kann ei-

gentlich immer auf Kongressen von einem gewissen Gesichtspunkte aus mit allem 

einverstanden sein. Warum? Weil alles im Intellektualismus schwingt und der Intel-

lektualismus nichts über die Wirklichkeit aussagt. Und so könnte eigentlich unsere 

heutige Wirklichkeit so verlaufen, wie sie verläuft, auch ohne dass Kongresse da 

sind. Man könnte durchaus entbehren, was auf Kongressen geredet wird, trotzdem 

man seine aufrichtigste, wahrhaftigste Freude haben kann an all der Geistreichig-

keit, die da entfaltet wird, denn alles ist im Grunde genommen gut.  

Wir haben im Laufe der letzten fünfzig bis sechzig Jahre auf den verschiedensten 

Gebieten die grossartigsten theoretischen Ausführungen erlebt und haben oftmals 

mit unbefangenem Sinn das Leben überblicken können und sehen können, wie die-

ses Leben im entgegengesetzten Sinne verlaufen ist. Zum Beispiel: als in einzelnen 

Ländern vor einiger Zeit die Frage nach der Goldwährung flüssig geworden ist, da 

wurde wirklich über die Goldwährung Wunderbares geredet. Man kann nur sagen, in 

Handelskammern, in Parlamenten, ich rede wirklich nicht ironisch, ich meine es 

ganz ernst, wurden die allergescheitesten Reden gehalten über die heilsamen Fol-

gen der Goldwährung. Insbesondere haben ganz riesig scharfsinnige, gescheite 

Leute und auch Praktiker bewiesen: wenn die Goldwährung kommt, muss der Frei-
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handel kommen; das eine ist die Konsequenz des anderen. Und siehe da: in den 

meisten Ländern, wo die Goldwährung gekommen ist, ist ein unerträgliches Wesen 

von Zollschranken, das heisst, die Unfreiheit des Handels gekommen! Das hat die 

Wirklichkeit, das Leben gesagt. Die Gescheitheit, die aus der Intellektualität hervor-

gewachsen ist, die hat, aber jetzt auf gescheite Weise, ohne es jetzt ironisch zu 

meinen, das Gegenteil gesagt. Man muss sich eben klar sein, dass der Intellektua-

lismus aus dem Leben herauswächst, den Menschen grosskopfig macht.  

Das ist dasjenige, was aus der Menschenerkenntnis hinausführt, was uns dem 

Menschen entfremdet, und was daher niemals die Grundlage für eine Pädagogik 

und Didaktik abgeben kann. Denn das pädagogische, das didaktische Verhältnis ist 

doch ein menschliches Verhältnis, das Verhältnis des Lehrers, des Erziehers zum 

Kinde, zum Schüler. Aus diesem menschlichen Verhältnisse heraus muss Pädago-

gik und Didaktik gewonnen werden. Das kann nur durch eine wirkliche Menschener-

kenntnis geschehen, und eine solche wirkliche Menschenerkenntnis möchte Anth-

roposophie geben. 
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I • 03  MENSCHENERKENNTNIS ALS GRUNDLAGE DER PÄDAGOGIK II 

Erziehung – GA-303   Die gesunde Entwickelung des Menschenwesens 

 

Menschenerkenntnis als Grundlage der Pädagogik und Didaktik II 

 
Über die Bedeutung der Hauptwerke Darwins für das moderne Geistesleben. Darwin, ein Betrach-

ter des «Aussermenschlichen». Zwei Arten der Aufnahme des Darwinismus in Deutschland: Das 

Überschreiten der Grenze vom Aussermenschlichen zum Menschlichen und Göttlichen durch 

Ernst Haeckel und der Supranaturalismus von Du Bois-Reymond. - Vom Wesen anthroposophi-

scher Forschung. Über die durch die menschliche Natur notwendig gewordenen Grenzen des Er-

kennens, hervorgerufen durch die Liebe als Notwendigkeit für das soziale Aussenleben und die 

Erinnerung für das persönliche Innenleben. Zwei Beispiele für das «Hineinsegeln» in das Instinkti-

ve des modernen Lebens: Das Herabdämpfen des Religiösen zur reinen Glaubensvorstellung; 

Sport als Religionsersatz. Der Widerspruch zwischen Naturgemässheit und Logik. - Über die Be-

deutung einer Erweiterung des Beobachtungsfeldes auf die Bereiche des Schlafes und Traumes 

als Brücke von der sinnlich-physischen zur übersinnlichen Erkenntnis, dargestellt an verschiede-

nen Arten von Traumerlebnissen. 

 
Dritter Vortrag, Dornach, 25. Dezember  1921 

 

 

Wenn man die Betrachtungen, von denen ich gestern hier gesprochen habe, im-

mer mehr und mehr ausdehnt, so wird man bemerken, dass in der Tat die moderne 

Welterklärung vor dem menschlichen Wesen stillstehen muss, dass sie ohnmächtig 

wird gegenüber der Erklärung des Menschenwesens selber. Und man wird das, was 

ich ja hier nur andeuten konnte, gerade durch eine Verfolgung ins einzelne hinein 

überall bestätigt finden. Man wird gerade dann, wenn man auf die einzelnen Le-

bensfragen ganz besonders exakt eingeht, immer mehr finden, wie das gilt, was ich 

in dieser Weise habe aussprechen müssen.  

Nun steht aber dieser eigentümlichen Tatsache, dass die gegenwärtige Welterklä-

rung an den Menschen nicht herankommen kann, diese Welterklärung selber in ei-

ner eigenartigen Weise gegenüber; sie will sich diese Tatsache nicht in ihrer vollen 

Bedeutung gestehen. Sie will nicht zugeben, dass auf diesem Gebiete eine Unvoll-

kommenheit der modernen Weltanschauung vorliegt. Aber gerade in der Einsicht in 

diese Unvollkommenheit gewinnt man auch die Einsicht in die Berechtigung der 

anthroposophischen Forschung. 
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 Besonders charakteristisch tritt uns das, was ich sagte, dann entgegen, wenn wir 

repräsentative Beispiele betrachten. Ich habe nicht, um etwas zu beweisen, aber um 

die Denkweise der Gegenwart zu veranschaulichen, Herbert Spencer angeführt.  

Nun, Herbert Spencer hatte seine wichtigsten, seine grundlegenden Ideen bereits 

ausgebildet, bevor der eigentliche Darwinismus aufgetreten war. Man sieht aber ge-

rade an dem Auftreten dieses eigentlichen Darwinismus, wie naturwissenschaftlich-

intellektualistische Vorstellungsart sich denjenigen Fragen und Problemen gegen-

überstellt, die doch einer tiefen Sehnsucht des menschlichen Gemütes ihren Ur-

sprung verdanken.  

Man kann schon sagen, dass mit dem Werke von Charles Darwin, das 1859 er-

schienen ist, «Die Entstehung der Arten», etwas massgebliches innerhalb des mo-

dernen Geisteslebens getan war. Die ganze Art und Weise, wie beobachtet worden 

ist, wie die Beobachtungen durch Schlussfolgerungen verknüpft worden sind, wie 

dann das Ganze, Beobachten und in Schlussfolgerungen sich ergehen, in das Werk 

über «Die Entstehung der Arten durch natürliche Zuchtwahl» gebracht worden ist, 

das ist für die moderne Vorstellungsart mustergültig. Man kann sagen, ausseror-

dentlich treu ist Charles Darwin in bezug auf sinnliche Beobachtungen, und in einem 

ganz hervorragenden Masse sucht er innerhalb dessen, was er sinnlich beobachtet, 

Gesetze, welche die Beobachtungen miteinander verknüpfen. Er sucht so nach Ge-

setzen, wie man das tut, wenn man alles das berücksichtigt, was uns die Beobach-

tung selbst für unseren Verstand lehrt. Er tut es so, wie man es zu tun gewöhnt wird, 

wenn man sich nicht durch allerlei Subjektives verleiten lässt, über die Aussenwelt 

zu denken, sondern wenn man in der Aussenwelt selber lernt für sein Verstandes-

Ich, für die Art und Weise, wie der Verstand, der Intellekt im Leben wirken soll.  

Durch eine solche Art der Lebensbetrachtung kommt Darwin wirklich in muster-

gültiger Weise darauf, eine Verbindung zu schaffen zwischen den einfachsten, un-

vollkommensten Organismen und dem höchsten Erdenorganismus, dem Menschen. 

Die ganze Reihe, vom ersten bis zum letzten, wird in intellektualistisch-

naturwissenschaftlicher Art durchsichtig betrachtet. Aber es ist das Aussermenschli-

che, was da betrachtet wird. Es ist dasjenige, worinnen weder das Wesen des Men-

schen selber schon beschlossen ist, noch auch dasjenige, was der Mensch als sei-

ne Sehnsucht nach dem Übersinnlichen erlebt.  

Es ist ausserordentlich charakteristisch, wie Darwin bis an eine Grenze gelangt, 

und besonders, wie er sich an dieser Grenze verhält. Er sagt nämlich, nachdem er 

die ausgezeichneten Schlussfolgerungen in seinem Buche angeführt hat: Warum 

sollte es dem göttlichen Schöpferwesen weniger gefallen haben, einmal eine kleine 

Anzahl verhältnismässig unvollkommener Urformen des Organischen zu schaffen 
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und sie dann nach und nach in immer Vollkommenere umzuwandeln, oder sich um-

wandeln zu lassen, als gleich im Beginne die ganze Fülle und Mannigfaltigkeit der 

organischen Formen in die Welt hineinzuzaubern?  

Was bedeutet ein solches Stehenbleiben an einer gewissen Grenze? Es bedeu-

tet, dass man die intellektualistisch-naturalistischen Gedanken in sich aufnimmt, sie 

so weit führt, als ein inneres Gefühl, eine innere Empfindung einem das gestattet, 

und dass man dann an einer gewissen Grenze stehenbleibt, nicht weiter grübelt, ob 

man eine Grenze hat, oder ob man eventuell diese Grenze auch überschreiten kön-

ne, sondern wie selbstverständlich an dieser Grenze stehenbleibt und an dieser 

Grenze dasjenige aufnimmt, was von alten Zeiten traditionell sich erhalten hat.  

Man führt also innerhalb des aussermenschlichen Gebietes die moderne intellek-

tualistisch-naturalistische Forschungsweise durch, und an der Grenze, zu der man 

da kommt, nimmt man das Traditionelle, das alte Religionsbekenntnisse geben, 

herein. Diese Art der Weltbetrachtung ist auch nicht viel anders geworden in dem 

Werke, das dann Darwin hat nachfolgen lassen, und das den Titel trägt: «Die Ab-

stammung des Menschen». In bezug auf das eben Charakterisierte ist eigentlich bei 

Darwin selbst nichts dazugekommen.  

Nun ist das, was ich eben angeführt habe, nicht nur an sich charakteristisch, son-

dern es ist auch charakteristisch durch die Art, wie es je nach den verschiedenen 

nationalen Gesichtspunkten mehr von den westlichen, namentlich den anglo-

amerikanischen Völkern aufgenommen wird und wie in Mitteleuropa. Man kann, 

wenn man das moderne Dasein lebensvoll betrachten will, gerade auch in Bezie-

hung auf diese nationalen Nuancen viel lernen. 

 Man hat es in Deutschland gesehen, dass man dem Darwinismus enthusiastisch 

entgegengekommen ist. Aber in zweierlei Art hat man den Darwinismus aufgenom-

men. Da war erstens vor allen Dingen Ernst Haeckely der sich mit jugendlicher Be-

geisterung die ganze Anschauungsweise Darwins angeeignet hat, aber aus der na-

tional-deutschen Nuance heraus nicht in so selbstverständlicher Weise an der 

Grenze stehen blieb wie Darwin; der nicht haltmachte vor den traditionellen Religi-

onsbekenntnissen und von einem Schöpfer sprechen wollte, der einige unvollkom-

mene Urformen geschaffen hat. Ernst Haeckel nahm vielmehr dasjenige, was in so 

ausgezeichneter Weise für das Aussermenschliche gilt, auf und konstruierte daraus 

auch eine neue Religion, dehnte dasjenige, was sich als so prägnant erwiesen hat 

für das aussermenschliche Gebiet, auch auf das Menschliche und Göttliche aus. Er 

machte also nicht halt an der Grenze, sondern er überschritt diese Grenze, aber mit 

denselben Mitteln, mit denen Darwin nur innerhalb des aussermenschlichen Gebie-

tes arbeiten wollte. 
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 In einer anderen Weise hat Du Bois-Reymond den Darwinismus aufgegriffen. Er 

sagte: Es ist so, dass man mit der naturalistisch-intellektualistischen Denkweise nur 

innerhalb des aussermenschlichen Gebietes stehen kann. Aber man muss da auch 

stehenbleiben. Er machte nicht in einer selbstverständlich gefühlsmässigen Weise 

halt, sondern das Haltmachen selber machte er zur Theorie. Da wo, ich möchte sa-

gen, ein unbestimmtes Auslaufen da war bei Darwin, dahin setzte Du Bois-

Reymond ein aut-aut, ein Entweder-Oder, und er konstatierte seinerseits: Ja, es ist 

so: wenn wir in die Aussenwelt hineinschauen, da tritt uns die Materie entgegen. In 

das Wesen der Materie können wir nicht eindringen - eine Grenze unseres Erken-

nens. Wenn wir in das eigene Innere hineinschauen, da tritt uns das Bewusstsein 

entgegen. Wir können mit der gewöhnlichen naturalistisch-intellektualistischen An-

schauungsweise das Bewusstsein nicht erkennen - die andere Grenze. Wir können 

also nicht zu einem Übersinnlichen aufsteigen. - Das macht Du Bois-Reymond zu 

einer Theorie. Er sagt: Man müsste aufsteigen zu dem Supranaturalismus. Allein, 

wo der Supranaturalismus anfängt, hört Wissenschaft auf. Daher überlässt er alles 

dasjenige, was über das sinnliche Gebiet hinausgeht, den Religionen, spricht aber 

alldem, wozu man da kommen kann, die Wissenschaftlichkeit ab und gestattet es 

dem Menschen bloss, in freier, mystisch-phantastischer Weise, oder auch durch 

Aufnahme desjenigen, was uns traditionell überkommen ist, sich sein Erkenntnisge-

biet durch das Glaubensgebiet zu ergänzen.  

Es ist überhaupt der charakteristische Unterschied zwischen den mitteleuropäi-

schen Menschen und den westländischen Menschen, dass die westländischen 

Menschen das allerdings mehr praktische Gebaren haben, die Gedanken so zu fas-

sen, dass sie in einer gewissen Weise ins Unbestimmte auslaufen, wie das Leben 

selbst ins Unbestimmte ausläuft. In Mitteleuropa ist man mehr zu dem Unprakti-

schen, aber theoretisch Konsequenteren veranlagt, die Gedanken bis zu dem Ent-

weder-Oder zu bringen. Und das sehen wir ganz besonders da, wo solche Lebens-

grundlagen sich geltend machen mit Bezug auf die höchsten Fragen des menschli-

chen Daseins.  

Nun aber liegt von Darwin noch ein drittes Buch vor, das dem, der sich im Ernste 

mit Seelenfragen befasst, eigentlich viel bedeutungsvoller erscheint als sowohl «Die 

Entstehung der Arten durch natürliche Zuchtwahl» wie auch «Die Abstammung des 

Menschen». Und das ist das Werk über die Gemütsbewegungen. Wenn man dieses 

Werk mit seinen feinen Beobachtungen über den Ausdruck menschlicher Seelenre-

gungen, menschlicher Gemütsbewegungen auf sich wirken lässt, dann geht man 

eigentlich von diesem Werk sehr befriedigt fort, und man sagt sich zuletzt: Durch 

dasjenige, was man sich durch die Beobachtung, die im naturalistisch-

intellektualistischen Sinne gehalten ist, heranschult, kommt man schon zu Fähigkei-

ten, die sehr geeignet sind, auch das menschliche Seelen- und Geistesleben zu be-
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obachten. Darwin kam selbstverständlich nur so weit, als ihm das durch seine In-

stinkte gegeben war. Aber gerade die Feinsinnigkeit dieser Beobachtung liefert den 

Beweis, dass es jener Gewöhnung, jener Schulung, die man sich aneignet an den 

naturwissenschaftlichen und intellektualistischen Beobachtungen, gelingt, auch in 

das Seelenleben einzudringen.  

Und auf dieser Tatsache beruht nun die Hoffnung der anthroposophischen For-

schung. Diese anthroposophische Forschung möchte bei keinem ihrer Schritte die 

streng exakte Schulung durch die moderne naturalistisch-intellektualistische Den-

kungsart verleugnen. Aber sie möchte zu gleicher Zeit zeigen, wie man diese Vor-

stellungsart weiter ausbilden und dadurch dazu kommen kann, die Grenze, welche 

von Darwin in mehr praktischer Weise statuiert, von Haeckel kühnlichst mit dem Na-

turalismus überschritten, von Du Bois-Reymond theoretisch festgelegt worden ist, in 

sachlich exakter Weise zu überschreiten und wie man in eine übersinnliche Welt 

hineingelangen kann, damit auf diese Weise eine wirkliche Menschenerkenntnis zu-

stande kommt.  

Der erste Schritt nun, der in dieser Beziehung gemacht wird, ist nicht gleich auf 

dem Gebiet gelegen, das uns in den nächsten Tagen vorzugsweise beschäftigen 

wird, sondern er ist bemüht, von den gewöhnlichen modernen Vorstellungen und 

Empfindungen eine Brücke zu schlagen zu der übersinnlichen Erkenntnis. Und die-

se Brücke kann geschlagen werden, wenn man bloss mit den Mitteln zunächst, die 

gar nicht auf dem Gebiete übersinnlicher Forschung liegen, sich klarmacht, worin-

nen das Wesen der naturalistisch-sensualistischen Ansicht von der Welt eigentlich 

beruht.  

Um von diesem Wesen sprechen zu können, möchte ich zweierlei hypothetisch 

vor Ihre Seele hinstellen. Nehmen Sie einmal an, wir wüchsen von Kindheit auf so 

heran, dass das ganze Gebiet des materiellen Daseins lichtvoll vor uns aufge-

schlossen wird. Nehmen Sie an, die Materie wäre ausser uns nicht als etwas Dunk-

les gelegen, bis zu dem unser Blick dringt, das wir aber nicht durchschauen können, 

sondern alles materielle Dasein wäre für den äusseren Bück und den kombinieren-

den Verstand restlos zu durchschauen, so dass wir uns durch die blosse naturalis-

tisch-intellektualistische Anschauung von der Welt dazu bringen könnten, dass wir 

Gedanken haben von alledem, was innerlichst die Materie ist. Nehmen wir also an, 

die Materie läge nicht undurchsichtig vor uns, sondern ganz durchsichtig. Wir wür-

den das, was uns als Materielles im Mineral entgegentritt, wie ganz von innerem 

Gedankenlicht durchdrungen, voll verstehen können. Wir würden dann aber auch 

alles das voll verstehen können, was uns zum Beispiel als Mensch materiell vor Au-

gen steht. Wir würden in dem Menschenwesen nicht ein unbestimmtes Materielles 
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vor unserem sinnlichen Auge haben, sondern wir würden voll hineinschauen in das 

ganz durchsichtige Menschenwesen, insofern es materiell ist.  

Wenn Sie einen Augenblick hypothetisch annehmen, dass Ihnen die Welt so ent-

gegentritt, dann müssen Sie sich etwas hinwegdenken, ohne das das Leben, in dem 

unser gewöhnliches Bewusstsein sich entwickelt, gar nicht gedacht werden kann, 

Sie müssen sich aus diesem Leben alles dasjenige hinwegdenken, was wir mit dem 

Worte Liebe umfassen. Denn worauf beruht die Liebe, die wir zu einem anderen 

Menschen, auch nur in allgemeiner Menschenliebe vielleicht, oder zu noch anderen 

Wesen in der Welt haben? Sie beruht darauf, dass wir zunächst noch mit anderen 

Kräften, als den durchsichtig machenden Gedanken, uns dem anderen Menschen, 

dem anderen Wesen gegenüberstellen. Wenn in demselben Augenblicke, wo wir 

uns dem anderen Wesen gegenüberstellen, sogleich der abstrakte, helle Gedanke 

aufleuchten würde, der uns dieses Wesen voll durchsichtig machte - jede Liebe er-

stürbe schon in ihrem allerersten Keime; wir könnten nicht lieben. Sie brauchen sich 

nur zu erinnern, wie für das gewöhnliche Leben die Liebe aufhört, wenn der abstrak-

te Gedanke in seiner Helligkeit beginnt. Sie brauchen sich nur daran zu erinnern, 

wie berechtigt es ist, von der Kälte der abstrakten Gedankenwelt zu sprechen, wie 

alle innere Wärme aufhört, wenn wir uns dem Gedanken nähern. So würde diese 

Wärme, die in der Liebe sich offenbart, gar nicht entstehen können, wenn wir dem 

äusseren materiellen Leben mit vollem intellektualistischen Verständnisse gegenü-

berstehen könnten. Es wäre also die Liebe ausgelöscht aus unserer Welt.  

Und jetzt nehmen Sie für einen Augenblick hypothetisch an, dass Sie ganz hin-

einschauen könnten in das eigene menschliche Wesen, dass Sie dann, wenn Sie 

den Blick von der Aussenwelt abwenden und ihn zurückwenden nach dem eigenen 

Inneren, gewissermassen die Kräfte und Stoffe des eigenen Inneren heraufleuchten 

sehen würden, so wie Ihnen die Erscheinungen der Aussenwelt entgegenleuchten 

in den Farben, entgegentönen in den Tönen. In dem Augenblicke, wo das der Fall 

wäre, würden Sie ja immer das eigene innere Wesen gegenwärtig haben können. 

Allein Sie müssten sich wiederum etwas wegdenken, ohne das das persönliche 

menschliche Wesen in der gewöhnlichen Welt gar nicht bestehen könnte. Denn, 

was leuchtet Ihnen denn da in der gewöhnlichen Welt aus dem Inneren entgegen, 

wenn Sie diese Selbstschau suchen? Da leuchten Ihnen die erinnerungsgemässen 

Vorstellungen an das entgegen, was sie in der Aussenwelt durchgemacht haben. 

Da leuchtet Ihnen gar nicht das Wesen Ihres eigenen Inneren entgegen, sondern 

die Spiegelbilder, die Erinnerungsbilder desjenigen, was äusseres Erlebnis ist, das 

leuchtet Ihnen entgegen.  

Wenn Sie bedenken, dass ohne dieses Erinnerungsvermögen, ohne dieses Ge-

dächtnis das persönliche Leben gar nicht möglich wäre, dass Sie sich dieses Erin-
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nerungsmässige hinwegdenken müssten, wenn Sie die volle Selbstschau hätten im 

gewöhnlichen Leben, dann werden Sie sich sagen: Hier kommen wir in einer Weise 

an eine höhere Grenze, die sich einfach aus der Notwendigkeit der menschlichen 

Organisation heraus erklärt. - Eine Erkenntnis, welche das Wesen der Materie im-

mer mehr enthüllt hätte, setzte einen Menschen voraus, der liebelos wäre. Eine Er-

kenntnis, welche das innere Wesen fortwährend enthüllen würde, setzte einen Men-

schen voraus, der sein Erinnerungsvermögen nicht als eine ureigene menschliche 

Fähigkeit ausgebildet hätte.  

Und so gehen wir davon aus, zu erkennen, dass für das gewöhnliche Leben und 

gewöhnliche Erkennen, das ja in diesem Leben stehenbleiben will, diese beiden 

Grenzen einfach durch die menschliche Natur notwendig sind. Weil Liebe sein muss 

für das soziale Aussenleben, weil Erinnerung sein muss für das persönliche Innen-

leben, müssen zwei Grenzen des Erkennens da sein. Und die Frage ist nur diese, 

ob man in der Lage sein kann, ein Gebiet zu betreten, welches uns zwar in die 

übersinnliche Welt hineinführt, welches aber nicht das soziale und das persönliche 

Leben zerstört.  

Anthroposophie hat den Mut, zu gestehen, dass man eben mit naturalistisch- in-

tellektualistischer Erkenntnis nicht zum Übersinnlichen kommt. Aber sie hat auch 

den Mut, danach zu fragen, ob es Mittel gibt, welche mit ebensolcher Strenge, wie 

die intellektualistisch-naturalistischen Mittel in die Sinnenwelt hineinführen, hinauf-

führen in die übersinnliche Welt. Anthroposophie will den Mut haben, nicht zu sa-

gen: Wo Supranaturalismus anfängt, hört Wissenschaft auf -, sondern sie will die 

Wege eröffnen, welche uns auf ebenso exakte Weise, wie man durch naturalisti-

sche, intellektualistische Anschauungsweise in die Sinneswelt eindringt, in die über-

sinnliche Welt eindringen lassen. Dadurch ist Anthroposophie in Wahrheit eine ech-

te Fortsetzerin des modernen Weges, des ganzen modernen Lebens. Sie will nicht 

ein Rebell sein, sie will gerade dasjenige geben, was dieses moderne Leben aus 

seiner eigenen Grundlage heraus braucht, aber mit den eigenen Mitteln sich nicht 

geben kann.  

Dasjenige, was man an Ansicht gewinnen kann über das notwendige Aufsteigen 

in eine übersinnliche Welt aus solchen Betrachtungen heraus, wie sie eben ange-

stellt worden sind, kann aber nun ergänzt werden durch zwei andere, wie mir 

scheint, bedeutungsvolle Gesichtspunkte, die sich aus dem modernen Leben her-

aus ergeben, und die auch ein bedeutsames Schlaglicht gerade auf das Erzie-

hungs- und Unterrichtswesen werfen.  

Man muss nämlich sagen, dass die intellektualistisch-naturalistische Denkweise 

des modernen Lebens, so sehr sie darnach strebt, lichtvolle Klarheit in den Zusam-
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menhang der sinnlichen Erscheinungen zu bringen, doch auf der anderen Seite 

wiederum in viel Unbewusstes hineinführt, das in diesem modernen Leben vorhan-

den ist. Ich möchte an zwei Beispielen dieses Hineinsegeln in das Ungewisse, in 

das Instinktive des modernen Lebens veranschaulichen.  

Man könnte ja sagen, wenn man in solcher Weise zu Darwin hinblickt, wie wir das 

eben getan haben: Nun ja, wenn es eben so sein muss, dass man mit der sicheren 

Wissenschaftlichkeit stehenbleibt auf dem physisch-sinnlichen Gebiete, und wenn 

man an das Übersinnliche herankommen will, zu dem Traditionellen des Glaubens 

fortschreiten muss, dann müsse das eben hingenommen werden, dann könne man 

eben nichts dagegen machen. Aber man müsste ja dann etwas hinnehmen, was 

ganz und gar nicht zum Heile der Menschheit wäre. Derjenige, der mit ein wenig 

psychologischem Blick die Geschichte verfolgt, der findet nämlich, dass in alten Zei-

ten die religiösen Vorstellungen nicht als Glaubensvorstellungen gegolten haben, 

das sind sie erst in der neueren Zeit geworden, sondern durchaus als Erkenntnis, 

die ebenso wissenschaftlich genommen wurde, wie die Erkenntnis der äusseren 

Sinneswelt. Nur die neuere Zeit hat das Wissen eingeschränkt auf die Sinneswelt. 

Daher kommt es, dass sie kein Wissen über die übersinnliche Welt erreicht; sie 

nahm das übersinnliche Wissen in der alten traditionellen Form herüber und erzeug-

te kein neues. Und aus der Illusion, in der man in dieser Richtung lebt, entstand die 

Meinung, dass man dem Übersinnlichen gegenüber überhaupt nur zu Glaubensvor-

stellungen kommen kann. Aber wenn man die Art überblickt, wie das Übersinnliche 

in den alten Religionen gelebt hat, dann sieht man zugleich, dass diese Art des in-

neren Erfassens des Übersinnlichen eine Stärkung des Menschen bedeutet, dass 

im religiösen Leben erkenntnismässig drinnenstehen den Menschen innerlich bis ins 

Physische mit Kraft durchtränkt; und man sieht, dass die moderne Zivilisation dem 

Menschen diese Kraft, die aus dem Religiösen in der alten Art an den Menschen 

herankam, nicht geben kann. Denn wenn das Religiöse zur Glaubensvorstellung 

herabgedämpft wird, dann ist es keine starke Kraft mehr, dann wirkt es nicht bis in 

das Physische hinein. Das wird wohl instinktiv gefühlt in der neueren Zeit, aber nicht 

in seiner ganzen Bedeutung durchschaut. Und aus dem instinktiven Fühlen dieser 

Sache ist die Hinleitung der modernen Menschheit zu etwas entstanden, das man 

instinktiv sucht, dessen Hineinstellen in die moderne Zivilisation man eigentlich gar 

nicht versteht, und das ist alles dasjenige, was mit dem Sport zusammenhängt.  

Die Religion hat die innerliche Kraft, das Physische des Menschen zu starken, 

verloren. Daher ist der Instinkt entstanden, auf äusserliche Weise sich diese Kraft 

zuzuführen. Und wie alles im Leben polarisch wirkt, so haben wir hier die Tatsache, 

dass, was der Mensch auf dem Gebiete der Religion verloren hat, er sich instinktiv 

auf äusserliche Weise zuführen will. Nun, ich will ganz sicher keine Philippika gegen 

das Sportwesen halten, will gar nicht das Geringste gegen die Berechtigung des 
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Sportwesens sagen, bin auch überzeugt davon, dass es sich schon in gesunder 

Weise weiterentwickeln wird. Aber es wird in der Zukunft eine andere Stelle im 

Menschenleben einnehmen, während es heute ein Religionsersatz ist. Solche Dinge 

erscheinen einem paradox, wenn sie heute ausgesprochen werden. Aber gerade 

die Wahrheit erscheint heute paradox, weil wir in so vieles in der modernen Zivilisa-

tion hineingeraten sind.  

Und ein anderes ist es noch, was als ein Charakteristisches auftritt in der natura-

listisch-intellektualistischen Zivilisation, das ist, dass sie überall nicht ins Lebensvol-

le, sondern in Widersprüche hineinführt, die das Leben zerstören. Der Intellektua-

lismus verstrickt sich, kommt zu allerlei Gedankennetzen, deren Verstricktheit, de-

ren Verworrenheit, deren chaotische Beschaffenheit er nicht durchschaut. Er wird 

einfach nicht darauf aufmerksam.  

So steht der moderne naturalistische Intellektualismus bewundernd vor der Tat-

sache, dass das Kind heute gewissermassen die Wiederholung des wilden, barbari-

schen Zustandes der gesamten Menschheit ist. Die Menschheit ist vorgeschritten 

aus älteren Zeiten zu den jetzigen, von der Wildheit, der Barbarei zu der Zivilisation. 

Das Kind wiederholt in seinem ganzen Wesen wiederum etwas von der Barbarei, 

von der Wildheit. Der moderne naturalistische Denker sieht das Kind ja nur so an: er 

sieht die Nase des Kindes an mit den etwas aufgestülpten Nasenlöchern, die Au-

genstellung - die Augen sind noch weiter auseinander als im späteren Leben -, er 

sieht die Stirnbildung an mit ihrer eigentümlichen Wölbung, die Mundbildung: alles 

erinnert ihn an den wilden, barbarischen Zustand. Das Kind ist ein Barbar, ein Wil-

der.  

Aber auf der anderen Seite rumort in einem sehr eigenen Widerspruche mit dem 

eben Angeführten doch wiederum etwas Rousseausches in dem modernen Zivilisa-

tionsmenschen. Er möchte den Menschen wiederum zu dem Naturgemässen in der 

physischen, in der moralischen Erziehung bringen. Aber er steckt doch im Intellek-

tualismus drinnen, dieser moderne Mensch. Und dieser Intellektualismus, er führt im 

Denken zur Logik. Nun sieht der moderne Mensch viel Unlogisches in der Erzie-

hung, und er will nun die Logik in die Erziehung hineinbringen. Er will die Erziehung 

logisch gestalten. Das greift nicht an gegenüber dem Kindeswesen. Er findet es na-

turgemäss, dass die Dinge logisch sich entwickeln. Es greift nicht an beim Kindes-

wesen. Und doch, wenn er in die barbarische Zeit, in die wilde Zeit zurückblickt, de-

ren Wiederholung sich im Kinde darstellen soll, dann kann man nicht sagen, dass 

uns die Archäologen lehren, dass die Barbaren, die Wilden in unserem Sinne be-

sonders logisch denken.  
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Und so glaubt der moderne Mensch zum Naturgemässen zu kommen, indem er 

gerade etwas an das Kind heranbringen will, was das Kind nicht haben kann, wenn 

es ein wirklicher Wilder, ein wirklicher Barbar ist. Der Rousseauismus kommt in ei-

nen merkwürdigen Widerspruch mit dem Intellektualismus. Das Streben nach Natur 

lässt sich nicht ganz anpassen der Richtung zum Intellektualismus. Und erst wenn 

es zu der Willenserziehung kommt, dann findet sich der moderne intellektualistische 

Denker erst recht nicht zurecht. Da findet er aus seiner Denkweise heraus, der 

Mensch müsse vor allen Dingen nach dem Nützlichen streben. Das Kind schon 

müsse zum Nützlichen erzogen werden. Und nicht müde wird dieser moderne intel-

lektualistische Denker, zu finden, dass die Menschen sich unbequeme Kleider an-

ziehen, die nicht nützlich sind, dass sie sich allerlei Verrichtungen im Leben hinge-

ben, die nicht nützlich sind. Er findet, man muss, um zum Naturgemässen zu kom-

men, das Nützliche so recht heranerziehen. Insbesondere die Mädchenerziehung 

wird von den pädagogischen Reformisten gerade von diesem Gesichtspunkte aus 

ganz besonders getadelt.  

Nun steht man aber wiederum vor dem Rätsel: die Wilden, die Barbaren, die in 

den Kindern sich wiederholen sollen - haben die das Nützliche angestrebt? Ganz 

gewiss nicht. Der moderne intellektuelle Denker sieht sich auf der einen Seite ge-

drängt, in den Vorstellungen nach dem Logischen hinzustreben, nach der anderen 

Seite auf dem Gebiete des Willens nach dem Nützlichen. Und die Barbaren, die 

Wilden, deren Wiederholung doch die Kinder sein sollen, die haben, wie uns die Ar-

chäologie lehrt, bei ihrem Denken wenig um Logik, wenig um das Nützliche ge-

strebt, das sie, soweit es nur allernotdürftigst für sie war, aus den Instinkten heraus 

befriedigten.  

Aber nach was haben sie gestrebt? Nach dem Schmuck. Die Kleidung ist nicht 

aus dem Befriedigen der Bedürfnisse des Menschen entstanden, sondern aus der 

Sehnsucht, sich zu schmücken. Alles das, was sich der Wilde anzieht, oder nament-

lich, was er sich nicht anzieht, was er sich nur aufmalt auf den Körper, was ja eben-

falls gerade nicht zu dem Nützlichen gerechnet werden kann: alles das zeigt, dass 

man nicht von dem Logisch-Wahren oder dem Logisch-Richtigen, nicht von dem 

Nützlichen, sondern von dem Schmückenden, von dem Schönen eigentlich in dem 

Sinne, wie es verstanden wird, ausgegangen ist. 

Das sieht man im Grunde eigentlich auch bei den Kindern. Da kommt man dann, 

wenn man einerseits intellektualistisch denkt, wodurch man zu dem Logisch-

Richtigen und zu dem Lebensvoll-Nützlichen gedrängt wird, und wenn man nun auf 

der anderen Seite rousseauisch fühlt und zurück will zur Natur, da kommt man in 

einen seltsamen Widerspruch hinein. Man will eigentlich das dem Kind aufdrängen, 

was man als Erwachsener in seinem Intellektualismus als das Logische, Nützliche, 
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Richtige hat. Die Kinder, die streben aber tatsächlich, nur in einer anderen Weise 

als in der rousseauischen Weise zurück, nämlich zu dem Schmücken, zu dem, was 

für sie weder der Ausdruck des Guten auf der einen Seite noch des Nützlichen auf 

der anderen Seite, sondern das Schöne ist.  

Wer das Unvollkommene und auch Widerspruchsvolle des modernen Lebens in 

dieser Art durchschaut, der wird schon dazu getrieben werden können, die Frage 

auf zuwerfen: Woran liegt denn eigentlich dieses Unvollkommene und dieses Wi-

derspruchsvolle? - Wenn wir auf diese Frage unbefangen hinschauen, werden wir 

immer mehr und mehr dazu getrieben, einzusehen, wie einseitig die intellektualis-

tisch-naturalistische Denkweise den Menschen selbst betrachten muss. Sie betrach-

tet ja wirklich nicht den ganzen Menschen, das ganze Menschenleben, sondern nur 

eine Seite des menschlichen Lebens. Sie betrachtet nämlich nur das wache Tages-

leben und kommt nicht dazu, einzusehen, dass das ganze menschliche Leben in 

der Tat ebenso dasjenige umfasst, was vom Einschlafen bis zum Aufwachen ge-

schieht, wie dasjenige, was vom Aufwachen bis zum Einschlafen geschieht. Man 

kann ja allerdings sagen, die moderne intellektualistisch-naturalistische Denkweise 

betrachte auch das Schlafesleben, und es gibt mancherlei interessante Hypothesen 

über das Wesen des Schlafes, über das Wesen des Traumes; aber das alles ist ja 

nur vom Gesichtspunkte des Wachenden erkannt. 

 Der Mensch, indem er wacht, erkennt ja nicht nur, er erlebt, er steht im Dasein 

drinnen. Im Schlafleben steht der Mensch zunächst nicht bewusst darinnen. Er kann 

es in der Perspektive betrachten, in der es in das wache Leben hereinscheint; aber 

er kann nicht unmittelbar mit dem gewöhnlichen Bewusstsein drinnenstehen. Eine 

völlige Lebensbetrachtung erfordert, dass man nicht nur etwas abstrakt erkennt, 

sondern dass man in dem Erkannten voll darinnenstehen kann. Und so steht man 

als moderner intellektualistischer Denker vor dem Schlafesleben, dass einem, wenn 

man unbefangen und seriös genug dazu ist, allerdings viel Verwunderungswürdiges 

und Erstaunenerregendes aus diesem Schlafesleben entgegenleuchtet, dass man 

aber über das Erstaunen und die Verwunderung nicht in der Art hinauskommt, wie 

es die griechische Philosophie zum Beispiel für eine Lebensanschauung überhaupt 

gefordert hat. Alles in der Lebensanschauung, so sagte die griechische Philosophie, 

beginnt mit der Verwunderung über die Welt, mit dem Erstaunen über die Tatsa-

chen, die einem entgegentreten. Aber es muss dann eben weitergehen. Man muss 

vorschreiten von Verwunderung und Erstaunen zum Erkennen.  

Das kann zunächst der moderne Mensch mit seinen Mitteln gegenüber dem 

Schlafes- und Traumleben nicht. Und der erste Schritt, der in die übersinnliche Welt 

hinein gemacht werden soll, darf nicht darinnen bestehen, dass man gleich die 

übersinnliche Erkenntnis selbst anstrebt, sondern dass man eben eine Brücke baut 
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von der gewöhnlichen sinnlich-physischen Erkenntnis hinüber zu der übersinnlichen 

Erkenntnis. Das kann dadurch erreicht werden, dass man die Schulung, die man 

sich durch die Beobachtung der sinnlich-physischen Welt angeeignet hat, lebensvoll 

ausdehnt über dasjenige, was aus Schlaf und Traum in das gewöhnliche Leben 

hereinragt. Beobachten kann allerdings der moderne Mensch; aber das Beobachten 

allein macht es nicht aus, sondern es kommt darauf an, dass man nach gewissen 

Richtungen hin beobachtet, wenn sich einem das Wesen der Dinge ergeben soll. Es 

kommt auf das an, wie man beobachtet.  

Einige Beispiele sollen Ihnen zeigen, wie man die Beobachtung veranlagen soll 

gegenüber dieser anderen Seite des Lebens, die in das Tagleben hereinragt, die 

aber nicht von demselben Gesichtspunkte aus gewöhnlich beobachtet wird wie das 

gewöhnliche, wache Alltagsleben. Es gibt Menschen, die nehmen den Unterschied 

zwischen dem wachen Alltagsleben und dem Schlafleben allerdings wahr, aber nur 

in einer ganz beschränkten Weise. Aber man kann doch sagen, in manchem naiven 

Gemüte ist ein Bewusstsein vorhanden, dass der Mensch etwas anderes ist im wa-

chen Tagesleben als im Schlafleben. Deshalb sagen solche naiven Gemüter oft-

mals, wenn man ihnen die Wertlosigkeit zum Beispiel des Schlafes darlegen will, 

dass es faul sei, träge vom Menschen, wenn er zuviel verschläft: Solange man 

schläft, sündigt man nicht, man ist da kein sündiger Mensch. - Und damit wollen sie 

ausdrücken, dass der Mensch das, was er vom Aufwachen bis zum Einschlafen ist, 

ein sündiges Wesen, radikal nicht ist vom Einschlafen bis zum Aufwachen. Es liegt 

ein sehr guter Instinkt in dieser naiven Anschauung drinnen.  

Aber dasjenige, was eigentlich auf diesem Gebiete vorliegt, wird man doch nur 

kennenlernen, wenn man die Beobachtung in entsprechender Weise ausbildet. Und 

da möchte ich zum Beispiel das Folgende sagen: Es wird gewiss einige unter Ihnen 

geben, vielleicht sind es alle, die Träume von der Art gehabt haben, welche ihrem 

Inhalte nach deutlich Reminiszenzen des äusserlich physisch-sinnlichen Lebens 

darstellen. Man kann zum Beispiel träumen, man werde an einen Fluss geführt, man 

müsse hinüber über diesen Fluss. Man sucht sich im Traume ein Boot. Man hat die 

ganze Mühe des Bootsuchens im Traume. Dann hat man das Boot gefunden - man 

kann das alles träumen -, man muss sich nun anstrengen, jeden einzelnen Ruder-

schlag zu machen. Man fühlt während des Träumens die Anstrengung, die man mit 

den Ruderschlägen macht, und endlich kommt man mit aller Mühe hinüber, wie man 

es im Alltagsleben etwa auch tun würde.  

Viele solcher Träume sind vorhanden. Sie stellen sich als Träume dar, die we-

nigstens ihrem Inhalte nach klare Reminiszenzen des physisch- sinnlichen Lebens 

sind. Andere Träume stellen sich nicht als solche Reminiszenzen des physisch-

sinnlichen Lebens dar. Auch solche Träume werden Sie kennen. Es kann zum Bei-
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spiel jemand träumen, er werde an einen Fluss geführt, er soll hinüber; er überlegt 

sich das im Traume, kurz und gut, er breitet seine Flügel aus, fliegt hinüber und 

kommt am anderen Ufer an. Man kann nicht sagen, dass das eine Reminiszenz aus 

dem physisch-sinnlichen Leben ist, denn so viel mir bekannt ist, pflegen die aller-

meisten Menschen nicht auf diese Art im physisch-sinnlichen Leben einen Fluss zu 

übersetzen; wir haben es also da im Traum mit etwas zu tun, was der Mensch im 

physisch-sinnlichen Leben wirklich nicht ausführt.  

Nun tritt aber etwas sehr Eigentümliches ein, das einem erst auffällt, wenn man 

den Zusammenhang wirklich betrachtet zwischen dem Schlafesleben, dem Trau-

mesleben und dem äusserlich sinnlich-wirklichen Leben im Wachzustande. Wer auf 

diesem Gebiete exakt beobachtet, würde nämlich das Folgende sehen. Er würde 

wahrnehmen, wenn er einen solchen Traum oder solche Träume gehabt hat, die 

ihm all die Plackerei und Mühen des Alltagslebens im Traume auferlegen, die Re-

miniszenzen des physisch-sinnlichen Lebens sind, dass er ermüdet aufwacht. Die 

Glieder sind schwer, wenn er aufwacht, und er bleibt den ganzen Tag in dieser er-

müdeten Stimmung. Man wacht also so auf aus einem Traume, der der sinnlich-

physischen Wirklichkeit nachgebildet ist, dass man im Alltagsleben, im Wachleben, 

geschwächt ist. Beobachten Sie, wie ein Traum wirkt, der nicht eine Reminiszenz 

des physisch-sinnlichen Lebens ist: wenn Sie einmal geflogen sind, so mit rechter 

Begeisterung, mit Leichtigkeit geflogen sind im Traume, kurz und gut mit Ihren Flü-

geln, die Sie ja im physischen Leben gar nicht haben, einen Fluss übersetzt haben, 

wachen Sie frisch und munter auf, Ihre Glieder sind leicht. Solche Unterschiede in 

der Wirkung des Traumeslebens und des Wachlebens muss man exakt beobach-

ten, wie man sonst gewöhnt ist, in der Mathematik oder Physik zu beobachten. 

Würde man da nicht exakt beobachten, käme man auch nicht zu Resultaten. Aber in 

dieser Weise stellt man eben auf den besprochenen Gebieten die Beobachtungen 

nicht an; daher kommt man eben auch nicht zu Ergebnissen, die einen befriedigen 

können, noch zu Impulsen für ein weitergehendes Erkennen und Leben.  

Und es ist nicht etwa so, dass man nur einzelne Aperçus hinstellen kann, die 

dann das, was ich eben angedeutet habe, scheinbar bestätigen, sondern je weiter 

man auf die Tatsachen eingeht, desto mehr zeigt sich, dass ein solcher Zusammen-

hang, den man ja ahnen kann, zwischen dem, was vorgeht im Schlafesleben und 

dem wachen Leben, besteht. Es gibt ja Träume, die verlaufen zum Beispiel so, dass 

man recht sympathische Speisen vor sich hat und im Traume isst, mit riesigem Ap-

petit und viel. Sie werden nun in der Regel wahrnehmen, wenn Sie im Traume ge-

gessen haben, dass Sie appetitlos aufwachen, dass Sie irgendwie einen verdorbe-

nen Magen haben, dass Sie den ganzen Tag nicht recht essen können. Haben Sie 

aber im Traume mit einem Engel gesprochen, und haben Sie sich so recht hinein-

versetzt in diese Sprache mit dem Engel, dann werden Sie sehen, dass das in aus-
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serordentlich anregender Weise auf ihren Appetit während des Tages wirkt. Ich 

brauche wohl nicht ausdrücklich zu sagen, oder etwa sogar einen exakten Beweis 

zu liefern, dass das Essen im Traume eine Reminiszenz an das physisch-sinnliche 

Leben ist, denn in der übersinnlichen Welt isst man und trinkt man nicht. Das wer-

den Sie mir wohl auch ohne Beweise zugeben. Es ist also, wenn man im Traume 

isst und trinkt, der Trauminhalt Reminiszenz an das physisch-sinnliche Leben, und 

es ist, wenn man mit einem Engel spricht - das kommt ja auch für die wenigsten 

Menschen im physisch-sinnlichen Leben vor —, ein Ereignis, das seinem Inhalte 

noch nicht eine Reminiszenz aus dem physisch-sinnlichen Leben sein kann.  

Schon wenn man mehr abstrakt denkt, sieht man daraus, dass mit dem Men-

schen irgend etwas zunächst ganz Unbekanntes vorgeht zwischen dem Einschlafen 

und Aufwachen, was herüberspielt in das wache Gebiet, in das Leben zwischen 

dem Aufwachen und Einschlafen. Und man kann nicht sagen, dass man nicht ei-

gentlich ganz differenzierte Vorstellungen auf diesem Gebiete gewinnen könnte. 

Denn es ist doch etwas ganz Differenziertes, wenn man sagen muss: Träumen wir 

von dem, was im physisch-sinnlichen Leben die Wirklichkeit ist, wird der Traum zu 

dem, was eine Zeitlang die naturalistischen Dichter oder naturalistischen Künstler 

anstrebten, die nur immer das Leben nachahmen wollten, die nicht irgend etwas aus 

dem Übersinnlichen heraus in das Leben hineinstellen wollten -, wird der Traum 

solch ein Naturalist, dann wirkt er auf das wache Leben ungesund ein. Er wirkt 

Krankheit erzeugend. Wenn man also das gewöhnliche Sinnesleben im Traume 

herausträgt in den Schlaf hinein, so wirkt es krankmachend, ungesund zurück. Und 

auf der anderen Seite, wenn man dasjenige, was nicht real ist in der physisch-

sinnlichen Welt, was der steife Philister für Phantastisches hält, für ein Mystisches, 

für ein Zeug, das ein vernünftiger Mensch, ein richtiger Intellektualist nicht geistig 

auffassen möchte, wenn es im Traume auftritt, so ist es gerade dasjenige, was ei-

nen dann munter, frisch und gesund macht. - So kann man ein eigentümliches Her-

einspielen desjenigen beobachten, was zwischen dem Einschlafen und Aufwachen 

mit dem Menschen vorgeht, in das gewöhnliche wache Leben.  

Und da die Dinge differenziert sind, so kann man schon sagen: es muss etwas mit 

dem Menschen geschehen, was unabhängig ist von der Leiblichkeit, denn es drückt 

sich in seiner Wirkung in der Leiblichkeit aus, während der Mensch schläft. Und der 

Traum ist dasjenige, was zunächst für das gewöhnliche Bewusstsein zur Verwunde-

rung und zum Erstaunen hereinspielt, dasjenige, was da der Mensch in einem aus-

sergewöhnlichen Zustande für sein gewöhnliches Bewusstsein nicht erlebt, sondern 

unbewusst durchmacht. Je mehr Sie versuchen werden, Beispiele zu sammeln, 

desto mehr werden Sie finden, dass in der Tat ein solcher realer Zusammenhang 

zwischen dem Wach- und Schlafleben existiert.  
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Aber sehen Sie sich jetzt den Traum einmal an. Er unterscheidet sich ganz we-

sentlich von dem Seeleninhalte des wachen Tageslebens. Dem wachen Tagesleben 

stehen wir so gegenüber, dass wir durch unseren Willen Vorstellung mit Vorstellung 

verbinden, Vorstellung von Vorstellung trennen. Das alles können wir im Traume 

nicht. Das Bild des Traumes webt sich, wie sich objektive Erscheinungen weben, 

ohne unseren Willen. Die Aktivität der Seele, die im wachen Tagesleben sich betä-

tigt, ist herabgelähmt, sie geht in eine Passivität über gegenüber dem Traum.  

Und wenn wir dann den Traum von einem ganz besonderen Gesichtspunkte aus 

studieren, wird er wiederum ein merkwürdiger Verräter geheimer Seiten unseres 

Menschenwesens. Beobachten Sie nur, wie Sie manchmal einem Menschen im Le-

ben gegenüberstehen, den Sie beurteilen, nun, aus den Rücksichten des Lebens 

heraus. Sie gestatten sich nicht, Ihre ganze volle Innerlichkeit in dieses Urteil ein-

fliessen zu lassen. Sie urteilen so, dass Sie noch immer darauf Rücksicht nehmen, 

dass der Betreffende zum Beispiel einen Titel hat, dass derjenige, der einen solchen 

Titel hat, gewöhnlich in einer gewissen Art angesehen werden muss, oder dass er 

sonst irgendwie im gesellschaftlichen Leben drinnensteht, kurz, Sie kommen zu ei-

nem gewissen Urteil im wachen Tagesleben. Im Schlafesleben passiert Ihnen zu-

weilen aber das Folgende: Sie sehen sich diesem Menschen gegenüber und fangen 

an, ihn tüchtig durchzuprügeln, was von dem Urteil abweicht, das Sie im wachen 

Tagesleben ausgebildet haben, was Sie aber hinweist auf tiefer in Ihnen liegende 

Sympathien und Antipathien, die Sie sich im wachen Tagesleben nicht gestatten 

und die der Traum im Bilde vor Ihre Seele zaubert. Also etwas, was der Mensch 

sich nicht gesteht im wachen Tagesleben, was er aber in sich trägt, das wird in bild-

hafter Weise durch unterbewusste Imagination durch das Traumesleben vor die 

Seele hingestellt. Das ist noch verhältnismässig leichter zu beachten. Aber würde 

man auf der anderen Seite auf manches, was im wachen Tagesleben an Verstim-

mungen, an Launen oder auch an einer unerklärlichen Munterkeit, die aus den Er-

scheinungen des Lebens heraus nicht zu verstehen sind, eingehen, so würde man 

finden, wenn man die Träume nicht vergessen hätte, die da waren: sie haben einen 

entweder zu dieser Verstimmung oder zu dieser Munterkeit gebracht; ins Unbe-

wusste, ins Stimmungsgemässe schiebt sich dasjenige hinein, was vom Einschlafen 

bis zum Aufwachen erlebt wird und was der Traum enthüllen kann. Man kann über-

haupt das Leben in seiner Totalität nicht verstehen, wenn man diese andere Seite 

des Lebens, die zwischen dem Einschlafen und Aufwachen verläuft, nicht in exakter 

Weise in Rechnung zieht.  

Aber das alles verläuft ja ohne das menschliche Zutun. Man kann nun aber auch 

dasjenige, was da auf unbewusste Weise unwillkürlich verläuft, zu einer vollbewuss-

ten Tätigkeit erheben, zu einer so vollbewussten Tätigkeit, wie nur die Tätigkeit ist 

zum Beispiel im Mathematisieren, im wissenschaftlichen Forschen. Und wenn man 
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das tut, steigt man auf von dem Unbestimmten, das man anschauen kann, wenn 

man das Schlafesleben auf das wache Leben bezieht, zu dem, was einem dann an 

bewusst ausgebildeter Imagination, Inspiration und Intuition entgegentreten kann.  

Durch diese aber wird dann erst wahre Menschenerkenntnis möglich. Dasjenige, 

worauf also, ich möchte sagen, die Welt stammelnd hindeutet, indem sie uns das 

Schlafesleben vorführt, das wird in bewusster Weise in den Methoden ausgebildet, 

welche zu einer wirklichen Welt- und Menschenerkenntnis durch Anthroposophie 

angestrebt werden. 
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I • 04  MENSCHENERKENNTNIS ALS GRUNDLAGE DER PÄDAGOGIK III 

Erziehung – GA-303   Die gesunde Entwickelung des Menschenwesens 

 

Menschenerkenntnis als Grundlage der Pädagogik und Didaktik III 

 
Von der Notwendigkeit der Entwicklung eines lebendigen Zeitverständnisses, dargestellt am Bei-

spiel der Ehrfurcht und der Betstimmung beim Kinde und ihrer Umwandlung im Erwachsenenalter. 

Zeit- Erkenntnis im Zusammenhang mit dem menschlichen Lebenslauf unter Hinzuziehung eines 

Vergleichs mit der Entwicklung der Tiere sowie unter Berücksichtigung von Abnormitäten im 

menschlichen Seelenleben: Die Bedeutung der Reifezeit; Kindhaftigkeit und Greisenhaftigkeit; das 

Beibehalten der Kindhaftigkeit in späteren Lebensaltern, veranschaulicht am Beispiel der Liebe zu 

Hunden; Berechtigtes der Psychoanalyse. - Das zeitliche Erleben des Daseins als Grundlage der 

anthroposophischen Erkenntnismethode, insbesondere von Imagination, Inspiration und Intuition: 

Vom Wesen der Meditation; der Unterschied zwischen Imagination und Traum; die Inspiration im 

Zusammenhang mit dem Moment des Aufwachens. 

 
Vierter Vortrag, Dornach, 26. Dezember  1921 

 

 

Bei allen gegenwärtigen Betrachtungen, die ja dann ihren Ausdruck auf dem Er-

kenntnisgebiete und auch in der Lebenspraxis durch die intellektualistisch-

naturalistische Welterklärung finden, legt man eigentlich eine Beobachtung desjeni-

gen zugrunde, was dem Menschen im gegenwärtigen Augenblicke vorliegt. Aus 

Äusserlichkeiten konnte das anders erscheinen. Allein im weiteren Verlaufe dieser 

Darstellungen wird schon ersichtlich sein, dass es sich da eben doch um Äusser-

lichkeiten handelt. Wir untersuchen den Menschen seiner Organisation nach durch 

die gewöhnliche Methode der Biologie, der Physiologie, der Anatomie, und wir ma-

chen uns da eigentlich immer mit demjenigen zu tun, was uns der gegenwärtige Au-

genblick bedeutet. Allerdings, es sieht zunächst anders aus. Wir untersuchen zum 

Beispiel die Lunge eines Kindes, die Lunge eines reifen Menschen, die Lunge eines 

Greises und stellen den augenblicklichen Befund fest. Dann ziehen wir unsere 

Schlussfolgerungen für den menschlichen Lebenslauf. Aus den Veränderungen der 

Lunge von der Kindheit bis zur Greisenhaftigkeit schliessen wir etwas über die 

menschliche Entwickelung. Aber dasjenige, was wir da für den eigentlichen Verlauf 

tun, ist nicht ein Hineinleben in den zeitlichen Verlauf, sondern es ist doch ein Ste-

henbleiben bei dem Räumlichen, und den zeitlichen Verlauf schliessen wir nur aus 

den räumlichen Veränderungen. Wir machen es ja so, wie wir es etwa bei unserer 

Beobachtung der Uhr machen. Wir beobachten die Uhr, sagen wir am Morgen, in 
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ihrer Zeigerstellung und orientieren uns aus einem Räumlichen über die Zeit. Wir 

beobachten die Uhr dann am Mittag, orientieren uns wiederum aus einem Räumli-

chen über die Zeit. Wir schliessen vom Räumlichen auf die Zeit. Diese Art, sich ins 

Leben hineinzustellen, ist überhaupt unsere gewöhnliche geworden. Wir beobach-

ten den Augenblick, den wir erleben. Wir erleben ihn an dem Räumlichen. Aber 

nicht in der gleichen Weise erleben wir das innere Werden der Zeit. Nur dadurch 

kann man das Wesen des menschlichen Lebenslaufes zwischen Geburt und Tod 

richtig beurteilen, dass man sich ebenso lebendig in die Zeit versetzen kann, wie wir 

es gewohnt worden sind, uns in den Raum zu versetzen. Ich will das durch einige 

Beispiele erläutern, gerade mit Bezug auf das Menschenleben, was ich soeben the-

oretisch ausgesprochen habe. Denn gerade für denjenigen, der Erziehungs- und 

Unterrichtskunst üben will, ist dieses Sich-Einleben in den zeitlichen Verlauf von 

ganz besonderer Wichtigkeit. Das sieht man aus solchen Beispielen.  

Man nehme an, ein Kind entwickle eine ganz besondere Ehrfurcht für Erwachse-

ne. Ein gesundes Empfinden wird gerade das beim Kind als etwas Gesundes anse-

hen, was eben das Kind zu einer solchen selbstverständlichen Ehrfurcht vor dem 

Erwachsenen führt, wenn diese Ehrfurcht durch die Eigenschaft des Erwachsenen 

berechtigt ist, und das soll ja so sein. Wir werden davon in den weiteren Vorträgen 

gerade im Sinne einer Erziehungs- und Unterrichtskunst zu sprechen haben. Jetzt 

will ich das nur als Beispiel anführen.  

Nun beschränkt man sich gewöhnlich darauf, dass man sagt: Es gibt Kinder, die 

entwickeln eine solche Ehrfurcht. - Man schreibt das gewissen Eigentümlichkeiten 

gewisser kindlicher Wesen zu, und man begnügt sich mit dem Augenblick. Man ge-

langt niemals zu einer Erkenntnis der ganzen Bedeutung dieser Ehrfurcht, wenn 

man nicht das ganze menschliche Leben betrachtet. Man wird dann allmählich in die 

Lage kommen, den oder jenen Menschen in einem späten, vielleicht sehr späten 

Lebensalter zu beobachten, und man wird finden, dass es Menschen gibt, welche 

die Eigentümlichkeit haben, in selbstverständlicher Art andere, die einen Trost brau-

chen, zu trösten, anderen, die eine Erbauung brauchen aus der Not des Lebens 

heraus, eine solche Erbauung zu geben. Oftmals ist es wahrhaftig nicht einmal der 

Inhalt desjenigen, was solche tröstenden, erhebenden Menschen sagen; es liegt im 

Timbre, im Klang der Stimme; es ist die Art und Weise, wie sie sprechen. Geht man 

dann im Lebenslaufe solcher Menschen auf das Kindesalter zurück, dann findet 

man: das sind Menschen, die in ihrem Kindesalter ganz besonders der Ehrfurcht 

beflissen waren, der Hochachtung vor dem Erwachsenen. Dieses ehrfürchtige Sich-

Verhalten zu den Erwachsenen, das verschwindet dann im Laufe der Zeit, lebt in 

den Untergründen des Lebenslaufes und tritt im reifen Alter in der Gabe, Erbauung, 

Erhebung zu bieten, wiederum auf. 



49 
 

 Man kann das in einer gewissen Weise Geschilderte auch in der folgenden Art 

aussprechen. Man kann sagen: Wenn ein Kind so richtig aus dem Inneren heraus 

hat beten lernen, die Betstimmung hat entwickeln lernen, so geht diese Betstim-

mung in der angedeuteten Weise während des mittleren Stadiums des Lebens in 

die Untergründe des Lebens hinein und kommt in sehr späten Lebensaltern wieder 

heraus und äussert sich dann als eine gewisse Gabe des Segnens, die von anderen 

Menschen empfunden wird. Aber gerade bei solchen Menschen, deren Dasein im 

späteren Alter segnend wirkt für den Mitmenschen, wird man wiederum finden: sie 

haben die betende Stimmung in ihrer Kindheit zu eigen gehabt. - Solche Dinge fin-

det man nur, wenn man ebenso mit der Zeit leben lernt, wie wir das mit dem Räume 

gewohnt geworden sind. Und es muss schon ein Wissen geben, das in der Zeit 

ebenso lebt wie im Räume, nämlich unmittelbar, nicht durch Schlussfolgerungen 

aus dem Räumlichen, wie wir es mit der Uhr machen.  

Das, was ich Ihnen da, ich möchte sagen, für das moralisch-innerliche Leben 

durch ein paar Beispiele veranschaulicht habe, das muss aber, wenn es zu einer 

wirklichen Erziehungs- und Unterrichtskunst kommen soll, schon in den Anfängen 

der allgemeinen Menschenbetrachtung durchaus auch angewendet werden. Und 

das kann in der folgenden Weise geschehen.  

Wenn wir den Menschen, wie er uns als Ganzes im Leben entgegentritt, mit dem 

Tiere vergleichen, dann finden wir, dass das Tier, insbesondere das höhere Tier, 

gleich so geboren wird, dass es die ihm im Leben notwendigen Geschicklichkeiten 

besitzt. Das auskriechende Hühnchen ist schon ganz seiner Umgebung angepasst, 

braucht nicht mehr zu lernen; seine Organe besitzen eine so feststehende Plastizi-

tät, wie das betreffende Tier nach seiner besonderen Art sie eben nötig hat. Das ist 

beim Menschen ja nicht der Fall. Der Mensch wird hilflos geboren, er muss erst 

durch die Aussenwelt seine besondere Geschicklichkeit auf gewissen Gebieten er-

werben. Das verdankt der Mensch dem Umstände, dass das Wichtigste in seinem 

irdischen Lebenslaufe eine mittlere Etappe ist zwischen der Kindheit und dem Grei-

senalter im weiteren Sinne. Diese mittlere Etappe, diese Zeit der Reife ist für das 

Leben des Menschen auf der Erde hier das Allerwichtigste. Da passt er seine Orga-

nisation durch Erwerbung der Geschicklichkeit dem äusseren Leben an. Da tritt er 

mit der äusseren Welt in erfahrungsgemässe Beziehung. Diese mittlere Etappe, in 

der die Organe noch ihre labile Plastizität haben, fehlt eigentlich dem Tier vollstän-

dig. Das Tier wird schon so in das Leben hineingeboren, wie wir Menschen im 

Grunde erst als Greise werden, wo unsere Formen fest werden, wo unseren For-

men eine feststehende Plastizität eigen ist. Will man die Animalität verstehen in ihrer 

Beziehung zur Welt, so versteht man sie eigentlich nur richtig, wenn man sie mit der 

menschlichen Greisenhaftigkeit vergleicht.  
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Es kann aber dann die Frage auftauchen: Äussert sich nicht das Tier auch in sei-

nen seelischen Eigenschaften sogleich in Greisenhaftigkeit? - Das ist nicht der Fall, 

weil ein anderer Pol noch da ist im Tiere, der diesem Greisigen entgegenwirkt, und 

das ist die Fortpflanzungsfähigkeit. Die Fortpflanzungsfähigkeit ist zugleich für den 

Menschen, der sie trägt oder für das Wesen, das sie trägt, ein Verjüngendes. Und 

indem das Tier auf der einen Seite die Greisenhaftigkeit entwickelt, auf der anderen 

Seite aber in diese Greisenhaftigkeit die Fortpflanzungsfähigkeit hineinfliesst, bleibt 

es in einer gewissen Weise doch bewahrt vor dem zu frühen Ergreisen, bis es fort-

pflanzungsfähig wird.  

Können Sie aber ein Tier oder eine Tierart unbefangen betrachten, dann werden 

Sie sich sagen: in dem Momente, wo das Tier bei der Fähigkeit anlangt, Nachkom-

menschaft zu erzeugen, ist es eigentlich schon in die Greisenhaftigkeit hineinge-

kommen. Das ist gerade das Eigentümliche beim Menschen, dass sowohl Greisen-

haftigkeit wie Kindhaftigkeit - denn während der Kindhaftigkeit entwickelt sich lang-

sam die Fortpflanzungsfähigkeit-an die Enden des Lebens gestellt sind, und in der 

Mitte die organisch-plastische Etappe drinnen liegt, die sich durch die Beziehung mit 

der Aussenwelt an diese Aussenweit anpassen kann. Und man kann es in einem 

gewissen Sinne das Normale des Menschenlebens nennen, dass diese mittlere 

Etappe in der richtigen Weise bei dem Menschen vorhanden ist. Dann werden ge-

wissermassen in der richtigen Zeit die Menschen Kinder sein, aufhören in der richti-

gen Zeit, Kinder zu sein, ins Reifealter eintreten, und sie werden auch in der richti-

gen Zeit aus dem Reifealter in das Greisenalter eintreten.  

Wenn man diesen ganzen Lebensweg des Menschen mit einem Sich- Hineinver-

setzen in das Zeitliche betrachtet, dann kommt man gerade von da aus auch zu der 

Betrachtung der Abnormitäten. Man kann nämlich bei gewissen menschlichen Indi-

viduen sehen, wie sie es, wenn ich so sagen darf, nicht verstehen, die Greisenhaf-

tigkeit lange genug zurückzuhalten. Ich denke jetzt gar nicht an diejenige Greisen-

haftigkeit, die gleich graue Haare oder frühzeitig kahlen Schädel bekommt, diese 

Greisenhaftigkeit meine ich nicht, denn man kann lange, wenn man einen kahlen 

Schädel bekommen hat, noch ein Kindskopf geblieben sein, aber ich meine diejeni-

ge Greisenhaftigkeit, die sich mehr innerlich, organisch äussert, und die auch nur 

einer inneren Lebensbeobachtung, einer intimen Lebensbeobachtung gegenüber 

sichtbar wird: die seelische, wenn wir sie so nennen dürfen, Greisenhaftigkeit, die 

dann in das Leben hereinspielt, wenn dieses Leben äusserlich durchaus in der plas-

tischen Etappe ist.  

Es kann aber auch das Umgekehrte eintreten: der Mensch kann in seinem Le-

benslauf nicht in der rechten Zeit die Kindhaftigkeit verlassen. Dann spielt die Kind-

haftigkeit in das mittlere Lebensalter hinein; dann trägt er dasjenige, was er eigent-
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lich nur innerlich-seelisch als Kind haben sollte, in das mittlere Alter hinein. Und 

durch dieses entsteht im menschlichen Lebenslaufe ganz besonders Eigentümli-

ches, das wir heute skizzenhaft zu betrachten haben werden.  

Betrachtet man das menschliche Leben von diesem Gesichtspunkte aus in sei-

nem zeitlichen Verlaufe, so kann man von dem sogenannten normalen Menschen-

leben zu den verschiedenen Abnormitäten dieses Menschenlebens kommen. Indem 

wir als Mensch der Greisenhaftigkeit entgegengehen, verliert ja insbesondere unse-

re Kopf-, unsere Hauptesorganisation die innere Beweglichkeit, die bewegliche 

Plastik. Wir werden steifer, unplastischer in bezug auf die Hauptesorganisation, 

wenn es gegen das Lebensende zugeht. Und alle diejenigen Fähigkeiten, die wir 

uns im Leben erworben haben, werden im Greisenalter seelischer, geistiger. Aber 

das geschieht auf Kosten einer Animalisierung unserer Hauptesorganisation. Wir 

werden physisch so, wie das Tier vom Anfange an ist. Wir werden gewissermassen 

animalisiert. Dadurch erkaufen wir uns dasjenige, was wir, wenn die Erziehung rich-

tig ist, vielleicht für das ganze Leben noch haben können an geistig-seelischem Zu-

sammenhang mit dem Leben, wir erkaufen uns das dadurch, dass in diesem späte-

ren Lebensalter gewissermassen das, was wir geistig-seelisch mit der Welt erleben, 

nicht mehr so recht in unsere Organisation hineingeht. Der Schädel ist zu steif, plas-

tisch zu fest geworden. Wir hantieren in dem Greisenalter daher mehr mit dem, was 

uns seelisch-geistig mit der Aussenwelt verbindet. Wir nehmen nicht mehr in gleich 

starkem Masse wie früher dasjenige, was wir an der Aussenwelt erfahren, in unsere 

Innerlichkeit hinein. Eine Animalisierung unserer oberen Organisation tritt ein.  

Diese Animalisierung unserer oberen Organisation, die kann nun tatsächlich de-

placiert schon in dem frühen Reifealter eintreten, in der innerlichen Weise, wie ich 

das auseinandergesetzt habe. Weil aber der Mensch selbstverständlich noch immer 

Mensch bleibt, also auch, wenn er gewissermassen seiner Kopforganisation nach 

animalisiert ist, doch Mensch ist, so tritt uns das, was hier in Betracht kommt, nicht 

in äusserlichen Merkmalen entgegen, sondern eben in innerlich-seelischen Eigen-

tümlichkeiten. Das geschieht so: Wenn diese besondere Art, mit der Aussenwelt in 

Verbindung zu kommen, die der Greis oder die Greisin hat, zu früh eintritt, sie kann 

sogar schon im Kindesalter eintreten, so tritt diese - weil ja dann doch natürlich die 

Plastizität im übrigen Menschen noch überwiegt - zurück in die physische Organisa-

tion und man erlebt dasjenige, was man in einem gesunden Verhältnis zur Aussen-

welt erlebt, wenn man verstanden hat, in der richtigen Zeit Greis zu werden, auf in-

nerliche Art früher. Man verbindet es mit seinem Physischen. Man nimmt es auf in 

seine physische Organisation, und es kommen dadurch Eigenschaften zustande, 

die dem Animalischen, dem Tierhaften ähnlicher werden, als sie sonst bei normalen 

Menschen sind.  
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Das Tier hat, man kann sagen, wenn man will, vor dem Menschen einen gewis-

sen Instinkt voraus, der es mit seiner Umgebung in einem höheren Masse verbindet, 

als der Mensch im normalen Zustande mit seiner Umgebung verbunden ist. Es ist 

keineswegs eine Legende, sondern entspricht durchaus den Eigentümlichkeiten des 

tierischen Lebens, dass gewisse Tiere, wenn Naturereignisse herannahen, die ih-

rem Leben gefährlich werden, von diesen Orten, wo die Gefahr eintreten könnte, 

wegziehen. Tiere haben eine gewisse instinktive, prophetische Gabe, wenn es sich 

um die Bewahrung ihres Lebens handelt. Es ist auch durchaus richtig geschildert, 

wenn man sagt, das Tier empfinde in einem viel höheren Masse als der Mensch den 

Lauf der Jahreszeiten mit. Das Tier empfindet das Herannahen jener Zeit, in der es 

fortfliegen muss, wenn es ein Wandertier ist, um andere Orte aufzusuchen. Das Tier 

hat also eine intime instinktive Beziehung zur Umgebung. Und könnte man in das 

hineinschauen, was da im tierischen Seelenleben vor sich geht, so würde man, zwar 

ganz eingekleidet in das Unbewusste, aber doch sehen, wie das Tier eine instinktive 

Lebensweisheit hat, die sich als ein Zusammenleben mit dem ganzen Naturverlaufe 

äussert.  

Wenn der Mensch in der angedeuteten Weise frühzeitig die Greisenhaftigkeit in 

sein Leben hereinbekommt, dann tritt, nun allerdings nicht gleich wie beim Tier, weil 

beim Menschen alles in das Menschliche heraufgehoben wird, aber es tritt doch 

dieses instinktive Erleben der Umwelt auf. Und dasjenige, was man heute kennt, 

vielfach richtig, vielfach auch falsch beschreibt als niederes Hellsehen, als Telepa-

thie, als Teleplastie, als Telekinesie, Dinge also, die abnorm im Menschenleben auf-

treten, das ist nichts anderes als ein Hereinspielen der Greisenhaftigkeit in das frü-

here Erleben des Menschen. Man kann die Greisenhaftigkeit eben zur richtigen Zeit 

erleben, dann erlebt man sie als gesunder Mensch. Wenn man die Greisenhaftigkeit 

schon mit zwanzig Jahren erlebt, wird man im niederen Sinne ein Hellseher. Es 

äussern sich eben die Dinge, die als Offenbarung der frühzeitigen Greisenhaftigkeit 

auftreten und Abnormitäten des Lebens darstellen, nicht so sehr in den äusseren als 

in den inneren Merkmalen. Man würde in das, was als niederes Hellsehen, als Tele-

pathie, Telekinesie, Teleplastie vorhanden ist, was ja bis zu gewissen Graden schon 

sehr gut erforscht ist, viel tiefere Blicke hinein tun, wenn man den Gesichtspunkt in 

der richtigen Weise würdigen könnte, dass man es da mit einem frühzeitigen innerli-

chen Vergreisen zu tun hat.  

Aber man muss dann zu einer wirklichen Lebensbetrachtung vorschreiten. Man 

muss im gegenwärtigen Augenblicke nicht nur dasjenige sehen, was räumlich vor 

einem steht, sondern man muss ihn so interpretieren können, dass man weiss: 

wenn man den Menschen im gegenwärtigen Augenblicke betrachtet und er diese 

und jene Eigentümlichkeiten zeigt, so rührt das davon her, dass dasjenige, was ei-

gentlich später sein soll, in ein Früheres hereinspielt.  
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Wir werden in den nächsten Tagen sehen, wie gerade Heilprozesse durch ein 

solches Hineinschauen in die menschliche Natur in einer exakten Weise zustande 

kommen können. Es ist durchaus also eine Art Animalisierung des Menschen mög-

lich, die sich dann aber nicht in einem äusserlichen Greisenhaftwerden äussert, 

sondern dadurch, dass die sonst im tierischen Instinkt auf tierhafte Art auftretenden 

Beziehungen zur Umwelt ins Menschliche, aber ins Niedrig-Menschliche herauf 

übersetzt werden. 

 Für die unbefangene Weltbetrachtung verlieren ja natürlich die Eigentümlichkei-

ten der Telepathie, Telekinesie, Teleplastie nicht das Bedeutungsvolle, wenn man 

sie in dieser Weise nicht als eine Äusserung eines Übersinnlichen betrachtet, son-

dern als dasjenige, was sich ergibt durch das Hereinspielen eines Späteren in das 

frühere menschliche Leben. Man lernt dadurch gerade auch die menschliche We-

senheit in ihrem Grundcharakter erkennen, dass man sie so zeitlich betrachtet; denn 

zeitlich betrachten heisst eben: nicht aus den verschiedenen Augenblicken des Le-

bens Schlüsse ziehen über Lebensverläufe, sondern innerlich mitleben mit der Zeit 

und auch sehen können, wie das Spätere, statt später zum Vorschein zu kommen, 

sich früher auslebt. Zeitlich anschauen, heisst: die Zeit überblicken in der Anschau-

ung, und im gegenwärtigen Augenblicke Vergangenheit und Zukunft sehen können.  

Sie werden selber fühlen, wie eigentlich unserer gegenwärtigen Betrachtung, 

wenn das auch äusserlich anders aussieht, diese innerliche, der Zeit und ihrem Ver-

lauf gemässe Anschauungsweise durchaus fernliegt. Daher kommen dann die un-

genügenden Interpretationen desjenigen, was im Leben auftritt. Und von diesen un-

genügenden Interpretationen ist ja heute das sogenannte wissenschaftliche Erken-

nen und die Wirkung des wissenschaftlichen Erkennens auf das Leben voll.  

Aber auch der umgekehrte Fall kann eintreten: es kann das Kindhafte in das spä-

tere, reife Leben des Menschen hineinspielen. Das Kindhafte besteht darinnen, 

dass nicht nur in instinktiver Weise durch die Kopforganisation die Verhältnisse der 

Umwelt erlebt werden, sondern die Kopforganisation lebt im Stoffwechsel intensiv 

dasjenige mit, was sein Verhältnis zur Aussenwelt ist. Wenn das Kind Farben sieht, 

so geschehen in ihm lebhafte Stoffwechselvorgänge. Das Kind konsumiert gewis-

sermassen die äusseren Eindrücke auch bis in seinen Stoffwechsel hinein. Man 

kann durchaus sagen, ohne bildlich, sondern ganz real zu sprechen: die Magen-

funktion des Kindes richtet sich nicht nur nach den Speisen wegen des Geschma-

ckes und ihrer Verdaulichkeit, sondern auch nach den Farbeneindrücken der Um-

gebung. Sie richtet sich nach dem, was das Kind aus der Umgebung herein erlebt. 

So dass man sagen kann: Bei dem Greise haben wir eine Animalisierung des Le-

bens in physischer Beziehung; bei dem Kinde haben wir das ganze Leben erfüllt 

von einer Sensitivität des vegetativ-organischen Prozesses.  
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Der vegetativ-organische Prozess, nicht der animalisch-organische, sondern der 

vegetativ-organische Prozess erlebt bei dem Kinde mit alles, was es in der Aussen-

welt erfährt. Das geht eben durchaus bis in die seelischen Eigenschaften hinein. So 

dass wir bei dem Kinde niemals zu einer vollständigen Erkenntnis kommen, wenn 

wir uns nicht auch fragen: Wie konsumiert das Kind bis in seinen Stoffwechsel hin-

ein seine Eindrücke? - Darin besteht ja das sogenannte normale Menschenleben, 

dass der Mensch dann im späteren, reifen Alter seinen Stoffwechsel mehr sich 

selbst überlässt, dass er das Leben mit der Aussenwelt wiederum in einer selbstän-

digeren Weise erlebt, dass der Mensch dasjenige, was er seelisch-geistig mit der 

Aussenwelt erlebt, nicht so wie das Kind hinunterlässt in den Stoffwechsel, dass 

nicht immer von einer so lebendigen, innerlichen Drüsenabsonderung, wie es beim 

Kinde der Fall ist, alle äusseren Beziehungen zur Aussenwelt begleitet werden.  

Das Kind konsumiert dasjenige, was es in der Aussenwelt erlebt, ich möchte sa-

gen, wie eine Nahrung. Und der spätere, reife Mensch überlässt seinen Stoffwech-

sel sich selber. Er ist nur dadurch eben ein reifer Mensch im normalen Leben, dass 

die Dinge nicht so tief in seine vegetativ- organischen Prozesse hineingehen. Aber 

es kann das bei gewissen Individuen bleiben. Gewisse Individuen können die Kind-

haftigkeit in das spätere Leben hineintragen. Dann behalten sie eben diese Eigen-

schaft, dass sie das äussere Erleben mit ihren organischen Prozessen verbinden, 

dass sie auch Seelisches noch mit ihren organisch-vegetativen Prozessen verbin-

den.  

Nehmen wir ein Beispiel: jemand, der schon ein gewisses Reifealter erlangt hat, 

entfaltet eine besondere Liebe, nun, sagen wir, zu einem Hund. Solche intensive 

Hundelieben gibt es ja. Und gerade solche Lieben sind oftmals mit einer starken In-

tensität des Erlebens verbunden. Wenn dann bei einem solchen Menschen das vor-

liegt, dass er etwas von der Kindhaftigkeit in das spätere reife Alter hineingetragen 

hat, oder auch, dass er in der Kindheit die Kindhaftigkeit in einem gesteigerten Mas-

se erlebt, dann bleibt es bei dieser Liebe nicht allein bei dem seelischen Bezug zur 

Aussenwelt, sondern diese Liebe ruft organische, vegetative Prozesse hervor. Der 

Organismus erlebt diese Liebe mit. Es geschieht immer etwas, wenn diese Liebe 

lebhaft empfunden wird, auch in den Stoffwechselvorgängen. Die Stoffwechselvor-

gänge gewöhnen sich dann, nicht nur dem normalen Verdauen, dem normalen He-

rumgehen in der Welt, dem sonstigen normalen Leben zu dienen, sondern ein ge-

wisses Gebiet, eine gewisse Provinz des Stoffwechsels gewöhnt sich auch daran, 

solche Absonderungen und wiederum Regenerationen zu haben, wie es diesem be-

sonderen Falle der lebhaften Empfindung dieser Hundeliebe entspricht. Eine gewis-

se Provinz der Organisation bedarf dieser besonderen Veränderung, die da innerlich 

rein organisch-vegetativ eintritt im Gefolge der Hundeliebe.  
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Und nun nehmen Sie an, der Hund stirbt. Die äussere Lebensbeziehung kann 

sich nicht mehr entwickeln, sie ist nicht mehr da. Der Hund ist gestorben; aber eine 

innere Provinz des Vegetativ-Organischen hat sich gewöhnt, solche Prozesse zu 

entwickeln. Es kommt beim Menschen dazu, dass dieser Organprozess, der jetzt 

nicht mehr seine Befriedigung hat, dem die äussere Anschauung fehlt, weiter funkti-

oniert, aber eben nicht mehr befriedigt wird, weil sein äusseres Korrelat nicht mehr 

da ist. Solche organische Prozesse haben ihre innere Trägheit; sie setzen sich fort. 

Das rumort im Inneren des Menschen. Und es können die sonderbarsten Störungen 

zurückbleiben, wenn zum Bei spiel eine Hundeliebe so in die Organ-Vegetativ-

prozesse aufgenommen ist und der Hund dann stirbt.  

Ist ein vernünftiger Mensch da, der auch einige Lebenspraxis hat, was wird dieser 

Mensch tun? Nun, er wird sich wahrscheinlich darum bemühen, dass ein anderer 

Hund gekauft wird und dann Sorge dafür tragen, dass der betreffende frühere Hun-

debesitzer diesen neuen Hund ebenso liebgewinnen kann. Wenn er das erreicht 

hat, dann hat er eigentlich eine heilsame Handlung vollzogen; denn jetzt kann sich 

der innere organische Prozess wiederum an dem äusseren Erleben befriedigen. Wir 

werden allerdings im Laufe dieser Vorträge sehen, dass es auch noch gescheitere 

Behandlungsmethoden gibt, aber ich meine, ein mittelvernünftiger Mensch wird so 

ungefähr handeln. 

 Nun gibt es ja aber allerdings solche Erlebnisse der Aussenwelt, die nicht so 

drastisch sind wie gerade eine Hundeliebe. Unzähliges können wir an der Aussen-

welt erleben. Und wenn dann das erlebende Individuum die Kindhaftigkeit, das 

heisst, dieses Konsumieren der Aussenwelt in sich lebendig erhalten hat, dann wird 

bei einem solchen Individuum etwas vom Rumoren im vegetativen Organismus zu-

rückbleiben, wenn ihm das Erleben entzogen wird, wenn es also das, woran sich 

innere Prozesse entwickelt haben, nicht mehr äusserlich erleben kann. Diese Dinge 

gibt es im menschlichen Leben, wo man aufsuchen muss, woher ein solcher innerer 

Zustand kommt, der unerklärlich aus den menschlichen Tiefen aufsteigt. Der 

Mensch wird dadurch unbefriedigt, moros, hypochondrisch, bekommt alle möglichen 

Folgezustände. Geht man dem nach, so findet man, dass ihm irgend etwas durch 

das Leben oder durch Sonstiges entzogen ist, was eigentlich schon in den vegeta-

tiv-organischen Prozessen sein Korrelat gefunden hat. Wenn ein solcher Mensch 

mit seinem Bewusstsein auf die Aussenwelt hinschaut, kann er sich nicht mehr die 

Befriedigung verschaffen für das, was in seinem Organismus drinnen rumort. Es 

geht etwas in seinem Organismus vor, was eigentlich aussen angeschaut oder we-

nigstens gedacht sein will, und was er nicht denken kann, weil die Veranlassung da-

zu nicht da ist.  
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Wiederum finden wir lebenspraktische Leute, die haben die Eigentümlichkeit, 

dass sie instinktiv solche Dinge aus dem Menschen herauswittern, wenn er sie hat, 

und dann finden sie die Möglichkeit, allerlei zu ihm zu sprechen, was diese Dinge 

aus den unbestimmten Tiefen des Vegetativ-Organischen heraufbringt und sie ins 

Gedankenleben, ins Vorstellungsleben erhebt, so dass der Mensch das denken 

kann, vorstellen kann, was er eigentlich zu denken, vorzustellen begehrt. Wer das 

Leben beobachten kann, wird unzählige solche Zusprüche im Leben finden, wo ein-

fach ein vegetativ-organischer Inhalt, der aus früherer Enttäuschung, aus einem frü-

heren Entziehen eines Lebensinhaltes herrührt, dadurch geheilt, abgeleitet wird, 

dass man wenigstens in dem Eindringlichen der menschlichen Zuspräche an den 

Menschen herantritt und auch in sein Bewusstseinsleben einführt, was er braucht.  

Da es in der Gegenwart durch die besondere Artung unserer Zivilisation wirklich 

recht viele Individuen gibt, welche ihr Kindhaftes in ihr Reifealter hereinspielen ha-

ben, so hat man das, was ich jetzt anführte, in leichten und schweren Fällen viel 

bemerkt. Wahrend man im gewöhnlichen Leben nicht viel Aufsehens damit macht, 

von Zuspruch spricht, der in liebevoller Hingabe der einen Person an die andere 

manches Heilsame bewirken kann, hat man das auch einfliessen lassen, in vieler 

Beziehung mit Recht einfliessen lassen in die wissenschaftlich- psychologische Be-

trachtungsweise. Man hat solche Menschen vor sich, die ein solches innerliches 

Rumoren haben. Wir wissen jetzt, es rührt dieses innerliche Rumoren von zurück-

gebliebenen, aus Lebensenttäuschungen und dergleichen zurückgebliebenen vege-

tativ-organischen Prozessen her. Man hat solche Menschen vor sich. Man muss 

sich dann, wenn man die Sache ins wissenschaftliche Gebiet überführt, natürlich 

auch wissenschaftlich ausdrücken. Man untersucht dann den betreffenden Men-

schen. Und aus seinem bisherigen Lebenslauf, den man durch Beichten oder durch 

die Träume, die er hat, oder durch sonst etwas auskundschaftet, findet man, was 

nötig ist, um dem Menschen dasjenige ins Bewusstsein überzuführen, was eben 

vom unterbewussten Vegetativ-Organischen begehrt wird. Man nennt das dann 

analytische Psychologie oder Psychoanalyse. Man spricht dann, selbstverständlich 

wissenschaftlich sich ausdrückend, von «verborgenen Seelenprovinzen». Es sind 

nicht «verborgene Seelenprovinzen», sondern es sind vegetativ-organische Prozes-

se, die in der geschilderten Weise zurückbleiben, die nach Erfüllung von aussen be-

gehren. Und man sucht nach dem, was man dem Menschen als eine solche Erfül-

lung bieten kann. Man sagt: Man sorgt für die Abreagierung solcher verhaltener 

Prozesse. - Sehen Sie, in dem, was ich eben angedeutet habe, liegt das Berechtigte 

der sogenannten analytischen Psychologie oder der Psychoanalyse.  

Anthroposophie ist immer solchen Dingen gegenüber, die ja auf ihrem Gebiete 

durchaus als berechtigt auftreten, in einer besonderen Lage. Anthroposophie ist ei-

gentlich gar nicht von sich aus streitsüchtig. Sie anerkennt gern all das, was inner-
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halb desjenigen Horizontes auftritt, in dem es berechtigt ist. So wird sie innerhalb 

des Horizontes, in dem sie berechtigt ist, selbstverständlich auch die Psychoanalyse 

anerkennen. Aber Anthroposophie muss die Dinge aus der menschlichen Vollnatur 

und aus einer totalen Welterklärung heraus suchen, muss also gewissermassen die 

kleinen Kreise, die in etwas dilettantenhafter, laienhafter Art auch heute von Wis-

senschaftern getrieben werden, in grössere Kreise einbeziehen. Sie hat deshalb 

keine Veranlassung zu streiten. Sie schliesst nur das, was einseitig erklärt wird, in 

den grossen Kreis ein. Sie fängt daher in der Regel von sich aus nicht zu streiten 

an. Aber die anderen streiten, denn die wollen bei ihrem kleinen Kreise bleiben. Die 

sehen in ihrer Art nur das, was in diesem kleinen Kreise ist. Und weil sie dasjenige, 

was von einem grösseren Horizont ist und sie eigentlich im Grunde genommen för-

dert, gar nicht besonders verlockt, weisen sie es wütend ab. So dass in der Regel 

Anthroposophie nur genötigt ist, sich gegen die Einseitigkeiten zu wehren, die sie 

attackieren. Das ist etwas, was besonders gegenüber solchen Zeitströmungen, wie 

der psychoanalytischen, gesagt werden muss.  

Das besonders Eigentümliche ist ja dieses, dass wir also sehen: wenn der 

Mensch dazu kommt, sein Lebensende zu stark in die mittlere Lebensetappe her-

einzuziehen, dann entstehen die abnormen Beziehungen zu der Aussenwelt, Tele-

pathie, Hellsehen im niederen Sinne. Der Mensch erweitert in instinktiver Weise sei-

nen Horizont über seine Lebenskreise hinaus. Wenn der Mensch nach der umge-

kehrten Richtung geht, wenn er das, was an seinen Lebensanfang in die Kindhaftig-

keit hineingehört, in die späteren Lebensepochen hineinschiebt, dann dringt er mit 

seinem Wesen zu tief in sein Organisches hinein, dann wirft das Organische Wogen 

herauf, dann entstehen Abnormitäten nach dem Inneren; er tritt gewissermassen mit 

seinem eigenen organischen Inneren in eine zu nahe Beziehung. Und diese Bezie-

hungen stellen sich eben dann so heraus, wie sie von der analytischen Psychologie 

beschrieben werden, die aber eigentlich hinuntergehen müsste in die Organologie, 

damit sie wirklich erfasst werden.  

Zu einer vollständigen Menschenerkenntnis ist eben durchaus das Hereinziehen 

des zeitlichen Lebensverlaufes zwischen Geburt und Tod notwendig. Und eine sol-

che vollständige Menschenerkenntnis ist daher darauf angewiesen, gerade alles 

Augenmerk auf den zeitlichen Verlauf des Lebens hinzulenken, den zeitlichen Ver-

lauf des Lebens mitzuerleben. Gerade deshalb muss Anthroposophie, indem sie 

durch ihre besondere Methode ins Übersinnliche und dadurch in eine vollständige 

Menschenerkenntnis eindringen will, sie muss sich an das Einleben im Zeitlichen 

halten können. Der Mensch beachtet eben im Sinne der heutigen Zivilisation dieses 

Zeitliche nicht. Imagination, Inspiration, Intuition, welches die besonderen Erkennt-

nismethoden der Anthroposophie sind, müssen durchaus auf einem zeitlichen Erle-

ben des Daseins aufgebaut sein.  
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Imagination, Inspiration und Intuition soll nun nicht etwas sein, was sich als ein 

ganz Fremdes ins Menschenleben hineinstellt und als Fremdes zur übersinnlichen 

Erkenntnis führen soll, sondern etwas, was durchaus in der Fortsetzung der ge-

wöhnlichen menschlichen Fähigkeiten liegt. Es wird also von Anthroposophie nicht 

behauptet, dass irgendwelche besondere Begnadigungen vorliegen müssten, um zu 

Imagination, Inspiration, Intuition zu kommen, sondern dass der Mensch sich gewis-

ser tiefer in ihm liegenden Fähigkeiten bewusst werden könne, die er ganz sachge-

mäss entwickeln kann. Aufgestiegen werden muss durchaus von jener Art von Er-

kenntnis, die wir uns im gewöhnlichen Leben im heutigen wissenschaftlichen Erken-

nen und in der heutigen Lebenspraxis aneignen.  

Wie verfahren wir denn da eigentlich, indem wir erkennende Menschen werden? 

Ich meine jetzt erkennende Menschen eben nicht nur als wissenschaftlich erken-

nende Menschen, sondern erkennende Menschen durchaus nur in dem Sinne, wie 

wir es sein müssen, um unser Leben in praktischer Weise durchzuführen. Wir haben 

dasjenige um uns herum, was wir nennen möchten den Sinnesteppich: die Farben-

welt, die Tonwelt, die Welt der Wärmeverhältnisse und so weiter, alles dasjenige, 

was auf unsere Sinnesorgane Eindruck macht. Wir geben uns diesem Sinnesein-

drucke hin und verweben diese Sinneseindrücke mit demjenigen, was wir denken, 

mit den Gedanken. Wenn Sie sich überlegen, was, wenn Sie sich Ihrem eigenen in-

neren Leben etwas erinnernd hingeben, was da den Inhalt dieses Seelenlebens 

ausmacht: es sind Sinneseindrücke, die in die Gedanken hineingewoben sind. Wir 

leben ganz und gar dadurch, dass wir in unser Seelisches ein solches Gewebe von 

Sinneseindrücken und Gedanken hereinnehmen.  

Was geht da eigentlich vor? Nun, betrachten Sie in dieser schematischen Zeich-

nung diese Linie a bis b als den Sinnesteppich, als die sich um uns herum  

 

 



59 
 

ausbreitenden Farben, Töne, Gerüche und so weiter. Der Mensch gibt sich seiner 

Beobachtung, diesem Sinnesteppich hin, und er verwebt die Eindrücke durch seine 

Gedanken, die ich hier als die rote Schlangenlinie zeichne. Der Mensch verbindet, 

indem er sich dem Sinnesleben hingibt, gedanklich alles, was er in dieser Sinnes-

welt erlebt. Er interpretiert die Sinneswelt durch seine Gedanken. Dadurch, dass er 

gewissermassen alles, was er an Gedanken entwickelt, in diese Sinneswelt hinein-

legt, bildet diese Sinneswelt für ihn eine Grenze, eine Wand, durch die er nicht 

durchkommen kann. Er zeichnet gewissermassen alle seine Gedanken auf dieser 

Wand auf, aber er durchstösst die Wand nicht im heutigen normalen Bewusstsein. 

Die Gedanken machen halt an dieser Wand und zeichnen auf dieser Wand.  

Hinaus kommt man über dieses Haltmachen an der Wand dadurch, dass man zu-

nächst die imaginative Erkenntnis ausbildet durch das, was man Meditation in sys-

tematisch-regelmässiger Weise nennen kann. Diese Meditation kann als eine inner-

liche Forschungsmethode ebenso ausgebildet werden, wie die äusserliche chemi-

sche oder astronomische Versuchsmethode ausgebildet werden kann. Sie können 

sich aus meinem Buche «Wie erlangt man Erkenntnisse der höheren Welten?» und 

aus dem zweiten Teil meiner «Geheimwissenschaft im Umriss» sogar überzeugen, 

dass die Methoden, sich in dieser Meditation zu bewegen, keineswegs einfach und 

weniger langwierig sind, als die Methoden, die man sich aneignen muss, um ein 

Astronom oder ein Chemiker zu werden, wenn man bis zu den letzten Konsequen-

zen eben kommen will. Es ist allerdings ein verhältnismässig leichtes, die Lektüre 

solcher Werke zu pflegen, welche Anleitungen zu den entsprechenden Übungen 

geben, und dann so weit zu kommen, dass man mit Zuhilfenahme des gesunden 

Menschenverstandes auch wirklich sich innerlich von der Wahrheit dessen über-

zeugen kann, was von anthroposophischen Forschungen gesagt wird. Man braucht 

es nicht auf Autorität hinzunehmen. Auch wenn man es nicht selber erforschen 

kann, so kann man es prüfen, wenn man nur auf die Eigentümlichkeit der For-

schungsmethode eingeht.  

Nun, dieses ganze Üben beruht ja darauf, dass man von einem Eingehen auf die 

Sinneseindrücke absieht. Den Sinneseindrücken gibt man sich nicht hin im Meditie-

ren, man gibt sich allein dem Gedankenleben hin. Dieses Gedanken leben aber 

muss, durch ein festes Ruhen auf gewissen leicht überschaubaren Gedanken, zu 

einer solchen Lebendigkeit, zu einer solchen Intensität gebracht werden, wie es 

sonst nur das äussere Sinnesleben hat. Sie wissen ja, es ist etwas ganz anderes, 

wenn wir den äusseren Sinneseindrücken hingegeben sind, als wenn wir mit dem 

gewöhnlichen Bewusstsein nur unserer blassen, unlebendigen Gedankenwelt hin-

gegeben sind. Die Sinneseindrücke wirken lebendig, intensiv auf uns. Wir sind an 

sie hingegeben. Die Gedanken verblassen, sie werden abstrakt, sie werden kalt. 

Aber darin besteht gerade das Wesen des Meditierens, dass wir es durch Übung 
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dahin bringen, in dem blossen Gedankenweben mit einer solchen Intensität und 

Lebhaftigkeit darinnen zu leben wie sonst im äusseren Sinnesleben. Wenn man ei-

nen Meditationsgedanken in einer solchen inneren Lebendigkeit erfassen kann, wie 

sie sonst vorhanden ist, wenn man sich einer Farbe hingibt, dann hat man den Me-

ditationsgedanken in der richtigen Weise ins Leben hereingestellt. Alles das aber 

muss mit einer solchen inneren Freiheit geschehen, wie eben das normale Gedan-

kenweben und das sinnliche Wahrnehmen geschieht. Wie wir uns da nicht nebulo-

sen Stimmungen, mystischen Verträumtheiten hingeben, wenn wir die äussere Welt 

beobachten, wie wir da nicht zum Schwärmer werden, so dürfen wir es auch nicht, 

wenn wir in dieser Weise richtig meditieren. Genau dieselbe Stimmung muss in die-

sem Meditieren enthalten sein, wie sonst im äusserlichen, sinnlichen Wahrnehmen.  

Das ist das Eigentümliche der anthroposophischen Methode, dass sie die Sin-

neswahrnehmung geradezu zum Muster nimmt. Sonstige nebulose Mystiker findet 

man ja, die sagen: Sinneswahrnehmungen - etwas sehr Minderwertiges! Die muss 

man verlassen. Man muss ins Traumhafte, ins Mystische, ins Sinnesabgewandte 

sich versetzen! - Dadurch kommt natürlich nur ein halber Schlaf zustande, nicht ein 

wirkliches Meditieren. Die Anthroposophie verfolgt den entgegengesetzten Weg: Sie 

nimmt sich das Sinneswahrnehmen geradezu zum Muster in bezug auf seine Quali-

tät, Intensität, in bezug auf seine Lebhaftigkeit. So dass sich der Mensch in diesem 

Meditieren so frei bewegt, wie er sich in der Sinneswahrnehmung sonst bewegt. Er 

fürchtet sich dabei gar nicht, dass er zum trockenen Nüchterling wird. Die Dinge, die 

er auf diese Weise in aller Objektivität erlebt, die halten ihn schon von der trockenen 

Philistrosität ab und er hat nicht nötig, wegen der Objekte, die er erlebt, um der 

Überwindung der Alltäglichkeit willen sich in traumhafte Nebulositäten zu erheben.  

Indem der Mensch also richtig meditiert, gelangt er dazu, sich in Gedanken frei zu 

bewegen. Dadurch aber werden die Gedanken selber befreit von ihrem vorherigen 

abstrakten Charakter, sie werden bildhaft. Und das tritt jetzt beim vollen Wachbe-

wusstsein ein, mitten unter dem anderen gesunden Denken. Das darf man nämlich 

nicht verlieren. Der Halluzinant, der Schwärmer, der ist in dem Momente, wo er hal-

luziniert, schwärmt, ganz Halluzinant, ganz Schwärmer, da setzt er den gesunden 

Menschenverstand ganz weg; das darf derjenige, der die hier beschriebenen Me-

thoden befolgt, nicht. Der hat immer den gesunden Menschenverstand neben sich. 

Den nimmt er durch all dasjenige mit, was er da im bildhaften Gedankenleben er-

lebt. Und was tritt dadurch ein? Ja, sehen Sie: bei vollem Wachzustande tritt dasje-

nige ein, was sonst nur das unbewusste Leben formt an der Bildhaftigkeit des 

Traumes. Aber das ist gerade der Unterschied der Imagination gegenüber dem 

Traume: beim Traume wird alles in uns gemacht; dann dringt es aus unerkannten 

Tiefen herein in das Wachleben, und wir können es nur hinterher beobachten. Bei 

der Imagination, bei der Vorbereitung zur Imagination, beim meditativen Inhalt ma-
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chen wir das selbst, was sonst in uns gemacht wird. Wir werfen uns auf zu Schöp-

fern von Bildern, die nicht blosse Phantasiebilder sind, sondern an Intensität, an Le-

bendigkeit sich von den Phantasiebildern ebenso unterscheiden wie die Traumbilder 

von den blossen Phantasiebildern. Aber wir machen das alles selbst, und darauf 

kommt es an. Und indem wir es selbst machen, sind wir auch von einer gründlichen 

Illusion befreit, die nämlich darinnen besteht, dass man dasjenige, was man so sel-

ber macht, als eine Kundgebung aus der objektiven Aussenwelt ansehen könnte. 

Das wird man nie, denn man ist sich bewusst, dass man dieses ganze Bildgewebe 

selber macht. Der Halluzinant, der hält seine Halluzinationen für Wirklichkeit. Er hält 

Bilder für Wirklichkeit, weil er sie ja nicht selber macht, weil er weiss, dass sie ge-

macht werden. Dadurch entsteht für ihn die Täuschung, dass sie Wirklichkeit seien. 

Derjenige, der sich durch Meditation für die Imagination vorbereitet, kann gar nicht 

in den Fall kommen, das, was er da selber ausbildet, für wirkliche Bilder zu halten. 

Eine erste Stufe zur übersinnlichen Erkenntnis wird gerade darinnen bestehen, dass 

man illusionsfrei wird dadurch, dass man das ganze Gewebe, das man jetzt als die 

innere Fähigkeit, Bilder von solcher Lebendigkeit, wie sonst die Traumbilder sind, 

hervorzurufen, dass man das in völlig freier Willkür gestaltet. Und man müsste 

selbstverständlich ja jetzt verrückt sein, wenn man das für Wirklichkeit hielte!  

Nun, die nächste Etappe in diesem Meditieren besteht darinnen, dass man sich 

wiederum die Fähigkeit erwirbt, diese Bilder, die etwas Faszinierendes haben, und 

die, wenn der Mensch sie nicht in vollständiger Freiheit wie beim Meditieren entwi-

ckelt, tatsächlich sich wie die Parasiten festsetzen, dass man diese Bilder aus dem 

Bewusstsein wiederum ganz verschwinden lassen kann, dass man auch die innere 

Willkür erhält, diese Bilder, wenn man will, wiederum völlig verschwinden zu lassen. 

Diese zweite Etappe ist so notwendig wie die erste. So wie im Leben gegenüber 

dem Erinnern das Vergessen notwendig ist - sonst würden wir immer mit der gan-

zen Summe unserer Erinnerungen herumgehen -, so ist auf dieser ersten Stufe des 

Erkennens das Abwerfen der imaginativen Bilder so notwendig als das Weben, das 

Gestalten dieser imaginativen Bilder.  

Aber, indem man das alles durchgemacht hat, durchgeübt hat, hat man etwas mit 

dem Seelischen vollzogen, was man vergleichen könnte damit, wenn man einen 

Muskel immerfort gebraucht, wenn man ihn immerfort übt, so wird er stark. Man hat 

jetzt eine Übung in der Seele dadurch vollzogen, dass man Bilder weben, Bilder 

gestalten lernt, und sie wiederum unterdrückt, und dass das alles vollständig in dem 

Bereich unseres freien Willens steht. Sehen Sie, man ist dadurch, dass man die 

Imagination ausgebildet hat, zu der bewussten Fähigkeit gekommen, Bilder zu ges-

talten, wie sie sonst das unbewusste Leben des Traums gestaltet, da drüben in der 

Welt, die man sonst mit seinem gewöhnlichen Bewusstsein nicht überblickt, die in 

die Zustände zwischen dem Einschlafen und Aufwachen hineinverlegt sind. Jetzt 
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entfaltet man diese selbe Tätigkeit bewusst herüber. Man entfaltet also in jener Me-

ditation, die abzielt auf das imaginative Erkennen, den Willen, die Fähigkeit zu errin-

gen, bewusst Bilder zu schaffen, und wiederum die Fähigkeit, bewusst Bilder aus 

dem Bewusstsein wegzuschaffen. Dadurch kommt eine andere Fähigkeit.  

Diese Fähigkeit ist eine solche, die sonst unwillkürlich vorhanden ist nicht wäh-

rend des Schlafens, sondern im Momente des Aufwachens und Einschlafens. Der 

Moment des Aufwachens und Einschlafens kann sich so gestalten, dass man das, 

was man vom Einschlafen bis zum Aufwachen erlebt hat, in den Traumresten her-

übernimmt, dann von dorther dasjenige, was drüben ist, beurteilt. Es kann uns aber 

auch dasjenige, dem wir uns öffnen beim Aufwachen, gleich so überraschen, dass 

alle Erinnerung an den Traum hinuntersinkt. Im allgemeinen kann man sagen: In 

den Traumen ragt etwas Chaotisches, etwas wie erratische Gebilde von einem aus-

ser dem gewöhnlichen Wachleben Liegenden in das Wachleben herein. Es ragt da-

durch herein, dass der Mensch während des Schlafens die bildhafte, die Imaginati-

onen schaffende Tätigkeit entwickelt. Entwickelt er im Wachleben die Imaginationen 

schaffende Tätigkeit und die Imaginationen wegschaffende Tätigkeit, kann er also 

aus seiner Vorbereitung zur Imagination zu einem bewusstseinsleeren Zustand 

kommen: dann ist es so wie ein Aufwachen, und dann dringen von jenseits des Sin-

nesteppichs - was ich jetzt hier in der Zeichnung mit einem roten Kreis bezeichnet 

habe —, da dringen dann auf den durch die Meditation entwickelten Gedankenbah-

nen diejenigen Wesenhaftigkeiten durch den Sinnesteppich durch in uns ein, die 

jenseits dieses Sinnesteppichs sind. Wir durchstossen den Sinnesteppich, wenn wir 

nach den gemachten Bildern mit leerem Bewusstsein verharren; dann kommen die 

Bilder herein durch Inspiration aus dem Jenseits der Sinneswelt. Wir treten in dieje-

nige Welt ein, die jenseits der Sinneswelt liegt. Wir bereiten uns durch das imagina-

tive Leben zur Inspiration vor. Und die Inspiration besteht darinnen, dass wir be-

wusst so etwas erleben können wie sonst unbewusst den Moment des Aufwachens. 

Wie im Moment des Aufwachens in unser waches Seelenleben etwas von jenseits 

des wachen Seelenlebens hereinkommt, so kommt dann, wenn wir durch die Imagi-

nation unser Seelenleben so ausgebildet haben, wie ich es geschildert habe, etwas 

von jenseits des Bewusstseins des Sinnesteppichs herein.  

Wir erleben auf diese Weise die geistige Welt, die hinter der Sinneswelt ist. Es ist 

durchaus das, was als solche Fähigkeiten zur übersinnlichen Erkenntnis angeeignet 

wird, eine Fortsetzung desjenigen, was der Mensch schon im gewöhnlichen Leben 

als Fähigkeit hat. Und darauf beruht Anthroposophie, dass solche Fähigkeiten wei-

ter ausgebildet werden. Sie muss sich aber dabei ganz und gar auf dasjenige stüt-

zen, was sich der Mensch durch ein zeitliches Erfassen der Lebens- und Daseins-

läufe aneignet.  
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Wenn Sie daher das durchlesen, was Sie als vorbereitende Übungen für Imagina-

tion, Inspiration und Intuition in meinem Buche: «Wie erlangt man Erkenntnisse der 

höheren Welten?» oder in meiner «Geheimwissenschaft» finden und mit unbefan-

genem Blicke betrachten, so werden Sie sehen, dass alles das auf eines hinaus-

läuft, darauf hinausläuft, den Zeitenverlauf erleben zu können. Der Mensch lebt 

sonst in seinem Leben nacheinander im kindlichen Erfassen der Welt, im reifen Er-

fassen der Welt, im greisenhaften Erfassen der Welt, oder er erlebt abnorm das He-

reindringen des einen oder des anderen. Nicht die Imagination selbst, aber dasjeni-

ge, was in regelrechter Weise dazu vorbereitet, das muss darauf hinarbeiten, dass 

alles Leben aus dem vollen Menschen herauskommt; dass der Mensch aus dem 

ganzen Lebenslauf heraus sich der Welt hingibt; dass also dasjenige harmonisiert 

wird, was an dem Kinde besonders für die Welt geeignet ist, was im Reifealter be-

sonders für die Welt geeignet ist, und dasjenige, was im Greisenalter besonders für 

die Welt geeignet ist; das muss in der Weltanschauung, die zum Übersinnlichen 

kommt, zusammenfliessen und muss harmonisiert werden. Der ganze Mensch auch 

als Zeitorganismus muss gegenüber der Welt wirken. Der Mensch muss gewisser-

massen die Frische und Munterkeit des Kindesalters für die übersinnliche Anschau-

ung mitbringen; er muss die Klarheit der Gedanken des reifen Alters mitbringen, und 

er muss die ja in einem richtigen Menschenleben im Greisenalter erlangte Hingabe 

an das Leben, die liebevolle Hingabe an das Leben mitbringen. Und das alles: Fri-

sche und Munterkeit in der Auffassung, Klarheit in der Beurteilung und liebevolle 

Hingabe an die Erscheinungen, das muss der Mensch als Vorbereitung mitbringen, 

damit sich Imagination, Inspiration und Intuition in entsprechender Weise entwickeln 

können. 
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I • 05  GESUNDHEITS- UND KRANKHEITSLEHRE I 

Erziehung – GA-303   Die gesunde Entwickelung des Menschenwesens 

 

Die für den Pädagogen notwendige Gesundheits- und Krankheitslehre I 

 
Bedingungen für eine vom Leibe unabhängige geistig-seelische Denktätigkeit, veranschaulicht an 

der Betätigung des menschlichen Augenorganismus. Das Erleben in der geistigen Welt als Fort-

setzung dessen, was schon beim gewöhnlichen Menschen vorhanden ist. Das Erinnerungstableau 

des Erdenlebens eines Menschen als Ergebnis der Unterdrückung selbstgemachter Imaginationen 

im Zusammenhang mit der inneren Schulung. Der menschliche Raum- und Zeitorganismus. Die 

Unterdrückung des Erinnerungstableaus als Ausgangspunkt für das Erfassen des Geistig-

Seelischen vor der Geburt. Erziehung zur Geistesgegenwart durch Inspiration. Das Künstlerische 

im Zusammenhang mit der imaginativen Erkenntnis. Über das Verhältnis von Inspiration und mo-

ralischen Ideen sowie das Verhältnis von intuitiver Erkenntnis und religiösem Empfinden. Von der 

Gebundenheit des Gedächtnisses an die leibliche Organisation und der Ungebundenheit dessen, 

was im höheren Bewusstsein erlebt wird. Folgerungen aus dem bisher Dargestellten für den Er-

ziehenden, dargestellt an einigen Beispielen aus der Unterrichtspraxis: Blässe, Ängstlichkeit und 

Wachstumsstörungen beim Kind als Folge der Überfütterung des Kindes mit reinen Gedächtnis-

stoffen; Errötung, Zorn und Atmungsstörungen beim Kind als Zeichen von Unterforderung der Er-

innerungsfähigkeit; über das Stauen von Wachstumskräften in zu langen Finger- oder Fussnägeln. 

 
Fünfter Vortrag, Dornach, 26. Dezember  1921 

 

 

Nach den Schilderungen, die ich bisher gegeben habe, wird die sogenannte ima-

ginative Erkenntnis dadurch erlangt, dass man dasjenige, was im Traume unterbe-

wusst als anwillkürliche Tätigkeit ausgeübt wird, in das volle Bewusstsein herauf-

hebt. Wenn ich mich also genauer ausdrücken soll, so muss ich dann sagen: nicht 

das Träumen mit seinem Trauminhalte wird heraufgehoben in das Bewusstsein - 

dadurch würde man ja nur zu Unwirklichem kommen -, sondern die Tätigkeit, die 

etwas weiter jetzt nicht zu Definierendes auf unbewusste Art ausübt, wenn wir träu-

men, die wird heraufgehoben zu einer voll willkürlichen Tätigkeit, die im Lichte des 

Bewusstseins ausgeübt wird und die dadurch zur Grundlage wird für die imaginative 

Erkenntnis. Diese Tätigkeit unterscheidet sich ganz wesentlich von der blossen 

Traumtätigkeit. Bei der blossen Traumtätigkeit halten wir ja dasjenige, was vor unser 

Bewusstsein hintritt, für äussere Wirklichkeit, weil wir eben nicht aktiv in der Tätig-

keit drinnenstecken. Wenn wir aber die traumerzeugende Tätigkeit ins Bewusstsein 

heraufholen, dann wissen wir zunächst, dass das erste, zu dem wir gelangen, von 

uns selbst gemachte Bilder sind. Wir werden sie also, wie ich schon angedeutet ha-
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be, niemals in dieser Form für eine Wirklichkeit halten, sonst würden wir nicht anth-

roposophische Forscher, sondern Halluzinanten sein. Es muss nun zu dieser als 

Meditation ausgeübten Tätigkeit, die dazu führt, in solchen Bildern zu leben, die an-

dere kommen, die nun diese Bilder wiederum unterdrücken kann, die also das Be-

wusstsein von diesen Bildern leer machen muss. Eignet man sich diese Tätigkeit an 

und gelangt man, nachdem man im Bildergestalten und im Bildervernichten die See-

lenkräfte gesteigert hat, dazu, dann mit vollem Bewusstsein zu leben, dann steht 

man eben in der geistigen Welt drinnen. Man übt eine Tätigkeit, welche geistig-

seelisch ist, unabhängig vom Leibe aus. Man nimmt also nicht durch Leibesorgane 

wahr. Man denkt nicht mit dem Leib, man denkt mit dem Geistig-Seelischen und hat 

doch einen Bewusstseinsinhalt; der ist dann ein geistiger.  

Ich habe gestern gesagt, dass das Vorbild für die geistige Wahrnehmung des 

anthroposophischen Forschers nicht die träumerischen Erlebnisse des Bewusst-

seins sind, sondern geradezu die freien, von der Willkür durchdrungenen Erlebnisse 

der Sinneswahrnehmungen. Allerdings, im übersinnlichen Erkennen nehmen wir 

nicht durch die Sinne wahr; aber wir betrachten die Freiheit, mit der wir uns inner-

halb des Sinneswahrnehmens bewegen, die Unabhängigkeit von unserer Persön-

lichkeit in der Sinneswahrnehmung, die betrachten wir als eine Fähigkeit. Und das 

kann uns insbesondere vor die Seele treten, wenn man gerade auf konkretes ein-

zelnes eingeht.  

Betrachten Sie dasjenige Organ der Sinneswahrnehmung, das am charakteris-

tischsten die Sinneswahrnehmungsfähigkeit darstellt, das Auge. Dieses Auge kün-

digt Ihnen zunächst seine verhältnismässige organische Selbständigkeit schon da-

durch an, dass es wie ein in sich Abgeschlossenes, nur durch geringfügige Brücken 

mit dem übrigen Organismus Verbundenes in der Augenhöhle drinnensitzt. Wir kön-

nen also gewissermassen im Auge schon dem äusseren räumlichen Anblicke nach 

etwas verhältnismässig Selbständiges im menschlichen Organismus erblicken.  

Sehen wir zunächst von dem Inneren der Sinneswahrnehmung beim Auge ab und 

halten wir uns an etwas scheinbar Äusserliches. Das Auge hat in seiner Nachbar-

schaft die Tränendrüsen. Diese Tränendrüsen sondern fortwährend die Flüssigkeit 

ab, die im wesentlichen aus Wasser und Salz besteht. Diese Tränenflüssigkeit wird 

fortwährend abgesondert, wenn wir wachen. Sie umfliesst das Auge, sie umfliesst 

auch denjenigen Teil, der bei auseinandergespannten Augenlidern sich der Aus-

senwelt exponiert. Dadurch wird das Auge fortwährend durch die Tränenflüssigkeit 

abgewaschen. Der Staub, der sich dem Auge von aussen nähert, wird durch diese 

Tränenflüssigkeit abgewaschen. Und wenn die Tränenflüssigkeit diese hygienische 

Aufgabe absolviert hat, wenn sie das Auge abgewaschen hat, dann ergiesst sie sich 

durch die feinen Tränenkanälchen in die Nase und wird auf diese Weise abgeson-
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dert. Das ist etwas, was zu der normalen Betätigung des Augenorganismus gehört. 

Aber Sie werden zugeben, dass man im gewöhnlichen Leben von dieser hygieni-

schen Betätigung innerhalb des Auges nicht viel Bewusstsein hat, dass sich das 

ganz im Unbewussten vollzieht. Man hat es also mit einer rein organischen Tätigkeit 

zu tun, die sinnvoll, weisheitsvoll ist, die aber eine rein unbewusste organische Tä-

tigkeit ist.  

Nun kann aber diese Tätigkeit gesteigert werden. Das kann dadurch geschehen, 

dass, sagen wir, ein Stoss auf das Auge ausgeübt wird, dass Kälte das Auge reizt. 

Es kann auch sogar dadurch herbeigeführt werden, dass das Auge selbst oder der 

ganze übrige Organismus ermüdet ist; dann wird reichlicher Tränenflüssigkeit abge-

sondert. Wenn Sie sich überlegen, was da stattfindet, so müssen Sie sich sagen, da 

wird schon der Reiz, der diese Tränenflüssigkeit absondert, mehr ins Bewusstsein 

heraufgehoben, da werden Sie schon etwas von dem Reiz gewahr und auch etwas 

von den Folgen des Reizes, von der Absonderung der Tränenflüssigkeit. Aber es 

kann diese ganze Tätigkeit noch gesteigert werden, und das geschieht in dem Falle, 

wo sich der Mensch bewusst wird seines persönlichen Verhältnisses zu der Welt. 

Das geschieht dann, wenn Moralisch-Seelisches, Trauriges, Schmerzhaftes vom 

Menschen erlebt wird und er dadurch zum Weinen kommt, dann wird diese Tränen-

flüssigkeit durch Moralisch-Seelisches abgesondert. Sie sehen, es ist eine Steige-

rung herauf ins Bewusstsein. Eine Tätigkeit, die Absonderung der Tränenflüssigkeit, 

geschieht zuerst ganz in der Sphäre des Unbewussten, sie wird dann immer mehr in 

die Sphäre des Bewussten heraufgehoben, man möchte sagen, in die Sphäre des 

Seelisch- Moralischen.  

An dieser einfachen Tatsache, die sich an einem relativ selbständigen Teil des 

menschlichen Organismus abspielt, kann man sich veranschaulichen, was ge-

schieht, wenn man sich durch Meditation zu leibfreiem Seelen- und Geistesleben 

aufschwingt. Wenn Sie weinen, weil Sie einen Brief bekommen, der sie traurig 

macht, so werden Sie sich sagen müssen: Dasjenige, was da erlebt wird durch den 

Brief, das ist ziemlich ausserhalb der Organisation des Auges, das steht zunächst 

nicht irgendwie innerlich mit der Organisation des Auges in Zusammenhang. Den-

noch wird eine Wirkung auf das Auge hervorgebracht. - Dass die Tränen nicht bloss 

vom Lesen zu kommen brauchen, das können Sie ja daraus ersehen, dass Sie 

ebenso Tränen vergiessen, wenn Sie sich den Brief vorlesen lassen. Also es han-

delt sich wirklich darum, dass man nachweisen kann: hier ist etwas, was äusserlich 

vor sich geht und was in einer von aussen her geschehenden Wirkung einen orga-

nischen Prozess hervorruft. Allerdings, dieser organische Prozess ist immer noch 

so, dass etwas ausser ihm Stehendes ihn bewirkt.  
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Aber Sie können sich die Sache noch gesteigert denken. Sie können sich nämlich 

folgendes denken: Sie hätten sich trainiert, geübt, nicht immer gleich tränenselig zu 

sein, schwere Noterlebnisse das Daseins so zu erleben, dass Ihr seelischer 

Schmerz nicht geringer ist als bei denjenigen, denen gleich die Tränen überquellen, 

aber dass dieser seelische Schmerz rein in der Seele erlebt wird und es nicht zu 

Tränen kommt. Sie brauchen deswegen wahrhaftig nicht kälter zu sein, aber sie er-

leben auf eine geistig-seelischere Art, bei der sich dasjenige, was eben in der Seele 

vorgeht, von dem physischen Organismus absondert. Es drückt sich das, was in der 

Seele vorgeht, nicht gleich in den Organismus hinein.  

Wenn Sie das, was Sie hier an einem Beispiel aus dem Leben gewinnen können, 

auf das gesamte Erleben im imaginierenden, im inspirierten Bewusstsein sich aus-

gedehnt denken, wenn Sie sich ein solches selbständiges geistseelisches Erleben 

denken, das gar nicht einen Eindruck auf den Organismus macht, das ganz ausser-

halb des Organismus verläuft - wie der Schmerz der Seele erlebt wird ohne Tränen, 

ohne Überfliessen in den Augenorganismus -, dann haben Sie ein Bild desjenigen 

Erlebens, das Sie in die geistige Welt hineinstellt. Sie sehen daraus: Man kann, 

wenn man richtig vorgeht, das Erleben in der geistigen Welt, in der Welt jenseits des 

Sinnesteppichs so schildern, dass klar sich zeigt: dieses Erleben ist nur eine Fort-

setzung desjenigen, was in irgendeiner Weise schon beim normalen, gewöhnlichen 

Menschen vorhanden ist. Es müssen nur eben seelisch-geistige Übungen gemacht 

werden, um in dieser Weise zur Unabhängigkeit vom Leiblichen zu kommen.  

Wenn Sie nun die Übungsrichtung so weit fortsetzen, dass Sie es bis zur Unter-

drückung der selbstgemachten Imagination gebracht haben, bis zur Leerheit des 

Bewusstseins und dennoch realen geistig-seelischen Inhalt erleben, dann wird das 

erste sein, was Sie erleben, ein Tableau Ihres bisherigen Erdenlebens so ungefähr 

bis zur Geburt hin. Den physischen Leib sehen Sie dabei nicht. Der physische Leib 

entschwindet einem, wenn man also zum leibfreien Wahrnehmen kommt. Aber alles 

das bleibt vor der Seele stehen, was man erlebt hat, was sonst unbewusste Erinne-

rungsströmung ist, aus der die einzelnen Erinnerungen auftauchen. Das tritt jetzt vor 

die Seele hin, aber nicht so wie in der gewöhnlichen Erinnerung, sondern so, dass 

es auf einmal da ist, dass es gewissermassen ein Zeitorganismus ist, ein in sich 

beweglicher Zeitorganismus.  

Der Raumesorganismus, den wir an uns tragen, ist dadurch ein Organismus, dass 

er in seinen einzelnen Gliedern Wechselwirkungen hat und seine einzelnen Glieder 

voneinander abhängig sind, dass das Ganze sich zu einer Totalität zusammenfügt. 

Wie es im Magen zugeht, davon hängt ab, wie es im Kopfe zugeht, und wie es im 

Kopfe zugeht, davon hängt ab, wie es im Magen zugeht. Im Organismus ist alles 

voneinander abhängig. So ist es auch in diesem Zeitorganismus: das Spätere, das 
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der Mensch erlebt hat, gliedert sich organisch zusammen mit dem Vorhergehenden. 

Ein totales Tableau steht auf einmal vor unserer Seele.  

Wenn man jetzt durch die Steigerung derjenigen Kraft, durch die man früher 

selbstgemachte Imaginationen unterdrückt hat, es dahin bringt, nun auch dieses 

Erinnerungstableau zu unterdrücken, also nicht nur seinen eigenen Leib nicht mehr 

zu sehen, sondern das ganze Tableau sich innerlich unsichtbar zu machen und da-

bei doch im Wachzustande zu verharren, dann kommt man zu der Stufe der Er-

kenntnis, die einem das Geistig-Seelische enthüllt, das man vor der Geburt, oder 

sagen wir vor der Konzeption, durchgemacht hat. Die geistig-seelische Welt, in der 

man war, bevor man heruntergestiegen ist in das Erdendasein, die trägt man wäh-

rend des Erdendaseins in sich. Sie wirkt und lebt in uns, aber sie wirkt und lebt so in 

uns, wie der Wasserstoff im Sauerstoff, wenn Wasser da ist. Man kann gar nicht 

während des Erdenlebens zwischen der Geburt und dem Tod das Geistig-Seelische 

an sich untersuchen, so wenig man den Wasserstoff untersuchen kann, wenn er mit 

dem Sauerstoff zusammen im Wasser gebunden ist. Es muss der Sauerstoff erst 

herauskommen aus dem Wasser; so muss das Geistig-Seelische herauskommen. 

Dann versetzt es einen aber nicht in die Gegenwart, sondern es versetzt einen ge-

rade in das präexistente Dasein. Man nimmt also dasjenige wirklich wahr, was sich 

zur irdischen Daseinsform herunterbegeben hat. Man bekommt auf diese Weise ei-

ne Anschauung von demjenigen, in dem man gelebt hat, bevor man zur Erde ge-

kommen ist.  

Nun kann man ja natürlich sagen, man wolle nicht Anstalten machen, auf diese 

Weise das Ewige im Menschen zu erforschen. Gewiss, dem Menschen steht es frei, 

solches auch nicht zu wollen. Dann aber irgendwie zu glauben, dass man das Geis-

tig-Seelische durch die gewöhnliche Erkenntnis erfassen könne, das käme dem nai-

ven Glauben gleich, dass man den Wasserstoff erforschen könne, wenn er ans 

Wasser gebunden ist, ohne dass man ihn erst absondert. Man wird schon zugeben 

müssen, dass eben mit dem gewöhnlichen Bewusstsein das Geistig-Seelische ein-

fach nicht zu erlangen ist. Will man also die Ergebnisse der Geistesforschung nicht 

aufnehmen, so gibt es nichts anderes als Schweigen über das Geistig-Seelische 

und sich bloss mit der materiellen Seite des Daseins zu beschäftigen. Das mag 

manchen heutigen Menschen verstimmen, aber es gibt eben Lebensnotwendigkei-

ten, denen man sich fügen muss.  

So gelangen wir allmählich in das inspirierte Erkennen hinein. Denn es ist ein in-

spiriertes Erkennen bereits, ein Inspiriertwerden von etwas, das sonst nicht in unser 

Bewusstsein hineintritt, das uns aber so durchorganisiert wie bei der Respiration 

oder durch die Respiration der Sauerstoff, den wir auf materielle Weise aus der 

äusseren Luft aufnehmen. Wir werden gewissermassen von dieser inspirierten Er-
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kenntnis erfüllt, bewusst erfüllt von dem Inhalte unseres vorgeburtlichen, unseres 

präexistenten Daseins, wie wir bei der Respiration von dem materiellen Sauerstoff 

erfüllt werden. Wir atmen unser Geistig-Seelisches ein. Wir erheben uns zur Inspira-

tion. Der Name ist nicht willkürlich, sondern durchaus aus den Eigentümlichkeiten 

heraus gewählt, die eben diese Erkenntnis hat.  

Nun hat diese Erkenntnis aber noch ein Charakteristikon. Sie werden auch dar-

über in meinem Buche «Wie erlangt man Erkenntnisse der höheren Welten?» Auf-

schlüsse finden. Man muss sich nämlich noch etwas aneignen, wenn man zu dieser 

inspirierten Erkenntnis kommen will. Das ist Geistesgegenwart. Geistesgegenwart 

hat man, wenn man, in irgendeine Lebenssituation gebracht, schnell handeln kann, 

nicht erst nachklappt mit seinem Urteil, bis die Gelegenheit zum Handeln schon vor-

über ist. Man muss gerade durch solche Dinge sich üben, die einem notwendig ma-

chen, schnell zu handeln, schnell zuzugreifen, weil nämlich dasjenige, was durch 

Inspiration auftritt, schnell vorüberhuscht; im Status nascendi, im Momente des Ent-

stehens entschwindet es auch schon. Man muss die Aufmerksamkeit schnell darauf 

werfen können.  

Sie sehen daraus: wenn man der gewöhnlichen äusseren Sinneswelt gegenüber-

steht, ist sie räumlich ausgedehnt. Steht man dem nächsten, was einem entgegen-

tritt, gegenüber, dem eigenen Lebenstableau, dann hat man die Zeit auf einmal vor 

sich, und jetzt, im inspirierten Erkennen, ist man aus der Zeit heraus. Man ist ange-

wiesen, im Augenblick wahrzunehmen. Man ist ganz heraus aus der Zeit. Die Zeit 

hat für dasjenige, was in inspirierter Erkenntnis gewonnen wird, gar keine innere 

Bedeutung mehr.  

Wenn man sich in dieses Lebenstableau hineinlebt, dann findet man: in diesem 

Lebenstableau ist etwas viel realer als in der blossen Erinnerung. Die Erinnerungs-

vorstellungen sind neutrale, die keine innere Kraft haben, die gewissermassen da-

liegen, die wir aufnehmen können, die aber keine innere Kraft haben. Dasjenige, 

was im Lebenstableau enthalten ist, hat innere Kraft und enthält zugleich diejenigen 

Kräfte, die den Menschen bilden, die innerlich bildend wirken, die zum Beispiel beim 

Kinde, wo das Gehirn zunächst noch nicht seine vollständige plastische Ausgestal-

tung hat, sondern erst im Laufe der ersten Lebensjahre ausgestaltet wird, als über-

sinnliche Bildekräfte wirken. Diese übersinnlichen Bildekräfte lernt man jetzt kennen, 

indem sie in diesem Lebenstableau drinnen enthalten sind. Man ergreift also nicht 

etwas bloss abstrakt Vorstellungsmässiges, sondern man ergreift eine Realität, ei-

nen Zeitlauf, der krafterfüllt ist: und das ist der feinere Leib, von dem wir sprechen, 

Ätherleib, auch Bildekräfteleib genannt, der ein abgeschlossenes Bild im Räume nur 

gibt als ein augenblicklich Festgehaltenes in einem fortwährenden Strömen. Dieser 

Ätherleib ist in fortwährender Bewegung. Und wenn man versucht, ihn zu malen, so 
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malt man eigentlich etwas Unwirkliches auf, etwas, was nur einen Augenblick dau-

ern könnte, denn der nächste Zustand ist schon gleich wieder ein anderer und der 

frühere war ein anderer. Es ist eben durchaus ein Zeitenleib, der aber als Kräfteleib, 

als Bildekräfteleib dem Wachstum und auch dem Stoffwechsel des menschlichen 

Organismus zugrunde liegt, von dem wir als von einem feineren, ätherischeren Lei-

be sprechen. Das Wort ätherisch darf uns dabei nicht an das erinnern, wie es in der 

Physik gebraucht wird, sondern nur an dasjenige, was eben vorhin charakterisiert 

und so genannt worden ist.  

 

Wenn man nun in der imaginativen Erkenntnis so weit kommt, dass man in der 

geistig-seelischen Aussenwelt drinnensteht und zunächst es bis dahin gebracht hat, 

das eigene Lebenstableau, also den Äther- oder den Bildekräfteleib wahrzunehmen, 

dann hat man eine gewisse Umänderung, eine Transformation des Erkenntnisle-

bens erfahren. Was man da im Erkennen dieses ätherischen Wesens ausführt, das 

ist ähnlich und doch wiederum sehr unähnlich nicht der gewöhnlich naturalistisch- 

abstrakten Erkenntnisweise, sondern der künstlerischen Betätigung. Man muss 

vielmehr ein gestaltendes Denken entwickeln, ein Denken, das in einer gewissen 

Beziehung schon an die besondere Vorstellungsweise des Künstlers erinnert. Aller-

dings, es ist auch wiederum der künstlerischen Vorstellungsweise sehr unähnlich. 

Denn dasjenige, was der Künstler bildet, bleibt innerhalb des Wesens der Phantasie 

stehen. Die phantasievoll bildende Tätigkeit ist im eminentesten Sinne an die Leib-

lichkeit, an die Körperlichkeit gebunden, ist nicht eine Tätigkeit frei von der Leiblich-

keit. Die Tätigkeit, die man in der imaginativen Erkenntnis ausübt, ist frei von der 

Leiblichkeit, und deswegen ergreift sie auch ein Reales. Die Schöpfungen des 

Künstlers sind nicht so, dass sie sich als Reales in die Welt hineinstellen können. 

Sie werden noch niemals die Vorstellung gehabt haben von der Venus von Milo, 

dass sie anfängt weiterzuschreiten und auf Sie zuzukommen. Dasjenige, was der 

Künstler bildet, ist doch nicht Realität. Ebensowenig werden Sie, wenn Sie auf ei-

nem Gemälde einen Teufel gesehen haben, die Befürchtung haben hegen können, 

dass der Teufel, der da gemalt ist, Sie holen könnte. Es ist die Art und Weise, wie 

der Künstler sich in die Realität hineinstellt, an die menschliche physische Realität 

gebunden, taucht aber nicht in die geistig-seelische Realität hinein. Dasjenige, was 

in imaginativer Erkenntnis erobert wird, das taucht in eine wirkliche Realität, in ein 

Geschehen ein.  

Nun kann man ja allerdings sagen, man könne logisch, erkenntnistheoretisch be-

weisen, dass das Erkennen überhaupt nicht bis zur künstlerischen Betätigung auf-

steigen solle. Denn Erkenne 1eisst, mit Hilfe der diskursiven Begriffe von einem 

Begriff zum anderen logisch fortschreiten; und wenn man eben ins Künstlerische 
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übergeht, so überschreitet man das Gebiet der erlaubten Erkenntnis. Man kann lan-

ge genug, lange gut in dieser Art philosophieren, wie Erkenntnis beschaffen sein 

solle oder nicht: wenn die Natur, wenn die Welt eine Künstlerin ist, so wird sie sich 

eben einem bloss logischen Erkennen nicht ergeben. Man gelangt nicht an sie her-

an; sie entzieht sich einem bloss logischen Erkennen. Daher kann es noch so bloss 

logisch gerechtfertigt sein, dass das Erkennen nicht künstlerisch sein soll: mit einem 

nichtkünstlerischen Erkennen taucht man eben nicht in die ätherische Wirklichkeit 

hinunter. Es kommt darauf an, wie die Welt ist, nicht wie das Erkennen sein soll, 

nicht dass wir aus irgendwelchen logisch richtigen Voraussetzungen etwas aner-

kennen. So muss man sagen: Es tritt ein künstlerisches Moment ein, wenn wir uns 

von der gewöhnlichen, gegenständlichen Erkenntnis zu der imaginativen herauf er-

heben.  

Und wenn wir uns zur inspirierten herauferheben, dann werden die Inspirationen, 

die wir in unserem Bewusstsein tragen, so sein, dass wir sie wieder Erlebnissen 

vergleichen können, die ihnen ähnlich und doch wiederum unähnlich sind; und das 

sind die moralischen Erlebnisse und ist das Auffassen moralischer Ideen. Ähnlich 

sind die Inspirationen aus der geistigen Welt den moralischen Ideen dadurch, dass 

man qualitativ dasselbe tut, wenn man die inspirierten Vorstellungen erlebt, wie man 

tut, wenn man moralische Ideen und Ideale in seinem Bewusstsein anwesend sein 

lässt. Diesem Qualitativen des innerlichen Erlebens nach sind auch die Inspiratio-

nen dem moralischen Ideale- Erleben ähnlich; aber sie sind wiederum total ver-

schieden dadurch, dass ja das moralische Ideal, das wir fassen, nicht die innerliche 

Aktivität hat, sich durch eigene Kraft zu verwirklichen. Unser moralisches Ideal ist 

zunächst machtlos, ohnmächtig in der Welt. Wir müssen es durch unsere physische 

Persönlichkeit verwirklichen. Wir müssen es auf dem Umwege durch unsere physi-

sche Persönlichkeit in die Welt hineinstellen. An sich bleibt das moralische Ideal ein 

blosser Gedanke. Das ist die Inspiration nicht. Wir vollziehen sie so, dass sie quali-

tativ ähnlich ist dem moralischen Vorstellen, dem moralischen Impuls; aber sie er-

weist sich durch ihr Drinnenstehen in der Welt als ein Reales, als ein Mächtiges, als 

dasjenige, was so wirkt, wie Naturkräfte wirken. Man taucht also in eine Welt ein, die 

man so zu denken hat, wie man die moralische denkt, die aber eine von vornherein 

durch ihre eigene Kraft reale ist.  

Und wenn man in der Inspiration so weit gekommen ist, dass man nun darin-

nensteht in einer geistig-seelischen Welt, dass einem die geistig-seelische Welt ei-

nen Inhalt gibt, dann ist zum vollen Erleben dieser geistig-seelischen Welt noch et-

was notwendig. Dann muss man in diese geistig-seelische Welt etwas hineintragen, 

was eben durchaus nicht in unserer abstrakten Gedankenwelt ist. Man muss hinein-

tragen die Hingabe an das Objekt. Man lernt doch eine Wesenheit oder eine Kraft in 

der geistig-seelischen Welt nicht voll kennen, wenn man nicht mit dem eigenen We-
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sen in Liebe ganz hinübergehen, ganz einströmen kann in das, was sich einem in 

der Inspiration darbietet. Die Inspiration ist gewissermassen zunächst nur eine Of-

fenbarung des Geistig-Seelischen. Das innere Wesen enthüllt sich einem, wenn 

man sich selber in liebevoller Hingabe in dasjenige ausgiesst, wovon man inspiriert 

wird. Und indem man in dieser Weise, lebensvoll erhöht, die geistig-seelische Reali-

tät erlebt, ist man in der Intuition darinnen.  

Das ist die intuitive Erkenntnis. Schatten von der Intuition sind ja auch schon im 

gewöhnlichen Leben vorhanden, und die Schatten der Intuition leben sich im religiö-

sen Empfinden, im religiösen Fühlen aus. Dasjenige, was im religiösen Fühlen nur 

innerlich ist, ohne dass man in einer besonderen Welt darinnensteht, das ist in der 

geistigen Intuition voll erfüllt mit Realität. So dass die geistige Intuition ähnlich und 

wiederum ganz verschieden ist von dem bloss religiösen Empfinden. Das bloss reli-

giöse Empfinden bleibt subjektiv. Bei der geistigen Intuition strömt das Innenwesen 

in die Objektivität hinüber, lebt in der geistig-seelischen Realität darinnen, so dass 

man sagen kann: Ähnlich und unähnlich dem religiösen Vorstellen ist die intuitive Art 

der übersinnlichen Erkenntnis.  

Will man also in einer gewissen Systematik diese Stufen der höheren Erkenntnis 

aneinanderreihen, so kann man sagen: Wir haben zuerst die im gewöhnlichen Le-

ben stehende gegenständliche Erkenntnis; die ist naturalistisch. Wir kommen dann 

zu der Erkenntnis durch Imagination; die ist künstlerisch. Wir kommen dann zu der 

Erkenntnis durch Inspiration; die ist moralisch. Und wir kommen dann zu der Er-

kenntnis durch Intuition; die ist religiös, in dem Sinne also, wie ich das charakteri-

siert habe.  

Sie sehen: das, was da in Wirklichkeit zu ergreifen ist durch kunstähnliche Vor-

stellungen, moralähnliche, religionsähnliche Vorstellungen, das wirkt ja im Men-

schen, das ist in ihm darinnen. Es entzieht sich nur dem gewöhnlichen Bewusstsein. 

Daher kann man gerade dadurch, dass man diese Erlebnisse des übersinnlichen 

Bewusstseins kennenlernt, den vollen Menschen auffassen. Insbesondere, da ja 

dasjenige, was aus der geistigen Welt sich in die physische Welt hereinlebt, im Kin-

de mächtig wirkt, kann man gerade die kindliche Natur kennenlernen, wenn man die 

höheren Glieder der menschlichen Wesenheit kennt: dasjenige, was durch Imagina-

tion, durch Inspiration, durch Intuition am Menschen erkennbar ist. Aber man muss 

sich in das richtige Verhältnis zu dem versetzen, wie dieses Übersinnliche zu dem 

Physisch-Leiblichen steht.  

Man kann das an dem Beispiel des Gedächtnisses, der Erinnerung, ganz beson-

ders gut. Die Erinnerung ergreift ja in ihrer Tätigkeit durchaus das Leiblich-

Physische. Der Leib, der Körper ist an unserer Erinnerungstätigkeit beteiligt. Das 
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kann schon durch die ganz gewöhnliche Erfahrung nachgewiesen werden. Wenn 

wir heute eine Rolle oder ein Gedicht lernen, und es will durchaus nicht recht in uns 

hinein und wir schlafen dann eine Nacht darüber, dann geht es am nächsten Tage 

schnell, kommt wie von selbst. Der Leib hat sich durch seine Regeneration zuberei-

tet, die Arbeit auszuführen, die eben als eine leibliche im Erinnern ausgeführt wer-

den muss.  

Aber auch sonst kann man ja durch unsere gewöhnliche Anatomie, Physiologie 

wirklich im einzelnen nachweisen, wie gewisse Provinzen des Nervensystems ge-

lähmt, abgetrennt sein können, und wie dadurch auch gewisse Provinzen des Ge-

dächtnisses auslöschen. Kurz, man kann durchaus die Gebundenheit des Gedächt-

nisses an die leibliche Organisation durchschauen. Der Leib übt eine Tätigkeit aus, 

wenn Gedächtnistätigkeit ausgeübt wird. Diese Gedächtnistätigkeit aber, diese Er-

innerungsfähigkeit ist nun, wie schon daraus hervorgeht, durchaus verschieden von 

dem, was da in Imagination, in Inspiration, im höheren Bewusstsein erlebt wird; 

denn das ist unabhängig von der Leiblichkeit. Das darf nicht in die Leiblichkeit ein-

greifen, was da übersinnlich erlebt wird. Und das zeigt sich bei diesen Erlebnissen 

auch: sie können nämlich nicht in der gewöhnlichen Weise erinnert werden, sie prä-

gen sich der gewöhnlichen Erinnerung nicht ein.  

Bei demjenigen, der auf anthroposophische Weise forscht, muss immer die ge-

wöhnliche Erinnerung an die sonstigen Erlebnisse ganz nebenherlaufen; sie muss 

intakt sein. Er muss gewissermassen diese zweite Persönlichkeit, die er im alltägli-

chen Leben ist, immer neben sich haben. Geradesowenig wie Sie einen Fisch, den 

Sie anschauen, seiner Wirklichkeit nach in der Erinnerung mittragen: Sie tragen ihn 

bildlich in sich; Sie müssen zum Fisch wieder zurückgehen, wenn Sie ihn als Wahr-

nehmung haben wollen. Mit den übersinnlichen Erlebnissen hat man Wahrnehmun-

gen, nicht Vorstellungen, daher muss man immer wieder zu ihnen zurückkehren. 

Man kann sich aber an das erinnern, wie man es gemacht hat, dass man zu der 

übersinnlichen Anschauung gekommen ist. Wenn man das wieder macht, dann 

taucht sie wieder auf, aber passiv; in der Erinnerung wirkt sie nicht fort. Sie ist daher 

nur in der Aktivität wiederum zu erreichen. Dieses der Erinnerung Entrücktsein, das 

ist ein besonderes Kennzeichen dessen, was übersinnliche Erkenntnisse sind. Man 

kann sie wieder haben, aber man muss sie eben erst wiederum auf dieselbe Weise 

herbeiführen, wie man sie das erste Mal herbeigeführt hat. An den Weg, wie man 

sie herbeigeführt hat, kann man sich erinnern, aber nicht einfach an das übersinnli-

che Erlebnis. Gerade dadurch zeigt sich, wie das übersinnliche Erlebnis etwas an-

deres ist als dasjenige, was in dem gewöhnlichen Erleben beschlossen wird. Dabei 

ist durchaus immer festzuhalten, dass die gesunde menschliche Erinnerungskraft 

allem richtigen übersinnlichen Erleben parallel gehen muss. Derjenige, der in über-

sinnlichen Erlebnissen den gewöhnlichen Strom seiner Erinnerungen verlieren wür-



74 
 

de, der würde seine ganze Persönlichkeit in das übersinnliche Erleben hineingies-

sen. Er wäre kein anthroposophischer Forscher, er wäre ein Halluzinant, der ganz in 

seinen Visionen, in seinen Bildern, in seinen Halluzinationen lebt.  

Das ist es aber gerade, auf was es ankommt, dass alles bloss Halluzinatorische 

ausgeschlossen ist, dass alles im Übersinnlichen Erlebte neben dem steht, was der 

gesunde Standort der Seele sonst im Leben ist. Dieses muss durchaus festgehalten 

werden, wenn man die übersinnliche Erkenntnis in der richtigen Weise beurteilen 

will. Wer einwendet, es könnten die Imaginationen und Inspirationen, die in der 

Anthroposophie gegeben werden, auch nur Halluzinationen sein, wer das sagt, 

kennt eben die charakteristischen Eigentümlichkeiten des anthroposophischen We-

ges noch nicht, und redet dann von dem, was er nicht kennt.  

Diese Beziehung von einem Übersinnlichen zu dem Gedächtnis zu durchschauen 

ist wichtig. Denn, sehen Sie, das alles sind Realitäten im Menschenleben. Dieses 

Übersinnliche, das wir durch Imagination, Inspiration vor unsere Seele hinstellen, 

das ist ja vorhanden. Wir rufen es nur in unser Bewusstsein herein. Dasjenige aber, 

was Erinnerung ist, daran arbeiten wir nicht allein aktiv, sondern da arbeitet unser 

Unbewusstes mit. Dasjenige also, was wir in der Imagination erleben, bleibt in der 

geistigen Welt, tritt gewissermassen nur an den Menschen heran, vereinigt sich mit 

ihm; dasjenige, was Erinnerung wird, strömt in ihn unter, ergreift die physische Or-

ganisation und veranlasst die physische Organisation zu einer Mittätigkeit. Es dringt 

hinunter in die physische Organisation. Man kann gerade an dem Vergleich des 

Imaginativen mit der Erinnerung genau den Unterschied merken zwischen dem, was 

verleiblicht und dem, was fortdauernd, auch zwischen Geburt und Tod, als Über-

sinnliches in uns lebt, was sich aber dem gewöhnlichen Bewusstsein entzieht und 

daher durch anthroposophische Forschung enthüllt werden muss.  

Gerade wenn man sich in dieses Zusammenwirken hineinvertieft des nur im 

Übersinnlichen zu erlebenden Menschenwesens mit dem leiblich- physischen Men-

schen, lernt man ja erst den vollen, ganzen Menschen kennen, und man lernt an 

dem Sich-Hineinleben in das, was übersinnliche Erkenntnis enthüllt, auch das Kind, 

den werdenden Menschen so kennen, dass man ihn wirklich durch Erziehungs- und 

Unterrichtskunst entsprechend behandeln kann. Gerade an einem solchen konkre-

ten Beispiel wie der Beziehung der übersinnlichen Wesenheit zu dem, was im Ge-

dächtnis, was in der Erinnerung wirkt, kann man manches anschaulich machen.  

 

Nehmen wir einmal an, man hätte in irgendeiner Schulklasse ein Kind, das man 

von einem gewissen Punkte an zu unterrichten beginnt. Man geht zunächst in einer 

allgemeineren Weise vor und glaubt, das Richtige zu tun. Man merkt aber von ei-
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nem gewissen Momente ab, dass ein bestimmtes, individuelles Kind immer blasser 

und blasser wird. Es braucht nicht gleich eine ganz robust auffallende Blässe zu 

sein, sondern es kann eine solche Blassheit vielleicht eben nur für denjenigen be-

merkbar sein, der sich für solches Bemerken besonders eingeschult hat. Aber das 

muss ja durchaus bei dem Lehrer und Erzieher sein, dass er sich auf ein feineres 

Bemerken und Beobachten des Lebens einstellt.  

Nun, selbstverständlich sind solche Dinge, wie ich sie jetzt charakterisieren wer-

de, von dem allermannigfaltigsten abhängig; aber derjenige, der eben gerade durch 

die Erkenntnis des anthroposophisch-übersinnlichen Weges sich auch in Men-

schenerkenntnis hineinfindet, wird als Lehrer, als Erzieher durch diese lebensvolle 

Erkenntnis des Menschenwesens, vertiefend, steigernd auf seine ganz natürlich 

elementaren Erziehungs- und Unterrichtsinstinkte wirken. Eine Pädagogik und Di-

daktik, die ihre Regeln in abstrakte Gesetze fasst, ist eigentlich für den praktischen 

Erzieher und Unterrichter wirklich etwas, was ihn allmählich in eine Lebenssituation 

bringt, wie wenn er sich fortwährend selber auf die Füsse treten würde und dabei 

gehen wollte; sie bringt einen um alle Unbefangenheit. Wenn man immer nachden-

ken sollte: Wie soll eigentlich erzogen werden? Welche Regeln schreibt Pädagogik 

und Didaktik vor? - dann verliert man eben die Unbefangenheit, dann verliert man 

das Berechtigte des Instinktiven. Nicht so wirkt eine Pädagogik und Didaktik, die auf 

anthroposophischer Grundlage erbaut ist; die zieht sich viel intimer in das ganze 

menschliche Leben hinein, und es werden einem nicht die elementaren Erziehungs-

instinkte untergraben, sondern sie werden gerade angefeuert, belebt, durchwärmt, 

erkraftet. Man verliert nicht die Unbefangenheit, sondern man vertieft, man belebt 

sie. Das ist dasjenige, was anthroposophische Pädagogik und Didaktik für den Leh-

rer, für den Erzieher anstrebt. Daher mögen noch so sehr, wie im Leben alles man-

nigfaltig ist, die Verhältnisse mannigfaltig sein: wenn man ein solches blasswerden-

des Kind vor sich hat - wenn es aus anderen Gründen, als die ich jetzt anführe, 

blass geworden ist, wird das der Lehrer, der Erzieher aus seinem naturgemässen 

Instinkte heraus schon bemerken, aber es kann durchaus der Fall eintreten, den ich 

jetzt charakterisiere —, ein Kind wird immer blasser und blasser. Berücksichtige ich 

dann alles aus den pädagogischen Instinkten heraus, die durch anthroposophische 

Einsicht vertieft sind, so werde ich vielleicht darauf kommen: dieses Kind habe ich 

mit Erinnerungsstoff, mit Gedächtnisstoff überfüttert; ich habe seinem Gedächtnisse, 

seiner Erinnerung zuviel zugemutet. 

 Sehen Sie, darum ist es der Anthroposophie zu tun, dieses Ineinanderwirken von 

Seelisch-Geistigem und Physisch-Leiblichem vor die Aufmerksamkeit hinzustellen. 

Nicht in irgendeiner Weise dem Menschen bloss eine Kunde von dem Geistigen 

bringen will Anthroposophie, sondern das lebendige Wirken des Geistigen auch im 

Materiellen verstehen können, das will sie. Und das allein kann ja lebenspraktisch 
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machen; das allein kann den Menschen stark hereinstellen in die Welt, in der er 

schon einmal seine Aufgabe zu erfüllen hat.  

Nun wird man bemerken können, wenn so etwas nicht zur rechten Zeit erfasst 

wird, dass man ein Kind durch Überwiegen des Gedächtnisstoffes blass gemacht 

hat, dass sich das dann steigert. Wenn man fortfährt, das Kind mit Gedächtnisstoff 

zu überfüttern, wird die nächste Stufe dann eine Seelenoffenbarung sein: das Kind 

wird zu allerlei Ängstlichkeiten, zu Angst- und Furchtzuständen kommen. Auch die-

se brauchen wiederum nicht robust für eine oberflächliche Beobachtung hervorzu-

treten, sondern eben nur für das feinere Beobachten, das sich der Erziehungs- und 

Unterrichtskünstler eben aneignen muss. Und die letzte Stufe, wenn man fortfährt, 

aus irgendwelchen theoretischen Vorurteilen heraus immer mehr und mehr Ge-

dächtnisstoff in das Kind hineinzustopfen, sind Wachstumsstörungen. Das Kind 

bleibt auf irgendeine Weise sogar im Wachstum zurück.  

Da sieht man das Ineinanderwirken von Geistig-Seelischem und Physisch-

Leiblichem. Da lernt man einsehen, wie notwendig es ist für den Unterrichts- und 

Erziehungskünstler, eine Vorstellung zu gewinnen, wie die menschlichen Neigungen 

zum Gesunden und zum Kranken zu behandeln sind. Die groben Krankheitsfälle 

werden natürlich dem Arzt überlassen bleiben, aber man hat es in der Erziehung 

fortwährend mit einem Ausleben der feineren Neigungen zur Gesundung und zur 

Erkrankung zu tun. Die müssen durchaus dem Bewusstsein des Lehrenden, des Er-

ziehenden immer gegenwärtig, immer zugänglich sein. Immer muss der Lehrende, 

der Erziehende wissen, wie die menschliche Natur durch ihre Totalität dahin neigt, 

durch dies zur Gesundheit zu kommen, durch jenes zum Erkranken; wie Krank-

heitsursachen entstehen zum Beispiel in dem Falle, den ich Ihnen jetzt angeführt 

habe. Durch ein so geartetes Bewusstsein wird man es dahin bringen, in der richti-

gen Weise einzuhalten mit der Überfütterung des Gedächtnisses und in anderer 

Weise an das Kind heranzutreten. Und man wird sehen, das Kind wird wiederum 

eine gesundere Lebensfarbe bekommen, wenn man in der Folgezeit nicht zu stark 

an seine Erinnerung appelliert, sondern mehr an dasjenige, was erlebt wird. Sagen 

wir, man führt ihm andern einen Tag etwas Schönes vor, an dem es eine unmittel-

bare Freude hat, und am nächsten Tag etwas anderes Schönes oder das frühere in 

einer Variante. Man appelliert also in der nächsten Zeit nicht an sein Erinnerungs-

vermögen.  

Oder man habe einen Knaben vor sich, den man wiederum von einem gewissen 

Punkte an unterrichtet hat. Der zeigt für ein feineres Bemerken nach einiger Zeit, 

dass er leise errötet. Nicht Schamröte kommt ihm, sondern ein mit seinen ganzen 

Gesundheitsverhältnissen zusammenhängendes Erröten kann man bemerken. Das 

braucht nicht robust aufzutreten, sondern in intimer Beobachtung enthüllt sich: der 
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Knabe ist einfach jetzt von rötlicherer Hautfarbe, als er sie vorher gehabt hat. Natür-

lich können wieder alle möglichen Veranlassungen dazu da sein; aber das wird sich 

ja für eine gesunde Erziehungs- und Unterrichtskunst im einzelnen herausstellen. 

Aber es kann der Fall vorliegen, dass ich gerade diesem Knaben in bezug auf das 

Erinnerungsvermögen zuwenig zugemutet habe, dass ich zuwenig appelliert habe 

an sein Erinnerungsvermögen. Dadurch ist er zum Erröten gekommen, und ich 

muss das nach einer anderen Seite ausbessern, indem ich nun anfange, seine Er-

innerungsfähigkeit in Anspruch zu nehmen. Und wieder gibt es eine Steigerung des-

jenigen, was einem da entgegentritt im, ich möchte sagen, milden Erröten. Das 

nächste ist nämlich ein Seelisches: der Knabe bekommt leise, aber als Anlage 

schon bedeutende Zornanwandlungen, Wutanwandlungen. Es ist durchaus ein Zu-

sammenhang möglich, dass aus einem Leerbleiben der Erinnerungsfähigkeit ein 

Kind zu Zornanwandlungen, zu krankhaften leisen Wutausbrüchen kommt, die wie-

derum in schädlicher Weise auf den Organismus zurückwirken; denn das Geistig-

Seelische ist beim Menschen zwischen der Geburt und dem Tode fortwährend in 

Wechselwirkung mit dem Physisch-Leiblichen. Und die höchste Steigerung, die da-

durch kommen kann, ist diese, dass das betreffende Kind zu einer Steigerung, zu 

einem Unregelmässigwerden seiner Atmung, seiner Blutzirkulation kommt. Ich kann 

sogar nach dieser Richtung hin ganz schlimme Anlagen in das Kind versetzen, 

wenn ich mich nicht zurechtfinde in dem, was sich da zunächst im Rötlicherwerden 

der Hautfarbe, nachher in den leisen Zorn- und Wutanwandlungen, und dann in ei-

nem leise gesteigerten Atmungs- und Zirkulationsprozesse ausdrückt. - Manche An-

lagen, die in dem Menschen stecken und erst nach Jahren, wenn andere auslösen-

de Ursachen da sind, vielleicht zu sehr schweren Krankheitsfällen führen, die haben 

ihren Grund in den Vornahmen einer verfehlten Erziehungs- und Unterrichtskunst.  

So muss derjenige, der Erzieher und Unterrichtskünstler sein will, durchaus eine 

Erkenntnis davon haben, wie die Wege der menschlichen Natur sind zur Gesun-

dung hin oder zum Krankwerden, zum Bekommen von Krankheitsanlagen. Wie ge-

sagt, die extremen Fälle mögen dem Arzte gehören, aber im Entwickeln des Men-

schen werden fortwährend die Wege zur Gesundungs-, zur Krankheitsanlage betre-

ten. Die muss der Erziehungs-, der Unterrichtskünstler kennen. Er muss sie sogar in 

ihrer feineren Manifestation beobachten können. Das sind Dinge, die in allererster 

Linie der Erziehende, der Unterrichtende vom Gesund- und Krankwerden des Men-

schen wissen muss.  

Um das noch anschaulicher zu machen, werde ich ein drastisches Beispiel 

gebrauchen, das ja anfechtbar ist, aber im Leben kann ja alles die mannigfaltigste 

Gestalt annehmen. Daher kann auch dasjenige, was ich anführe, in anderen Fallen 

selbstverständlich wiederum von ganz anderem kommen. Man gewöhnt sich daran, 

wenn man sich in anthroposophische Pädagogik und Didaktik hineinlebt, für dasje-
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nige, was auftritt, eben die mannigfaltigsten Ursachen zu suchen; aber der Zusam-

menhang kann durchaus der folgende sein, den ich jetzt darstellen will. 

 Nehmen wir einmal an, ein Knabe oder ein Mädchen sitzt da in der Klasse. Es 

war lange Zeit hindurch ganz normal aufmerksam, ich war mit seiner Aufmerksam-

keit durchaus zufrieden. Nun fängt es an, so leise blasiert zu werden, nicht mehr 

genügend aufmerksam zu sein. Gewisse Dinge, die ich vorbringe, gehen an ihm 

vorüber. Vielleicht kann es dann vorkommen, dass ein nicht geschulter Erziehungs-

künstler, je nach seiner Weltanschauung, zum Prügeln greift oder zu einer anderen 

Strafe, um das Kind wieder aufmerksamer zu machen. Derjenige, der mit dem Zu-

sammenhange zwischen dem Geistig-Seelischen und dem Leiblich-Physischen des 

Menschen in bezug auf die Wege von Gesundheit und Krankheit bekannt ist, wird 

zu etwas ganz anderem greifen. Er wird dem Jungen oder dem Mädchen sagen: Du 

musst dir zur rechten Zeit die Fingernägel oder die Fussnägel schneiden; du wartest 

zulange, bis du dir die Finger- oder die Fussnägel abschneidest. - Denn dasjenige, 

was sich da als Wachstumskraft äussert, in das menschliche Werden übergeht, in 

das Wachsen der Fingernägel und der Fussnägel, das ist ja auch durchseelt, durch-

geistet. Und wenn die Fingernägel oder die Fussnägel zu lang werden, dann staut 

sich diese Wachstumskraft, dann kann diese Wachstumskraft sich nicht in die Fin-

ger- und in die Fussnägel hinein ergiessen, wird zurückgehalten. Und dieses Stauen 

des Wachstums, das erst wiederum frei wird, wenn man die Nägel abschneidet, 

wenn also wiederum die freie kleine Oberfläche daliegt, dieses Stauen, das staut 

auch auf der anderen Seite das Geistig-Seelische der Aufmerksamkeit zurück. Denn 

die Aufmerksamkeit kann sich nur bei einem vollen, freien, ungehemmten Leben, 

das durch den Organismus fliesst, entwickeln. In den meisten Fällen wird man bei 

Kindern, die man dazu angeleitet hat, die Fingernägel und die Fussnägel in der rich-

tigen Weise zu schneiden, solche Wandlungen, solche Metamorphosen in der Auf-

merksamkeit eben nicht bemerken.  

Ich führe ein solches Beispiel nur an, damit Sie sehen, dass anthroposophische 

Pädagogik und Didaktik nicht darauf ausgeht, das Physische zu vernachlässigen 

und nur in das Nebulos-Geistige hinaufzusteigen, sondern dass gerade das Geistige 

ins Auge gefasst wird, um das Leben in der richtigen Weise zu verstehen und zu 

behandeln. 

So wird der Lehrende, der Erziehende dadurch, dass er sich in dieser Weise in 

die menschliche Natur erkennend hineinversetzen lernt, gerade in bezug auf die 

Wege des Menschen zur Gesundheit, zur Krankheit für seinen Beruf auf das Richti-

ge kommen. 
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I • 06  GESUNDHEITS- UND KRANKHEITSLEHRE II 

Erziehung – GA-303   Die gesunde Entwickelung des Menschenwesens 

 

Die für den Pädagogen notwendige Gesundheits- und Krankheitslehre II 

 
Kritische Anmerkungen zur materialistischen und spiritistischen Weltanschauung. Gliederung und 

Einheit des menschlichen Organismus, dargestellt an grundlegenden Merkmalen des Kopf-, 

Gliedmassen- und Stoff Wechselorganismus. Das Zusammenwirken von Geistig- Seelischem und 

Leiblich-Physischem, veranschaulicht am Beispiel des Zornes. Die Bedeutung der rhythmischen 

Organisation als Mitte der menschlichen Natur. Der Atmungs- und Zirkulationsrhythmus und seine 

Modifizierungen nach oben (Kopf) und unten (Gliedmassen). Über das Zusammenwirken der drei 

Glieder in den verschiedenen Altersstufen. Von der unbewussten, organbildenden Weisheit des 

Kindes und der abstrakten Gescheitheit des Erwachsenen. Die konkrete Unterrichtsgestaltung 

unter Berücksichtigung der dreigliedrigen Organisation des Kindes. Über den Stellenwert des 

Turn- und Gymnastikunterrichtes innerhalb des Stundenplanes und mögliche Krankheitserschei-

nungen bei Nichtbeachtung geisteswissenschaftlicher Menschenerkenntnis. 

 
Sechster Vortrag, Dornach, 28. Dezember  1921 

 

 

In den Betrachtungen von gestern und heute will ich nicht etwa schon etwas Spe-

zielles über Gesundheits- und Krankheitslehre sagen, sondern zunächst nur dasje-

nige, was die Notwendigkeit darlegen wird, dass sich der Lehrende und Unterrich-

tende auf Wege begeben muss, die ihn zu einem Durchschauen des Gesundenden 

und Krankmachenden im Menschen führen. Der Unterrichts- und Erziehungskünst-

ler muss ja vor allen anderen Dingen wirklich in die menschliche Gesamtorganisati-

on hineinschauen können, und er darf sich nicht den unbefangenen, man möchte 

sagen, instinktiv-intuitiven Blick für diese menschliche Gesamtorganisation stören 

lassen durch allerlei abstrakte pädagogische und didaktische Regeln. Die machen 

ihn dem Kinde gegenüber nur befangen. Er muss ganz frei dem Kinde gegenüber-

stehen.  

Nun hört man ja besonders in Mitteleuropa, ich weiss nicht, ob es in Westeuropa 

auch so ist, sehr häufig den Satz anführen: es gäbe nur eine Gesundheit und sehr, 

sehr viele Krankheiten. Dieser Ausspruch, an den vielfach geglaubt wird, kann aber 

doch einer wirklichen Menschenerkenntnis gegenüber nicht bestehen, denn der 

Mensch ist so individuell, so als besonderes Wesen gestaltet, dass eigentlich im 

Grunde genommen jeder und auch schon jedes Kind seine eigene Gesundheit hat, 

eine ganz besonders modifizierte Gesundheit. Und man kann sagen: So viele Men-
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schen es gibt, so viele Gesundheitsverhältnisse und Krankheitsverhältnisse gibt es. 

- Das schon weist uns darauf hin, wie wir unser Augenmerk immer darauf lenken 

müssen, die besondere individuelle Natur des Menschen zu erkennen.  

Davon aber kann nur dann die Rede sein, wenn der Mensch imstande sein wird, 

dasjenige, was er im anderen Menschen vor sich hat, wirklich seiner Ganzheit, sei-

ner Totalität nach zu betrachten. In dem Menschen, dem wir im Leben gegenüber-

stehen, haben wir ein Ineinanderwirken von Geistig-Seelischem und Physisch-

Leiblichem vor uns, gerade so, wie wir im Wasser Sauerstoff und Wasserstoff vor 

uns haben. Und in dem, was als Mensch vor uns steht, kann das Geistig-Seelische 

und das Physisch-Leibliche unmittelbar ebensowenig angeschaut werden wie im 

Wasser der Wasserstoff und der Sauerstoff.  

Man muss, um die beiden Wesensglieder des Menschen richtig zusammenzu-

schauen, sie eben erst kennen. Und man kann sie nicht aus der gewöhnlichen Le-

benserkenntnis heraus erkennen. Heute betrachtet man ja den Menschen auf der 

einen Seite so, dass man ihn in der Physiologie und Anatomie so betrachtet, wie er 

als leibliches Wesen vor uns steht, und man liebt es ganz besonders, die Physiolo-

gie und die Anatomie nach dem aufzubauen, was man nun nicht mehr als den kon-

kreten Menschen vor sich hat, sondern als den Leichnam, wo das Geistig- Seeli-

sche weg ist.  

Und auf der anderen Seite betrachtet man den Menschen nach dem, was er in 

seinem Inneren erleben kann. Aber in unserer naturalistisch-intellektualistischen 

Zeitperiode bemerkt ja der Mensch, indem er in sein Inneres hineinschaut, eigentlich 

nur noch Abstraktionen, nur noch ganz dünne, kalte Vorstellungen. Er wird nur 

warm, wenn er auf eine ihm unerklärliche Weise dann zum Fühlen und zu den Wil-

lensimpulsen kommt. Die durchschaut er aber wieder nicht. Die dringen als unbe-

stimmte Wogen aus seinem Inneren herauf. Beim Hineinschauen in das Innere wird 

er nur die ganz dünnen, kalten Gedanken gewahr.  

Sehen Sie, dass der Mensch, wenn er durch Innenschau diese kalten, blassen, 

dünnen Gedanken wahrnimmt, ja kein Wirklichkeitsgefühl bekommen kann, kein 

Realitätsgefühl, das ist eigentlich ganz selbstverständlich. Und ich werde jetzt etwas 

aussprechen, was der heutigen Lebensauffassung etwas paradox erscheint, aber 

was doch eben durchaus der Wahrheit entspricht. Man wird nämlich materialistisch 

gestimmt heute wegen einer zu hohen, nämlich einer zu dünnen Geistigkeit, weil 

dasjenige, was man im Inneren sieht, wirklich keinen Realitätscharakter mehr hat. 

Und gerade diejenigen Menschen unserer Kulturperiode sind ja die stärksten Mate-

rialisten geworden, die in den abstraktesten Gedanken leben. Man wird gerade 

durch die heutige Geistigkeit zum Materialisten. Und umgekehrt, diejenigen Men-
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schen, welche wenig angekränkelt sind von des Gedankens Blässe, wie er in unse-

rer Zeit hervorgebracht wird, die sich wenig einleben in die gegenwärtige Art des 

schulmässigen, des wissenschaftlichen Denkens, die sich mehr an die äusseren, 

materiellen Vorgänge halten, die ahnen in diesen äusseren materiellen Vorgängen 

Geheimnisvolles genug. In unseren Gedanken ist nicht viel Geheimnisvolles heute. 

Die sind recht dünn, durchsichtig, vor allen Dingen ganz abscheulich klar, deshalb 

aber auch nicht in der Wirklichkeit stehend. Die materiellen Vorgänge draussen, die 

sind aber schon geheimnisvoll; die kann man nicht nur in Klarheit anschauen, son-

dern man kann sie auch bewundern, an die kann sich auch das Gefühl anheften. 

Daher werden diejenigen, die wenig angekränkelt sind von unserem heutigen Ge-

dankenleben, die es sich nicht so unbequem gemacht haben, die Wissenschaft der 

heutigen Zeit zu studieren, sich mehr an das Materielle, an das geheimnisvoll Mate-

rielle halten. Und wenn sie dann doch die Sehnsucht haben, etwas vom Geist zu 

erkennen, dann wollen sie diesen Geist auch als etwas Materielles hinstellen. Und 

die werden Spiritisten. Man wird aus der heutigen abstrakten naturwissenschaftli-

chen Erkenntnis heraus nicht Spiritist, sondern Materialist; man wird aber gerade 

aus dem Hinneigen zum Materiellen heute Spiritist. Das ist das Eigentümliche, Pa-

radoxe unserer Zeit, dass die am Materialismus hängenden Menschen, wenn sie 

noch Sehnsucht haben nach dem Geiste, Spiritisten werden. Sie wollen den Geist 

auch in materieller Form, in materiellen Erscheinungen hingestellt haben. Und die-

jenigen, welche sich in die Wissenschaft der heutigen Zeit einleben, die werden Ma-

terialisten. Aber man kann weder mit Materialismus noch mit Spiritismus den Men-

schen erkennen, sondern man kann den Menschen nur erkennen, wenn man in 

dem, was vor uns steht, das Geistig-Seelische und das Physisch-Leibliche ineinan-

derschauen kann, wenn man in jedem Organ und im ganzen Menschen immer die 

innige Durchdringung von Physisch-Leiblichem und Seelisch-Geistigem sieht.  

Der Mensch spricht heute von der Seele und vom Geist, gewiss; er spricht vom 

Leib und vom Körper. Und dann stellt er grosse Philosophien an, welches Verhältnis 

zwischen der Seele und zwischen dem Leibe besteht. Da werden von den geschei-

testen Menschen ausführliche Theorien aufgestellt. Die Theorien sind sehr gescheit, 

sehr scharfsinnig, aber sie können ja nicht die Wirklichkeit berühren, aus dem einfa-

chen Grunde, weil sich die Wirklichkeit nur ergibt, wenn man in dem vollen Men-

schen, in dem ganzen Menschen, in unmittelbarer Anschauung das Geistig-

Seelische und das Physisch-Leibliche sich durchdringend, durchschauen kann. Und 

wer die Menschenerkenntnis von heute recht betrachtet, der wird ja auch finden, wie 

grau und nebulos sowohl die äussere Menschenerkenntnis wie auch die innere ist. 

 Wenn der Mensch heute den Menschen betrachtet, der vor ihm steht, dann sagt 

er: Das ist ein Ganzes. - Man betrachtet ihn als ein Ganzes, weil er durch die Haut 

schön abgeschlossen ist. Aber man berücksichtigt wenig, wie ja diese Einheit ei-
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gentlich nur dadurch eine Einheit ist, dass die mannigfaltigsten Organe in dieser 

Einheit zusammenwirken. Man kann ja die Einheit nur erfassen, wenn man sieht, 

wie die mannigfaltigsten Organe zu dieser Einheit zusammenwirken. Und wenn heu-

te jemand spricht, dass der Mensch doch nicht so von vornherein als eine Einheit 

angesehen werden kann, dann kommen die Gegner und sagen: Ja, ihr zerstört die 

Einheit des Menschen; man muss ihn als eine Einheit betrachten. - Aber diese Ein-

heit bleibt ja ein ganz abstrakter Gedanke, wenn man sie in der eigenen Vorstellung 

nicht selber aus den konkreten Gliedern, die im Menschen enthalten sind, aufbauen, 

harmonisieren kann.  

Und wiederum, wenn der Mensch nach innen schaut, fasst er dasjenige, was in 

ihm lebt, zusammen, indem er zu sich «Ich» sagt. Leute von grösster Kapazität, wie 

John Stuart Mill, mussten sich alle Mühe geben, Theorien darüber zu finden, was 

eigentlich da in diesem innerlichen Zusammengefühle enthalten ist, das sich als Ich 

ausdrückt. Der Mensch soll nur einmal recht achtgeben darauf, wie nebulos diese 

punktuelle Vorstellung «Ich» ist, was er damit eigentlich hat. Er wird schon sehen, 

dass er nicht mehr etwas Konkretes erfasst in dem, was er mit dem Worte Ich be-

zeichnet. Im Deutschen - drei Buchstaben sind es in der Regel, und über die Buch-

staben kommt der Mensch nicht hinaus. Im Englischen sollen es sogar noch weni-

ger sein, was man mit dem Ich umfasst, nicht einmal drei Buchstaben. Sie sehen 

also: nebulos beim Hineinschauen ins Innere, nebulos beim Hinausschauen in die 

äussere Leiblichkeit wird die heutige Menschenerkenntnis.  

Gerade dieses Zusammenschauen des Geistigen mit dem Physischen, das ist es, 

was die Anschauungsweise des Menschen befruchtet. Die Menschen fühlen sich 

heute ungeheuer wohl, wenn ihnen das Goethesche Wort entgegenklingt: Materie in 

Geist, Geist in Materie. - Es ist schön, dass sich die Leute wohl fühlen dabei, denn 

es entspricht ja das wirklich einer Realität. Aber für denjenigen, der gewöhnt wird, 

überall das Geistige und das Physische zusammenzuschauen, für den kann das 

ebenso eine Trivialität sein, wenn man ihn noch zur Anerkennung dieser Selbstver-

ständlichkeit auffordert. Und dass sich die Leute so wohl fühlen, wenn so etwas the-

oretisch vor sie hingestellt wird, das ist eben ein Beweis dafür, dass sie es in der 

Praxis nicht haben. Sehr dezidierte Theorien sind in der Regel ein Beweis dafür, 

dass man das Betreffende in der Praxis nicht hat, wie die Geschichte zeigt. Die Leu-

te haben erst über das heilige Abendmahl in Theorien zu diskutieren angefangen, 

als sie in der Praxis der Sache nicht mehr die nötige Empfindung entgegenbrachten. 

Theorien stellt man in der Regel auf für das, was man nicht hat, nicht für das, was 

man im Leben hat.  
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Gerade mit dieser Gesinnung kann nun derjenige, der ein wirklicher Erziehungs- 

und Unterrichtskünstler sein will, an eine Menschenerkenntnis herangehen. Dann 

wird er aber dazu geführt, die Gliedhaftigkeit des Menschen in der Konkretheit zu 

erfassen, nicht ein verschwommenes Einheitsgebilde; die Einheit tritt zuletzt auch 

auf, aber aus dem Zusammenhang der Gliedhaftigkeit. Und da kann man dann nicht 

anders, als zunächst zu dem geführt werden, was ich zuerst in meinem Buche «Von 

Seelenrätseln» angedeutet habe, zu der Gliederung des Menschen in drei ihrer Or-

ganisation nach verschiedene Wesensteile. Schon äusserlich zeigt sich die Kopfor-

ganisation ganz anders als, sagen wir, die Organisation, die wir sehen als die 

Gliedmassen-Stoffwechselorganisation. Ich spreche von Gliedmassen-Stoffwechsel-

organisation, weil der Stoffwechsel dann charakteristisch hervortritt, wenn der 

Mensch durch seine Gliedmassen in Tätigkeit ist. Der Stoffwechsel ist ja auch mor-

phologisch gewissermassen die Fortsetzung nicht des ruhenden, sondern des be-

wegten Menschen nach innen; daher ist er reger, wenn der Mensch bewegt ist. Es 

ist ein innerer Zusammenhang, den man auch ganz im einzelnen nachweisen kann - 

ich will ihn hier nur andeuten - zwischen dem Gliedmassenorganismus und dem 

Stoffwechselorganismus, so dass ich da zunächst von einer Einheit spreche: Glied-

massen-Stoffwechselorganismus. Aber an sich stellen diese beiden einander ent-

gegengesetzte Organisationen dar.  

Nehmen Sie schon das Äusserliche, rein der Gestalt nach. Der Kopf ist, wenn wir 

von den Haaren absehen, die aber nach aussen gehen und eigentlich etwas sind, 

was sich der lebendigen Organisation entzieht, die etwas Totes sind - es ist interes-

sant, die Haare zu betrachten, aber es würde uns im gegenwärtigen Augenblicke zu 

weit führen -, der Kopf ist von einer Skelettkapsel umgeben, und die ist an der Peri-

pherie am mächtigsten ausgebildet; während dasjenige, was das Weiche, Lebendi-

ge des Hauptes, des Kopfes ist, im Inneren liegt. Sehen Sie sich dagegen die Orga-

nisation des Menschen am entgegengesetzten Pole an, sehen Sie sich die Glied-

massenorganisation an: Sie haben den Röhrenknochen, innerhalb desselben das 

gewöhnlich kaum bemerkte Mark, dem man für den Gesamtorganismus nicht eine 

solche Bedeutung zuschreibt wie dem Inneren des Kopfes; dagegen sehen Sie das-

jenige, was wichtig ist für den Organismus, äusserlich angehängt. Also gerade den 

Gegensatz sehen wir hier ausgebildet. Und dieser Gegensatz ist durch die ganze 

menschliche Natur bedingt. So dass wir von zwei entgegengesetzten Naturen spre-

chen können: von der Nerven-Sinnesorganisation, die hauptsächlich, ich sage 

hauptsächlich, nicht ausschliesslich, im Kopfe lokalisiert ist, und von der Stoffwech-

seltätigkeits-Organisation, die im Stoffwechsel-Gliedmassenorganismus lokalisiert 

ist. Natürlich ist der Mensch in Wirklichkeit doch eine Einheit. Und wir dürfen nicht 

vergessen, dass wir nicht, einer gewissen schematisierenden Neigung entspre-

chend, jetzt wiederum drei Teile hinstellen und diese fein definieren dürfen: Nerven-
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Sinnesorganisation, die andere werden wir gleich kennenlernen, Stoffwechsel-

Gliedmassenorganisation, und dann feine Definitionen hinstellen, als ob das so ge-

trennt wäre. So getrennt ist es nicht. Es findet ein fortwährender Stoffwechsel und 

auch eine Bewegungstätigkeit in den Muskeln des Kopfes statt und im Kopfe; aber 

es ist der Kopf hauptsächlich Nerven-Sinnesorganisation; und es findet auch ein 

Durchdringen des Stoffwechsel-Gliedmassenorganismus mit Gedankenkräften statt. 

Aber es ist der Stoffwechsel-Gliedmassenorganismus eben hauptsächlich Stoff-

wechsel-Gliedmassenorganismus.  

Und zwischen drinnen steht alles dasjenige, was man nennen kann den rhythmi-

schen Organismus des Menschen. Er ist lokalisiert im Brust- Organismus. Da haben 

wir die hauptsächlichsten Rhythmen, Atmungsrhythmus, Zirkulationsrhythmus von-

einander differenziert; der Atmungsrhythmus langsam, der Zirkulationsrhythmus 

schneller; der Atmungsrhythmus in den Atemzügen bemerkbar, der Zirkulations-

rhythmus im Pulsschlag. Das ist das Vermittelnde, das steht zwischen den beiden 

anderen Polen drinnen, das gleicht aus. Es wäre reizvoll, das alles im einzelnen 

durchzuführen, allein das kann man nicht immer, wenn man zu einem besonderen 

Zweck, wie hier zu dem pädagogisch-didaktischen, die Dinge auseinandersetzt. 

Wenn Sie sich aber einen Sinn dafür aneignen, die Brustorganisation zu betrachten, 

dann werden Sie in der Skelettgestaltung, in der Gestaltung der Organe, überall den 

Übergang finden von der Gestalt der Kopforgane zu der Gestalt der Gliedmassen-

organe, der Stoffwechselorgane. Es steht das alles, was in der Brustorganisation ist, 

auch seiner Form nach, in der Mitte drinnen zwischen diesen beiden Polen der 

menschlichen Organisation. Zu dieser Betrachtungsweise werden wir geführt, wenn 

wir uns auf den Weg begeben, den Menschen nun tatsächlich seiner inneren Konfi-

guration nach anzuschauen und nicht einfach das nebulose Gebilde des Einheits-

menschen vor uns hinstellen.  

Aber das geht viel weiter. Das geht auch in die Betätigungsweise des ganzen 

Menschen hinein. Und dafür möchte ich Ihnen auch ein Beispiel anführen. Man 

könnte unzählige solcher Beispiele anführen, aber gerade aus einem solchen Bei-

spiel werden Sie sehen, wie notwendig es ist, dass gerade der Unterrichts- und Er-

ziehungskünstler sich auf einen solchen Weg begibt, wie ich ihn hier darstelle. 

Nehmen Sie einmal an, Sie haben einen Menschen vor sich, der an Zornanwand-

lungen leidet. Zornanwandlungen, Zornmütigkeit beim Menschen können schon im 

Kinde auftreten. Man muss damit fertig werden als Erzieher, als Unterrichtskünstler. 

Nun, wenn man mit der heutigen Physiologie und Anatomie den Menschen betrach-

tet, so wird man ja allerdings noch auf der einen Seite abstrakt untersuchen, wie die 

Seele sich auslebt, wenn sie zornig wird, wie der Gewohnheitszorn sich äussert; das 

steht auf der einen Seite. Auf der anderen Seite wird man vielleicht auch wiederum 

dazu kommen, sich zu sagen: beim zornmütigen Menschen sondert sich Galle ab im 
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abnormen Masse. Aber man schaut diese zwei Dinge nicht zusammen. Man schaut 

nicht das Geistig-Seelische des Zorns, des Ärgers, und das Leiblich-Physische, die 

Gallenabsonderung als eine Einheit zusammen. Nun, im normalen Menschen ist es 

notwendig, dass er die Gallenabsonderung hat, weil sich der Gallsaft vermischen 

muss mit den Stoffen, die sich seinem Organismus durch die Ernährung einverlei-

ben. Von dem, was ganz in der Ordnung ist im normalen Organismus, von dem tut 

der Zornmütige zuviel, er sondert zuviel Galle ab. Und wenn er in diesem Zustande 

verbleibt, wird er zuletzt die Gelbsucht bekommen, wie Sie wissen. 

 Wir sehen durch ein Zusammenschauen des Geistig-Seelischen mit dem Phy-

sisch-Leiblichen eine Krankheitsneigung entstehen. Das allein aber genügt nicht, 

um die Menschennatur zu beurteilen. Während im Stoffwechselorganismus die Gal-

le abgesondert wird, geschieht immer im Kopforganismus ein polarisch entgegen-

gesetzter dazugehöriger Vorgang. Man betrachtet überhaupt die menschliche Natur 

nicht vollständig, wenn man nun wiederum nur die Aufmerksamkeit auf die Galle 

und auf ihre Absonderung richtet, wenn man nicht weiss: während im Stoffwechsel-

organismus Galle abgesondert wird, geschieht im Kopforganismus gerade das pola-

risch Entgegengesetzte. Da findet eine Aufnahme einer aus dem übrigen Organis-

mus zubereiteten milchsaftähnlichen Flüssigkeit statt. Wahrend also im abnormen 

Masse im Stoffwechselorganismus Gallenflüssigkeit abgesondert wird, entnimmt der 

Kopf aus dem übrigen Organismus, indem er sie aufsaugt, eine milchsaftähnliche 

Flüssigkeit. Dadurch entwickelt der Zornmütige einen Hang, seinen Kopf mit dem 

auszustaffieren; allerdings, wenn die Zornanwandlung vorüber ist, dann fühlt er so 

etwas, wie wenn sein Kopf zerspringen würde. Und während ihm einerseits durch 

die Gallenabsonderung etwas gegeben werden kann in der milchsaftähnlichen Flüs-

sigkeit, zeigt sich andererseits, wenn der Zorn im Abfluten ist, dass er durch dasje-

nige, was sich in seinem Kopf ansammelte, ganz blau wird. - Wir sehen also, auch 

wenn wir nicht bloss auf die Form, sondern auch auf die Vorgänge schauen, eine 

Polarität zwischen der Kopf- oder Nerven-Sinnesorganisation und der Gliedmassen-

Stoffwechsel-Organisation. Zwischen beiden ist die rhythmisch-regulierende Orga-

nisation, eben die rhythmische Organisation, die in Atmung und Zirkulation besteht.  

So steht gewissermassen in der Mitte der menschlichen Natur die rhythmische 

Organisation in Atmungsrhythmus, in Zirkulationsrhythmus. Wenn man nun ver-

sucht, seine Menschenerkenntnis nicht so bequem auszugestalten, dass man sie 

nach den ruhenden Organen richtet, und diese möglichst in scharfen Konturen auf-

zeichnen will, sondern wenn man seine Menschenerkenntnis innerlich beweglich 

macht, so wird man vor allen Dingen von der Beziehung, dem Verhältnis gefangen-

genommen werden, das zwischen den drei angeführten Gliedern der menschlichen 

Natur besteht. Man wird sehen, wenn man den Blick zu der rhythmischen Atmungs-

tätigkeit hinwendet, wie beim Einatmen gewissermassen der Atmungsstoss bis zu 
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jener Flüssigkeit geführt wird, die den Rückenmarkskanal ausfüllt. Diese Flüssigkeit 

setzt, indem sie den Atmungsrhythmus empfängt, diesen Atmungsrhythmus bis in 

die Flüssigkeit des Gehirns hinein fort, welche die verschiedenen Hirnhöhlen aus-

füllt, und durch das Anschlagen dieser Atmung an das Gehirn wird fortwährend das-

jenige aus der Atmung heraus angeregt, was den Menschen bereit macht, durch 

seine Nerven-Sinnesorganisation, durch die Kopforganisation zu wirken. Es ist wie 

eine Umsetzung des Atmungsprozesses durch den Rückenmarkskanal mit Hilfe der 

Rückenmarksund Gehirnflüssigkeit in den Kopf hinein, was von diesem mittleren 

Gliede, von dem Atmungsgliede an Reizen fortwährend in den Kopf hinein will.  

Und wiederum, wenn wir nach unten gehen, wenn wir sehen, wie der Atmungs-

rhythmus sich gewissermassen mehr erregt zum Pulsrhythmus, wie er in den Zirku-

lationsrhythmus übergeht, so lernen wir darauf blicken, wie nun wiederum bei der 

Ausatmung, wenn die Gehirnflüssigkeit und Rückenmarksflüssigkeit nach unten 

stösst, der Zirkulationsrhythmus auf die Stoffwechseltätigkeit wirkt, und wir sehen 

den Zirkulationsrhythmus ineinanderwirken mit dem Sinnes-Nervenorganismus und 

dem Stoffwechsel-Gliedmassenorganismus auf dem Umwege durch eine lebendige, 

plastisch-künstlerische Betrachtung der Atmungs-Zirkulationsorganisation. Wir se-

hen, wie sie sich polarisch nach der einen Seite hin in das Gehirn, in die Kopforga-

nisation erstreckt, auf der anderen Seite ganz anders, polarisch entgegengesetzt in 

dem Stoffwechsel-Gliedmassenorganismus sich äussert. Aber wenn man sich ein-

mal auf den Weg begibt, der in dieser Art den Menschen lebendig auffasst, dann 

kommt man weiter. Dann wendet man den Blick auf den Atmungs-

Zirkulationsrhythmus hin und verschafft sich Vorstellungen, die sich gewissermas-

sen mit dem Atmungs-Zirkulationsrhythmus decken. Diese Vorstellungen sind ja 

nicht so bequem, dass man sie aufzeichnen kann, aber dieses Aufzeichnen und 

Einteilen, das ist überhaupt etwas Missliches gegenüber der immer beweglichen 

Menschennatur.  

Als wir uns, lassen Sie mich das einschalten, noch innerhalb der Theosophischen 

Gesellschaft bewegten mit der anthroposophischen Erkenntnis und Lebenspraxis, 

da traf man überall, wenn man in die Zweige kam, Tabellen, ein, zwei, drei, vier, 

fünf, manchmal ganz ungeheuer viele Zahlen und überall zu diesen Zahlen Termini 

dazu. Da war alles gegliedert. Man hatte so eine schematische Leiter. An dieser hät-

te man hinaufsteigen können in die höchsten Regionen des Daseins. Manche stell-

ten sich auch so etwas wie ein Kletterturnen vor von der physischen Welt hinauf in 

die höchsten Regionen des Daseins. Es war alles so hübsch eingekapselt. Das 

kann für denjenigen, der weiss, dass man die bewegliche Menschennatur übersinn-

lich wirklich nur so erfassen kann, dass man sich sein Vorstellungsleben beweglich 

erhält, das kann so werden - ja, es zuckte einem furchtbar in den Gliedern, wenn 

man in diese Zweige hineinkam, man konnte es gar nicht aushalten, man hätte im-
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mer gleich hinauslaufen mögen, bloss wegen dieser Denkgewohnheiten. Nun, das 

ist es eben, worauf es ankommt, dass man zu einer wirklichen Menschenerkenntnis 

den Weg suchen muss durch Beweglichmachen seiner Vorstellungen. Dadurch ge-

langt man aber von dem, was ich schon angeführt habe, dann noch um einen Schritt 

weiter.  

Wenn man versucht, Vorstellungen zu gewinnen über diesen Atmungs- Zirkulati-

onsrhythmus, wie er sich nach oben modifiziert und metamorphosiert, dann kommt 

man dazu, sich zu sagen, indem man jetzt nicht schematisch, sondern nur andeu-

tend zeichnet (es wird gezeichnet): man hat hier etwas wie Vorstellungsstränge,  

 

 
 

durch die man sich in einer ziemlich robusten Art vorstellt, was durch die Atmungs-

wege, Zirkulationswege sich für Prozesse abspielen, und man erfasst dann das, 

was da materiell ist in der Blutflüssigkeit, in der viel feineren imponderablen Nerven-

Ätherflüssigkeit, könnte man sagen. Aber wenn man nun den Menschen weiter vor-

stellt, indem man den Blick von der Brustorganisation im Menschen nach aufwärts 

wendet, so sieht man sich gedrängt, seine Vorstellungen selber zu zerfasern, sie 
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netzförmig zu gestalten. Und dadurch kommt man dazu, etwas, was äusserlich real, 

wirklich ist, tatsächlich durch seine nach oben hin modifizierten Vorstellungen zu er-

fassen. Man kommt dazu, diese robusten, dicken Stränge zu zerfasern, und man 

kommt allmählich durch das Vorstellen dieses Prozesses in dasjenige hinein, was 

die sogenannte weisse, faserige Hirnsubstanz ist, die unter der grauen Masse liegt. 

Man wird mit seinen Vorstellungen so beweglich, wie die menschliche Natur selber 

beweglich ist.  

Und wiederum, wenn man dem Menschen die Ehre antut, ihn nicht einfach so ro-

bust anzuschauen: er ist eine Einheit, sondern, wenn man auf seine Brust schaut, 

hier diese robusten Vorstellungen hat, dann, indem man sich dem Kopf nähert, die 

Vorstellungen zerfasert, kommt man gerade dadurch, indem die Vorstellungen sich 

zerfasern, in das materielle Leben hinein, was einem dann in den Nervenfasern und 

in ihren Verwebungen abgebildet wird. 

 Wenn man nun mit seinem Vorstellen nach abwärts geht, dann kommt man dazu, 

das nicht zu können, die Vorstellungen zu zerfasern, so dass sie ein Gewebe bilden, 

das man dann im Nervensystem wiederfindet, sondern dann kommt man dazu, in-

dem man versucht, die robusten Stränge nach unten fortzusetzen, dass man sie 

verliert. Sie hören auf, sie wollen sich nicht fortsetzen, sie hören auf. Man kommt in 

ein Vorstellen hinein, das sich nicht mehr recht mit einem Materiellen decken will, 

weil einem das Materielle flüssig wird. Sehen Sie, wenn Sie sich das Gehirn an-

schauen, wie es sich im Rückenmark durch die zwölf Brustwirbel, Lendenwirbel, 

Kreuzwirbel und so weiter fortsetzt, so lösen sich die Nervenmassen, die jetzt aus-

sen weiss und innen grau sind, gegen das Stoffwechselgebiet hin auf. Gewisser-

massen verliert sich die Möglichkeit in diesem Gefühl, sich das materiell vorzustel-

len. Man kann nicht mit gleichartig bleibenden Vorstellungen den ganzen Menschen 

umfassen. Man muss sein Vorstellungsleben innerlich beweglich machen. Indem 

man beim Menschen hinaufschaut, werden die Vorstellungen zu etwas anderem, als 

wenn man beim Menschen herunterschaut. Es ist eine Art Nachschaffen desjenigen 

möglich, was beim Menschen beweglich geworden ist. - Sie sehen, es ist ein Anfang 

zu einer künstlerischen Tätigkeit, die dann gewissermassen den Erkennenden in 

dasjenige hineinstellt, was man als materielles Gebiet wirklich draussen am Men-

schen in der Welt sieht. Man hat, möchte man sagen, nicht auf der einen Seite die 

derbmaterielle konkrete Welt und dann das abstrakte Vorstellen, sondern man 

taucht unter in die menschliche Natur. Und das, was man in den Vorstellungen hat, 

das wird selber so, dass es lebendig wird und das menschliche Leben mitlebt. Auf 

eine andere Weise kann man insbesondere das, was man als Erziehungs- und Un-

terrichtskünstler nötig hat, am Menschen gar nicht erkennen. Man muss in dieser 

Weise selber beweglich werden, um den Menschen wirklich zu erkennen. Dann wird 

man aber auch richtig herausfinden, wie diese drei Glieder der menschlichen Orga-
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nisation zusammenwirken müssen, um das menschliche gesunde Gleichgewicht zu 

erzeugen. Und man wird auf dasjenige aufmerksam werden können, was in gestör-

tem Gleichgewicht die Neigungen zu allerlei Krankhaftem hervorbringt. Man wird ei-

ne lebendige Anschauung von dem Wege zum Gesundenden und dem Erkranken-

den im Menschen gewinnen.  

Das wird namentlich dann wichtig, wenn man den menschlichen Lebenslauf ins 

Auge fasst. Denn in einer anderen Weise wirken im Kinde, in einer anderen Weise 

im reifen Alter und in einer noch anderen Weise im Greisenalter diese drei Glieder 

des menschlichen Organismus zusammen. Beim Kinde ist es so, dass die geistig-

seelische Wesenheit in einer ganz anderen Art in die physisch-leibliche hineinwirkt, 

so dass zwischen diesen drei Gliedern ein ganz anderes Zusammenwirken zustan-

de kommt als beim reifen Menschen und beim Greise. Und auf dieses verschiedene 

Wirken wird man hinschauen müssen. Wenn man überhaupt den Weg zu einem 

solchen Vorstellen nimmt, wird man es allmählich dazu bringen, auch den menschli-

chen Lebenslauf in einer anderen Weise zu erfassen, als man das gewöhnt ist.  

Man hat es mir besonders übelgenommen, dass ich in meinem Buche «Die geis-

tige Führung des Menschen und der Menschheit» darauf aufmerksam gemacht ha-

be, wie das Kind eine Weisheit besitzt, die der Erwachsene eigentlich gar nicht mehr 

hat. Gewiss, ich will ja der Weisheit, der Gescheitheit unserer erwachsenen Leute 

nicht nahetreten; aber denken Sie nur einmal, wenn Sie all diese Weisheit im späte-

ren Leben aufbringen müssten, die imstande ist, aus der verhältnismässigen Unbe-

stimmtheit der Gehirnmasse, des übrigen Organismus weisheitsvoll den ganzen Or-

ganismus zu durchdringen, wie wir es im Kindheitsalter instinktiv machen, wir wür-

den schlecht damit fahren. Allerdings bleibt das beim Kinde alles im Unbewussten 

stecken, wie es das Gehirn plastisch herausgestaltet, wie es das übrige plastisch 

herausgestaltet; aber es ist doch vorhanden, und man sieht, dass es vorhanden ist, 

wenn man mit den Mitteln des Erkennens, die ich Ihnen in den letzten Tagen ge-

schildert habe, herangeht, den ganzen Lebenslauf zu betrachten; wenn man na-

mentlich ein wirkliches Organ entwickelt für die kindlichen Träume. Die Erwachse-

nen weisen sie ja heute meistens als unsinnig zurück; aber diese kindlichen Träu-

me, in ihrer Wesenheit betrachtet, sind ausserordentlich interessant, sind ganz an-

ders als die Träume des Erwachsenen. Sie sind so, dass das Kind tatsächlich viel-

fach von dem träumt - es kann es nur nicht ausdrücken, aber wir können dahin 

kommen, das Kind nach dieser Richtung zu verstehen -, dass das Kind in Gestalten 

von jener Weisheit träumt, durch die es sich sein Gehirn und seinen übrigen Orga-

nismus plastisch gestaltet. Würde man manchen Kindestraum mit einer inneren Lie-

be nach dieser Richtung hin verfolgen, man würde schon sehen, wie das Kind, ich 

möchte sagen, Urweisheit träumt, die da waltet. Von diesem Gesichtspunkte aus, 

verzeihen Sie den harten Ausdruck, ist das Kind viel weiser, viel gescheiter als der 
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erwachsene Mensch. Und der Erziehende sollte sich eigentlich bewusst sein, wenn 

er über die Schwelle der Schultüre schreitet, dass das Kind nach dieser Richtung 

viel mehr Weisheit hat als er. Er hat es ja schon abgelegt und ausgebildet; was er 

nun als die mittlerweile errungene Erfahrungsweisheit, Erfahrungsgescheitheit hat, 

lässt sich doch nicht gut mit dem vergleichen, was er damals als Weisheit hatte. 

Wenn man daher die menschlichen Träume des späteren Alters nimmt, enthalten 

sie nicht mehr das, was das kindliche Träumen hat, sondern dasjenige, was der 

Mensch von dem äusseren Leben in das Träumen hineinträgt. Ich habe darüber von 

einem anderen Gesichtspunkte aus gesprochen. Träumt der erwachsene Mensch, 

trägt er seine Tagesweisheit auch in das Nachtleben hinein; die wirkt wiederum auf 

ihn zurück, während auf das Kind eine viel höhere Weisheit wirkt. Die hat das Kind 

nicht im Bewusstsein, aber im Unbewussten empfindet das Kind diese Weisheit, 

und wenn es in der Schule sitzt, so hat es ein unbewusstes Gefühl, dass es diese 

Weisheit in sich hat, die der Lehrer nicht hat, die er schon abgelegt hat. Der Lehrer 

hält sich äusserlich für viel weiser als das Kind. Es ist natürlich, er würde sich ja 

sonst nicht recht als Lehrer fühlen können; aber er hat seine Weisheit eben im Be-

wusstsein. Das hat er ja vor dem Kinde voraus. Aber sie ist nicht so umfassend, 

nicht so grossartig wie die Weisheit des Kindes. Würde man dasjenige, was das 

Kind unbewusst als Weisheit in sich trägt, aussprechen, und würde man dasjenige, 

was der Lehrer verloren hat, auch wiederum in Worte kleiden, so würde etwas sehr 

Sonderbares herauskommen, das aber eine grosse Wichtigkeit hat für das wirklich 

imponderable Leben in der Schule. Da würde man nämlich auf das Folgende kom-

men: Wenn der Lehrer mit seiner in der Welt erworbenen Gescheitheit die Schule 

betritt, ist er durch diese abstrakte Gescheitheit von heute, das kommt vor, ein ziem-

lich trockener, philiströser Mensch geworden, der das auch zuweilen schon im Äus-

seren zeigt. Das Kind hat ja noch all die Munterkeit, die aus jener Weisheit kommt, 

von der ich gesprochen habe. Man verbietet ihm natürlich, seine Empfindung aus-

zudrücken. Und so kommt das zustande, dass in der Schule das Lehrerurteil waltet: 

Der Lehrer ist gescheit, das Kind ist dumm. - Aber im Unterbewussten ist es anders. 

Und wenn in den Träumen erst gesprochen würde, so wäre es wieder anders. Im 

Unterbewussten kommt das zustande, dass die Kinder unbewusst denken: Wie ist 

doch der Lehrer dumm - und der Lehrer denkt unbewusst: Wie sind doch die Kinder 

gescheit! - In dem ganzen Ensemble spielt dasjenige, was da waltet in einer Schul-

klasse, eben eine ausserordentlich grosse Rolle.  

 

Man muss sich durchaus klar darüber sein, dass eigentlich das Kind, indem es 

sich so verhält, wie ich es geschildert habe, immer ein wenig in einer Art von inne-

rem Hochmut, der aber unbewusst bleibt, in einer Belustigungsstimmung dem Leh-

rer auf ganz naturgemässe Weise gegenüberstehen muss; denn es kann ja nicht 



91 
 

anders, als empfinden im Hintergrunde seiner kindlichen Natur das weisheitsvolle, 

den Menschen aufbauende Wesen, und das andere - wie wenig eigentlich dann 

daraus geworden ist, wie man ja sieht; so urteilt dann ja die unbewusste Natur des 

Kindes -, wenn der Lehrer hereintritt mit seiner Steifigkeit, mit seiner durch abstrakt-

intellektualistische Begriffe moros gewordenen Signatur, mit dem Rock, der in der 

Bibliothek so staubig geworden ist, dass man ihn gar niemals genügend ausbürsten 

kann, da, nicht wahr, empfindet das Kind in der allerintensivsten Weise dasjenige, 

was ich ein belustigendes Erkennen nennen möchte.  

Das ist dasjenige, was man dem Kinde gegenüber tatsächlich immer empfinden 

muss, und was in einer gewissen Weise aus der menschlichen Natur heraus durch-

aus berechtigt ist. Das Kind rettet sich ja eigentlich seine Gesundheit dadurch; denn 

es ist ganz sicher, das Kind träumt nicht in erhebender Weise von Lehrern, sondern 

es träumt von jener Weisheit, die ich geschildert habe, die es durchwebt, durch-

strömt. Beim Lehrer entwickelt sich etwas Entgegengesetztes im Unterbewusstsein, 

das auch eine Möglichkeit in den Imponderabilien der Schulstube ist. Aber es ist 

deutlich da. Beim Kinde ist es mehr, ich möchte sagen, ein Erkenntnisverhältnis. 

Beim Lehrer wird es zu etwas Begehrlichem, wird es zu etwas, was im Begehrungs-

vermögen sich äussert. Der Lehrer denkt in seinem Unterbewusstsein und träumt 

auch davon - was er sich natürlich vermöge seiner schulmässigen Zivilisation im 

Oberbewusstsein ganz und gar nicht gesteht ~, er träumt eigentlich davon, etwas 

von dem zu haben, was an Kräften der kindlichen Natur eigen ist. Man würde schon 

sehen, wenn man gerade daraufhin manchmal mit etwas mehr Geist, als es heute 

geschieht, die menschlichen Seelen psychoanalysieren würde, welche Rolle im un-

terbewussten Leben des Lehrers diese munteren, frischen Wachstumskräfte und 

sonstigen menschlichen Kräfte des Kindes spielen.  

Das aber wirkt alles im imponderablen Leben, das sind Kräfte, die sich wirklich in 

der Schulstube entwickeln. Und man kann schon sagen, sieht man etwas hinter die 

Kulissen des gewöhnlichen kindlichen Daseins, dann wirkt das Kind in der Schul-

stube so, dass es sein Interesse von dem Lehrer wegwendet und fragt: Was ist 

denn in diesem Individuum aus all dem geworden, was wir in uns haben? - Aber 

beim Lehrer wirkt das auf das Begehrungsvermögen. Er beginnt im Unterbewussten 

die Kinder zu vampyrisieren. Unter dem Bewusstsein will er sich die Kräfte der Kin-

der aneignen. Und würde man genauer zusehen, so würde man sehen, wie stark oft 

dieses Vampyrisieren hinter den Kulissen des physischen Daseins wirkt. Man würde 

sehen, woher die Schwächlichkeit mancher Kinder - allerdings müssen die Dinge 

wiederum intim betrachtet werden - und die krankhafte Veranlagung der Kinder die-

ser oder jener Schulstube kommen. Man würde sich nur, wenn man freien, offenen 

Blick dazu hat, die Figuration des Lehrers oder der Lehrerin anzuschauen brauchen, 
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dann würde man manchen Einblick in die gesunden und kranken Neigungen der 

Kinder in der Schulstube bekommen.  

Wir können so etwas als Erziehungs- und Unterrichtskünstler nicht anders über-

winden, als wenn wir uns von einer Menschenerkenntnis erfüllen, die — weil sie in-

nerlich beweglich ist, weil sie selber geistig-seelisch ein Organismus ist, der dem 

Menschenorganismus nachgebildet ist in der Art, wie ich das gezeigt habe -, die 

sich zugleich mit Menschenliebe, mit wahrer Menschenliebe verbindet, die die ver-

schiedenen einseitigen Kräfte der menschlichen Natur eben überwindet und harmo-

nisiert. Dadurch, dass man sich eine solche Menschenerkenntnis aneignet, kommt 

man auch darauf, wie nicht nur die menschliche Natur sich in verschiedener Weise 

in verschiedenen menschlichen Individuen ausspricht, sondern wie sich die mensch-

liche Natur in ganz anderer Weise in der Kindheit, im reifen Alter, im Greisenalter 

ausspricht. Die drei Glieder der Menschennatur wirken eben ganz verschieden in-

einander, und sie müssen aufeinander abgestimmt werden.  

Das wird zum Beispiel sehr real, wenn wir daran denken müssen, die Zeit die wir 

zum Unterrichten und Erziehen zur Verfügung haben, in der richtigen Weise einzu-

teilen. Wir müssen ja selbstverständlich den ganzen Menschen in das Erziehungs- 

und Unterrichtswesen hineinstellen, also sowohl seine Kopfnatur wie auch seine 

Gliedmassen-Stoffwechselnatur, und da ja wiederum in jedem einzelnen Gliede die 

anderen Prozesse der anderen Glieder auch vor sich gehen, müssen wir das be-

rücksichtigen. Im Kopfe finden natürlich auch fortwährend Stoffwechselvorgänge 

statt.  

Haben wir es nun nötig, für gewisse unterrichtliche, erzieherische Formalia das 

Kind ruhig sitzen zu haben in der Klasse, wir werden davon noch sprechen, auch 

auf den hygienisch eingerichteten Bänken, dann behandeln wir das Kind aber im-

merhin so, dass es still sitzt, dass also nicht im Stoffwechsel-

Gliedmassenorganismus die Tätigkeit wirkt, sondern dass alles dasjenige, was 

wirkt, aus dem Kopf herausgeholt werden muss. Das ist eine Einseitigkeit, in die wir 

das Kind versetzen. Wir gleichen das wiederum aus, indem wir nachher, mit Recht 

nachher, den Kopf entlasten von seiner Tätigkeit und den Gliedmassen- Stoffwech-

selorganismus in Regsamkeit bringen, indem wir das Kind zur Gymnastik bringen.  

Wenn man sich bewusst ist, wie polarisch entgegengesetzt die Prozesse im 

Kopforganismus und im Gliedmassen-Stoffwechselorganismus sind, wird man gar 

wohl begreifen, wie wichtig es ist, dass man auch in dieser Weise in der rechten Art 

abwechselt. Aber wenn wir dann die Kinder haben turnen, springen lassen, alle 

möglichen Übungen haben machen lassen und sie dann wiederum zurücknehmen 

in die Klasse und in der Klasse weiter unterrichten, ja, wie ist es denn dann?  
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Sehen Sie, während der Mensch seinen Stoffwechsel-Gliedmassenorganismus in 

Regsamkeit hat, da sind allerdings diejenigen Gedanken, die künstlich zwischen 

Geburt und Tod in den Kopf hineingebracht werden, aus dem Kopf draussen. Das 

Kind springt herum, bewegt sich, bringt den Stoffwechsel-Gliedmassenorganismus 

in Bewegung. Die während des physischen Erdenlebens eingepflanzten Gedanken, 

die gehen zurück. Aber dasjenige, was sonst in den Traumen figuriert, diese über-

sinnliche Weisheit ist jetzt auf unbewusste Art im Kopfe drinnen, macht sich gerade 

im Kopfe geltend. Führen wir daher das Kind nach der Gymnastik wiederum zurück 

in die Schulstube, dann setzen wir ihm etwas, was im Unterbewussten für das Kind 

minderwertig ist, an die Stelle desjenigen, was es vorher gehabt hat während der 

gymnastischen Übungen. Denn während der gymnastischen Übungen wirkt nicht 

nur das Sinnliche auf das Kind erziehend, sondern auch das Übersinnliche, das 

während der gymnastischen Übungen ganz besonderen Anlass hat. Daher wird das 

Kind in der folgenden Stunde innerlich unwillig. Es äussert vielleicht den Unwillen 

nicht so stark, aber es wird innerlich unwillig. Und wir verderben es, wir veranlagen 

in ihm Krankheitsneigungen dadurch, dass wir wiederum auf die gymnastischen 

Übungen den gewöhnlichen Unterricht hinaufpfropfen.  

Es ist das ja eine Tatsache, die sogar häufig schon äusserlich bemerkt worden ist, 

wie mir ein Physiologe versicherte. Aber hier haben Sie aus anthroposophischer 

Geistesforschung die Gründe dafür, dass wir sehen können, wie wir allerdings die 

Neigungen zum Gesunden dadurch fördern können, dass wir uns als Lehrer und Er-

ziehungskünstler in der richtigen Weise Menschenerkenntnis erwerben. Natürlich, 

wenn wir es nicht in der richtigen Weise machen, erzeugen wir allerlei Krankheitsan-

lagen. Das müssen wir durchaus bedenken. Denn, Sie haben ja bemerkt, ich will 

nicht in Glorifizierung desjenigen verfallen, was der Mensch sich als seine Lebens-

weisheit aneignet; sie würde ja nicht ausreichen, um die menschliche Organisation 

im künftigen Alter plastisch zu gestalten. Aber würden wir nicht im späteren, reifen 

Alter in der Organisation schon so versteift sein, dass dasjenige, was wir da in den 

Kopf hineinbringen als äusserliche Weisheit, die auf naturalistisch-

intellektualistische Art erworben wird, würde das nicht alles in der richtigen Weise 

als Erinnerungsvorstellung zurückstrahlen, so würde es später in den übrigen Orga-

nismus hinunterströmen. Und dasjenige, so paradox es wiederum klingt, was nach 

der normalen Organisation des Menschen im Kopforganismus bleiben soll, wenn es 

in den Gliedmassen- Stoffwechselorganismus hinunterströmt, macht es den Men-

schen krank, ist wie Gift. Verstandesweisheit ist in der Tat eine Art von Gift, sobald 

sie an den unrichtigen Ort kommt, sobald sie wenigstens in den Stoffwechselorga-

nismus hineinkommt. Wir können nur dadurch mit der Verstandesweisheit leben, 

dass dieses Gift - in ganz technischem Sinne, nicht in moralischer Beurteilung sage 
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ich das -, dass dieses Gift nicht in unseren Stoffwechsel-Gliedmassenorganismus 

hinunterdringt. Da wirkt es furchtbar zerstörerisch. 

 Aber beim Kinde ist diese Versteiftheit nicht da. Wenn wir da mit unserer heuti-

gen reifen Weisheit kommen, so dringt dieses Gift hinunter und vergiftet in der Tat 

den Stoffwechsel-Gliedmassenorganismus. Sie sehen, es ist notwendig, aus der 

unmittelbaren Lebenspraxis heraus wissen zu lernen, wieviel man diesem Kinder-

haupte zumuten darf, damit man nicht zuviel hineinpresst, was dann nicht mehr auf-

gehalten wird und was dann in den Stoffwechsel-Gliedmassenorganismus hinunter-

geht.  

Man hat es also als Lehrer und Erziehungskünstler in der Hand, entweder gesun-

dend oder krankmachend auf den Kindesorganismus zu wirken. Und will man ein 

Kind nach der heutigen Lebensweisheit ganz besonders gescheit machen, setzt 

man es also immer hin und pfropft soviel als irgend möglich in es hinein beim Sit-

zen, dann tritt das andere ein: dann verhindert man im Kind, dass die unbewusste 

Weisheit in ihm wirkt. Denn diese unbewusste Weisheit wirkt ja gerade, wenn es 

sich tummelt, wenn es mehr oder weniger rhythmische Bewegungen macht; denn 

der Rhythmus fördert das Sich-Verbinden des Organismus mit der unbewussten 

Weisheit durch die eigentümliche Mittelstellung, die dieser rhythmische Organismus 

zwischen Kopforganisation und Stoffwechsel-Gliedmassenorganisation angenom-

men hat. So dass sich schon das herausstellt, wenn wir diese Klostererziehung an-

wenden, von der Herbert Spencer spricht, um die Kinder und jungen Leute ganz be-

sonders gescheit zu machen, dann machen wir sie dadurch so, dass wir sie mit 

Krankheitsneigungen ausstatten, durch die sie im späteren Leben mit der Weisheit, 

die wir ihnen beibringen, gar nichts mehr anzufangen wissen.  

Das sind alles Dinge, die wahrhaftig nicht mit der Waage abgewogen werden 

können, sondern nur vor einer beweglichen Vorstellungsart sich enthüllen, die sich 

immer ans Leben anpasst, wie sie eben durch anthroposophische Schulung erwor-

ben werden kann. Und damit sei im allgemeinen darauf hingedeutet, wie der Lehrer 

und Erziehungskünstler sich bekanntmachen muss mit den grossen Grundsätzen 

des Gesundens und Krankens im Menschen.  

Und da ist es von wesentlicher Bedeutung, zu bemerken, wie das Streben, mit 

seiner Anschauung, mit seinem Welterkennen nicht an dem Äusserlichen, Unbe-

weglichen, Fixen hängenzubleiben, sondern zu einer inneren Beweglichkeit des 

Denkens aufzusteigen, wie das mit der Erkenntnis all der labilen Zustände zusam-

menhängt, in denen die menschliche Natur sich nach der gesunden und kranken 

Seite äussert, und die als etwas, was er zu behandeln hat, dem Lehrer in der Schule 

entgegentritt.  
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Auf die Einzelheiten werden wir eingehen, wenn wir nun das Kind, den werden-

den Menschen in den aufeinanderfolgenden Lebensaltern betrachten. 
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I • 07  DAS KIND VOR DEM SIEBENTEN JAHRE 

Erziehung – GA-303   Die gesunde Entwickelung des Menschenwesens 

 

Über die Notwendigkeit der Errichtung einer Kleinkinderschule. Von der Machtlosigkeit des Er-

wachsenen gegenüber dem Willen des Kindes. Über den Zusammenhang von Freiheit und 

Schicksal. Die Kenntnis der Entwicklung des Kindes im zweiten Jahrsiebt als Brücke für das Er-

fassen der Entwicklung des Kindes im ersten Jahrsiebt. Die drei Etappen des Freiwerdens des 

Ätherleibes im ersten Jahrsiebt, die ersten zweieinhalb Jahre: Freiwerden des Ätherleibes inner-

halb der Kopf Organisation; das Kind als nachahmendes Wesen und entsprechende Konsequen-

zen für den Erzieher, verdeutlicht u. a. am Beispiel des «Stehlens»; über das Brüllen des Kleinkin-

des und seine spätere Umwandlung in moralische Kräfte; kritische Anmerkungen zur kindlichen 

Sprache des Erwachsenen im Umgang mit Kindern. - Zweiter Entwicklungsabschnitt, zweieinhalb 

bis fünf Jahre: Die Freiwerdung des Ätherleibes innerhalb der Atmung und Blutzirkulation als Vor-

aussetzung für die Heranbildung von Gedächtnis und Phantasie; Krankheiten in späteren Lebens-

jahren als Folge falscher Erziehung; über Spielzeuge (Baukästen, Puppen, Bilderbücher). - Dritter 

Entwicklungsabschnitt, fünftes bis siebtes Jahr: Freiwerden des Ätherleibes innerhalb des Stoff-

wechsel-Gliedmassensystems und entsprechende pädagogische Konsequenzen. 

 
Siebenter Vortrag, Dornach, 29. Dezember  1921 

 

 

Gerade wenn man an das ganz kleine Kind in der Eigenschaft eines erziehenden 

Führers durch Elternschaft oder durch anderes Verhältnis heranzutreten hat, dann 

fühlt man gegenüber dem ganz kleinen Kinde in einem ausserordentlich starken 

Grade die Verpflichtung, auf den ganzen menschlichen Lebenslauf verstehend ein-

gehen zu können. Es ist mir daher ein immer ganz besonderer Schmerz gewesen, 

dass wir für die Stuttgarter Waldorfschule erst Kinder bekommen können, die schon 

das in Mitteleuropa als schulpflichtig bezeichnete Alter erreicht haben.  

Es wäre mir eine tiefe Befriedigung, wenn auch schon das jüngere Kind in die 

Freie Waldorfschule hereingenommen werden könnte. Aber abgesehen von sonsti-

gen Schwierigkeiten, stellt sich ja der Errichtung einer Art Kleinkinderschule auch 

das hauptsächlich entgegen, dass wir ja auf allen Gebieten unserer anthroposophi-

schen Bewegung an einem ausserordentlich starken Überfluss an Geldmangel lei-

den, und dieser starke Überfluss an Geldmangel lässt uns höchstens hoffen, dass, 

wenn man der Waldorfschule in der Zukunft nicht allzu feindlich gegenüberstehen 

wird, wir auch noch dazu kommen, das jüngere Kind in diese Waldorfschule herein-

zunehmen.  
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Das jüngere Kind ist ja derjenige Mensch, der zunächst für die Aussenwelt, auch 

für dasjenige, was wir als aussenstehende Menschen gegenüber dem Kinde versu-

chen, am wenigsten zugänglich ist. Und insbesondere im allerersten Lebensalter 

schliesst es gewissermassen die Tore seines Seelenlebens ganz und gar noch ge-

gen die Aussenwelt ab, namentlich vermöge dessen, was es in den allerersten Le-

bensjahren entwickelt gegen alles, was aus dem Willen der aussenstehenden Per-

sönlichkeiten mit dem Kinde vorgenommen werden soll. In der allerersten Zeit sei-

nes Lebens vollbringt der Mensch - man kann das ganz ohne Einschränkung sagen 

- einfach dasjenige, was er will. Wenn der Erwachsene sich es nur recht eingesteht, 

muss er das einsehen, er ist gegenüber dem, was das Kind will, in einem hohen 

Grade machtlos, namentlich in bezug auf alles dasjenige, was aus dem Kinde wird 

im späteren, manchmal noch im spätesten menschlichen Lebenslauf.  

Sie wissen vielleicht, dass ich längere Zeit, bevor ich im engeren Sinne daran ge-

gangen bin, anthroposophische Literatur zu veröffentlichen, meine «Philosophie der 

Freiheit» im Beginne der neunziger Jahre des vorigen Jahrhunderts veröffentlicht 

habe. Diese «Philosophie der Freiheit» will sein eine wirkliche Betrachtung gerade 

desjenigen im Menschenleben, auch in sozialer Beziehung, was sich im Menschen 

zum Impuls der Freiheit, zum Impuls der ganzen, der vollen menschlichen Persön-

lichkeit entwickelt.  

Gerade wenn man von solchen Voraussetzungen ausgeht, wird einem der Blick 

so recht darauf hingelenkt, wie man dem ganz kleinen Kinde eigentlich so gegenü-

bersteht, dass man schon die Freiheitsfrage aufwerfen muss und auf der anderen 

Seite die Schicksalsfrage. Man kann schon sagen, wenn man so recht ins menschli-

che Herz hineinsieht, so kündigt sich einem schon an, wie von dem Bewusstsein, 

das der Mensch von Freiheit in seiner eigenen Brust haben kann, der grösste Teil 

seines irdischen Lebensglückes, seines Gefühles für seinen Menschenwert und für 

seine Menschenwürde abhängt. Und anthroposophische Erkenntnis zeigt uns ja, 

dass der Zweck des irdischen Lebens gerade darinnen besteht, zu den mancherlei 

Eigenschaften, die der Mensch auch entwickelt, wenn er sich vor der Geburt oder 

vor der Konzeption in der geistig-seelischen Welt aufbaut, und die er wiederum nach 

dem Tode durchlebt, dass der Mensch zu all diesen Eigenschaften gerade während 

seines Erdenlebens, und nur während dieses, durch den Gebrauch seiner Leiblich-

keit, durch das Untertauchen in seine Leiblichkeit den Freiheitsimpuls auslebt. Ein 

freies Wesen kann der Mensch nur auf der Erde werden, und nach anderen Welten 

kann der Mensch nur so viel Freiheit mitbringen, als er auf der Erde sich aneignet. 

Wenn man mit diesem Gefühl - und Gefühle sind ja die wichtigsten Kräfte für den 

Erziehungs- und Unterrichtskünstler -, wenn man mit diesem Gefühl an das ganz 

kleine Kind herantritt, dann fragt man schon: Wie hat man sich zu verhalten, dass 

das ganz kleine Kind später einmal in den vollen Besitz seines Freiheitsbewusst-
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seins gelangen kann? - Und auf der anderen Seite werden wir leicht, schon durch 

das äussere Leben, wenn man nur unbefangen genug ist, dasjenige einsehen, was 

dann anthroposophische Einsicht zur vollen Gewissheit erhebt, dass der Mensch 

trotz seiner Freiheit ein Schicksal hat, dasjenige hat, was man mit einem orientali-

schen Namen «Karma» nennt.  

Nehmen wir einmal für das spätere Leben an, wie der Mensch einer Persönlich-

keit entgegentritt, die er vorher gar nicht gekannt hat, die dann in sein Schicksal tief 

eingreift, mit der er sich im besonderen zu einer Lebensgemeinschaft vielleicht ver-

bindet. Es sieht das zunächst aus, als ob einen die Zufälle des Lebens zu dieser 

Persönlichkeit hingeführt hätten. Wenn man aber dann, selbst ganz ohne anthropo-

sophische Geisteswissenschaft das Leben rückwärts betrachtet, wird man merk-

würdigerweise finden, wie man vorher alle möglichen Schritte angestellt hat, die sich 

in Harmonie stellen zu dem, was einem da scheinbar ganz zufällig geworden ist. Es 

nimmt sich tatsächlich hinterher aus, als ob man den Weg zu dieser Persönlichkeit 

planvoll gesucht hätte. Und Goethes alter Freund Knebel hat rückschauend auf sein 

Leben aus späterem Alter aus tiefster Seele heraus die Bemerkung gemacht: Wenn 

man im späteren Alter auf sein Leben zurückschaut, dann nimmt sich eigentlich al-

les wie von einem Plan getragen aus. Es passt alles zusammen. - Und da unser 

Wille in unsere einzelnen Handlungen hineinverwoben ist, so kann man eigentlich 

überall sehen, wie das Leben schicksalsgemäss an uns herantritt. Man könnte noch 

viele andere Persönlichkeiten anführen ausser Knebel, die durch rein äusserliche 

Betrachtungen des Lebens zu einer solchen Überzeugung kommen. Man wird dann 

sehen, dass sich die äusserlichen Lebensbetrachtungen auch in bezug auf solche 

abliegenden Wahrheiten, wie die Karmawahrheit ist, durchaus bestätigend ausneh-

men. Aber gerade wenn man von diesem Gesichtspunkte ausgeht, dann muss man 

sich ja als der erziehende Führer des ganz kleinen Kindes doch die Frage vorlegen: 

Bist du es gerade - und insbesondere, wenn man ein Kinderheim hat, so wird einem 

diese Frage vor die Seele treten, denn man müsste es dann für alle möglichen Kin-

der sein, die einem da gebracht werden -, bist du es gerade, der vom Schicksal zu 

einem so wichtigen Verhältnis, zu einer so wichtigen Beziehung ausersehen worden 

ist, wie diejenige des erziehenden Führers es ist? - Und man wird hineingestellt in 

die Alternative: Was kann man tun, um sich so stark als möglich auszulöschen, da-

mit unser Persönliches möglichst wenig auf das Kind einfliesst, damit wir dem Kind 

sein Schicksal nicht verderben, sondern es heranziehen zu einem freien Menschen 

im Leben?  

Wie tief aber der Mensch gerade beim ganz kleinen Kinde in das Menschenwe-

sen eingreifen kann, das zeigt sich, wenn man zunächst die ganze Eigentümlichkeit 

des ersten grösseren Lebensabschnittes des Menschen ins Auge fasst, der geht 

von der Geburt - wenn wir jetzt absehen vom Embryonalleben, worauf wir später 



99 
 

noch zu sprechen kommen - bis zum Zahnwechsel, annähernd um das siebente 

Jahr herum. Der Zahnwechsel macht einen tiefen Einschnitt in das ganze menschli-

che Leben. Und derjenige, der voll zu beobachten vermag, wird sehen, dass eine 

gewisse Konfiguration von Denken, von Fühlen und Wollen nach dem siebenten 

Jahre beim Kinde so auftritt, wie sie eben vorher nicht vorhanden war. Wir sind ge-

wohnt worden im äusseren Betrachten des Materiellen, gewisse Vorstellungen, die 

wir noch in einer geistgemässen Weise entwickelt haben, auch in der Lebenspraxis 

auf das menschliche Leben anzuwenden. Wenn wir gewisse materielle Vorgänge 

sehen, die an einem bestimmten Punkte äusserlich wahrnehmbare Wärme entwi-

ckeln, die vorher nicht wahrnehmbar war, die auch nicht von aussen zugeführt ist, 

dann sagen wir; diese Wärme war vorher latent in dem Materiellen und ist dann freie 

Wärme geworden. Wir sind ja ganz gewohnt worden, von solchen Dingen in der Be-

trachtung von äusseren materiellen Vorgängen zu sprechen. - Nun, gerade wie 

durch einen materiellen Vorgang Wärme frei werden kann, die vorher latent war, so 

werden um das siebente Jahr herum im Denken, Fühlen und Wollen des Kindes 

Kräfte frei, die vorher in dem kindlichen Organismus drinnengesteckt haben, die 

vorher nicht abgesondert seelisch tätig waren. Sie sind jetzt nach dem siebenten 

Jahre abgesondert seelisch tätig. Vorher waren sie organisch tätig, sie waren ver-

bunden mit den Wachstums-, mit den Ernährungsvorgängen. Aus denen heraus 

sind sie frei geworden; sie sind Seelisches geworden.  

Heute betrachtet eine abstrakte Wissenschaft immer das Verhältnis von Leib und 

Seele, macht sich einen abstrakten Begriff von Seele, von Leib, und dann wird von 

Einwirkung des Leibes auf die Seele, von Einwirkung der Seele auf den Leib, von 

psychophysischem Parallelismus und wie die schönen Dinge alle heissen, gespro-

chen, dann wird spintisiert darüber, wie die Seele auf den Leib wirke. Man beobach-

tet nicht auf diesem Gebiete, man spintisiert, man philosophiert. Aber man kann 

lange in einer solchen Richtung philosophieren, dabei kommt gar nichts zustande; 

denn wenn man in das Gebiet des Menschenwesens eindringen will, muss man ge-

rade so beobachten, wie man in der äusseren Natur beobachten will. Und für das 

Leben von der Geburt bis ungefähr um das siebente Jahr herum erweist sich für ein 

Zusammenschauen des Geistig-Seelischen und des Physisch-Leiblichen die Sache 

so, dass die Kräfte unbemerkbar im Organismus drinnen sind, die später als seeli-

sche Kräfte, vom siebenten Jahre an im Verhältnis, im Verkehr mit der Aussenwelt 

zutage treten.  

Will man also die Frage beantworten: Wie schaut die Seele in dem kindlichen Al-

ter bis zum siebenten Jahre aus? - so schaue man die seelische Entwickelung vom 

siebenten Jahre bis später an. Da ist das als Seelisches zu beobachten, was vorher 

im Organismus drinnengesteckt hat und organisch tätig war. Wenn man dies aber 

ins Auge fasst, wird man einsehen, dass diese besondere innere. organische Tätig-
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keit des Kindes in der plastischen Ausgestaltung des Gehirnes, in der Heranbildung 

der übrigen Organisation etwas ganz Besonderes bedeutet. Das Kind trägt dasjeni-

ge, was es durch die Geburt oder Konzeption von geistig-seelischen Welten herun-

tergetragen hat, in die körperlich-physische Organisation hinein. Es ist in dieser Or-

ganisation beschäftigt. Es tut, was es will aus diesem Organisieren heraus, schliesst 

noch die Tore vor der Aussenwelt. Und wir dürfen nicht unpraktisch hineintapsen in 

das, was da das Kind so vollzieht, dass es eben tut, was es will, dass es namentlich 

dem Willen der Aussenwelt nicht zugänglich ist.  

Und wenn wir wiederum bedenken, dass alles, was wir in der Nähe des Kindes 

tun, auf das Kind einen Eindruck macht, trotzdem einen Eindruck macht, wir werden 

das noch genauer schildern, und uns überlegen, dass ja dasjenige, was später see-

lisch ist, beim Kinde noch organisch wirkt, dass also, wenn das Kind irgendeine 

Vorstellung aufnimmt, diese Vorstellung in ihrer besonderen Eigenart auf Lunge, 

Magen, Leber, auf alles mögliche wirkt, dann werden wir sehen, dass nach den Ein-

drücken, die das Kind von uns bekommt, weil sein Seelisches noch nicht frei gewor-

den ist vom Organismus, sondern an dessen Organisation mitarbeitet, dass wir da-

her die ganze Gesundheits- oder Krankheitsanlage eines Kindes durch unser eige-

nes Verhalten in diesem Lebensalter bestimmen.  

Sie können sagen, hier wird im allgemeinen über Erziehungsgrundsätze gespro-

chen. Aber diese Erziehungsgrundsätze sind ja gerade, wenn sie richtig praktisch 

gehandhabt sind, das wesentlich Praktische. Denn dasjenige, was am meisten in 

der Erziehung in Betracht kommt, sind die Gefühle über das Wesen des Menschen, 

mit denen wir neben dem Menschen stehen. Und wenn wir uns durch eine Einsicht 

in die menschliche Natur in der richtigen Weise neben den werdenden Menschen 

hinstellen, dann sind wir gute Erziehungskünstler. Ja, es darf sogar das Paradoxe 

behauptet werden: es mag der einzelne im einzelnen machen, was er will - das wird 

jeder einrichten nach dem, was er gerade selber als Erzieher im Leben gelernt hat -, 

mag der einzelne die Dinge einrichten, wie er will, wenn er nur dasjenige mitbringt, 

was sich in sein Herz ablagert durch eine richtige Einsicht in die menschliche Natur, 

wird er auf die eine Art und auf die andere Art das Richtige machen können. - Wenn 

ich als der geistige Leiter der Waldorfschule in unsere Parallelklassen komme - wir 

haben wegen der Überfülle von Schülern in der Waldorfschule schon Parallelklas-

sen -, wenn ich dann in die einzelnen Klassen komme, und sehe, wie der eine ganz 

denselben Lehrstoff auf die eine Art behandelt, und ganz verschieden denselben 

Lehrstoff der andere, so wird mir nie einfallen zu sagen: da müssen bestimmte Ver-

richtungen nur getrieben werden. Sondern dasjenige, was ganz entgegengesetzt 

ausschaut, kann durchaus jedes in seiner Art absolut richtig sein. Ja, wenn es der 

eine Lehrer dem anderen nachmachen würde, so könnte das gerade das Falsche 

werden. Daher ist es eben so, dass die Waldorf schule ihren Namen «Freie Schule» 
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nicht etwa bloss aus einer Äusserlichkeit trägt, sondern aus der innersten, freiesten 

Konstitution ihres ganzen Wesens.  

 

Ich habe an den vorangehenden Tagen darauf aufmerksam gemacht, dass uns 

eine übersinnliche Menschenbetrachtung darauf führt, ausser dem physischen Leib 

einen feineren Leib anzuerkennen, den wir Ätherleib, Bildekräfteleib genannt haben. 

Dieser Bildekräfteleib, der ja auf der einen Seite die Kräfte enthält für Wachstum, für 

Ernährung, aber auch für Gedächtnis, für Erinnerung, für Vorstellungsbildung, dieser 

Bildekräfteleib wird eigentlich erst mit dem Zahnwechsel in einer ähnlichen Weise 

aus der ganzen menschlichen Wesenheit heraus geboren, wie der menschliche 

physische Leib aus der Mutter geboren wird, wenn der Mensch eben ins physische 

Dasein eintritt. Das heisst, die besonderen, nach aussen wirkenden Kräfte dieses 

Bildekräfteleibes, dieses Ätherleibes, werden bis zum Zahnwechsel in ihrem haupt-

sächlichsten Inhalt in den organischen Wirkungen drinnen zu suchen sein, nachher 

nur zum grossen Teile noch; aber ein Gebiet wird ihnen entnommen sein und wird 

im Vorstellen, in Erinnerungen und in den sonstigen Seelennuancen wirken, welche 

das Kind mit dem Zahnwechsel entwickelt.  

Dass das Kind die zweiten Zähne bekommt, geschieht ja nur einmal; dritte be-

kommt es nicht mehr. Diejenigen Kräfte im Organismus, die die zweiten Zähne her-

austreiben, können da sein, bevor diese zweiten Zähne da sind; nachher werden sie 

nicht mehr gebraucht im Organismus. Sind die zweiten Zähne einmal herausgetrie-

ben, dann wird diejenige Tätigkeit des Ätherleibes, die gerade so etwas bewirkt wie 

das Heraustreiben der zweiten Zähne, nicht mehr im Organismus notwendig sein. 

Dann tritt sie frei heraus. Aber dieser Schlusspunkt des zweiten Zähnebekommens 

drückt ja nur das ganz deutlich aus, was auch sonst unten an Kräften im Organis-

mus wirkt. Eine ganze Summe von solchen Kräften wird eben am Ende dieses ers-

ten Lebensabschnittes seelisch-geistig frei. Man kann den gesamten menschlichen 

Lebenslauf in solche Abschnitte gliedern, und der erste, approximativ, ist eben bis 

zum siebenten Jahre hin. Aber jeder solche Lebensabschnitt gliedert sich wiederum 

in drei deutlich voneinander unterscheidbare Teile. Und wir können, wenn wir dieses 

allmähliche Freiwerden gewisser Kräfte des Ätherleibes von der Geburt bis ungefähr 

zum siebenten Jahr betrachten, sehen, wie durch zweieinhalb Jahre ungefähr von 

der Geburt an dieser Ätherleib für den Kopf frei wird, wie er dann vom zweieinhalb-

ten Jahre bis gegen das fünfte Jahr zu für die Brust frei wird, und dann für den 

Stoffwechsel-Gliedmassenmenschen bis zum Zahnwechsel. So dass wir drei Etap-

pen in diesem Freiwerden gewisser Kräfte des Bildekräfteleibes zu unterscheiden 

haben. Es ist deshalb schon so, dass man deutlich bemerken kann: der auch für 
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den Kopf teil des Menschen noch ganz innerhalb erscheinende Bildekräfteleib weist 

den äusseren Willen der Erziehenden zurück.  

Nun ist das gerade der Lebensabschnitt, wo wir Allerwichtigstes lernen, was wir 

also ganz durch innere Arbeit lernen aus dem heraus, was wir uns aus dem präe-

xistenten Leben mitgebracht haben. Bedenken Sie, dass man in den ersten zwei-

einhalb Jahren sprechen lernt, gehen lernt, dasjenige also, was am intimsten mit der 

Selbstbehauptung des Menschen für sich und im sozialen Leben zusammenhängt. 

Dieses Wichtigste eignet man sich an, während die Kräfte des ätherischen Leibes 

noch am Gehirn arbeiten, hineinstrahlen in den ganzen übrigen Organismus. Wenn 

sie zu stark in den übrigen Organismus hineinstrahlen, so dass sie dort die noch 

zarten Stoffwechselverrichtungen oder die noch zarten AtmungsVerrichtungen, 

Blutumlaufsverrichtungen zu stark stören, wenn sie also zu stark hinunterrumoren in 

den kindlichen Organismus, dann gibt es schon im kindlichen Alter gern Scharlach 

und ähnliche Kinderkrankheiten. Das, was da arbeitet, ist im Grunde genommen für 

ein von aussen kommendes, bewusstes, willkürliches Einwirken unzugänglich, 

schliesst die Tore. Das Kind will im Inneren an sich arbeiten.  

Und das ist gerade beim Kinde in diesen zweieinhalb ersten Lebensjahren von 

ganz besonderer Bedeutung, dass es nicht für den fremden Willen zugänglich ist, 

aber dass es ein feines, instinktives Wahrnehmungsvermögen hat für alles das, was 

in seiner Umgebung vorgeht, insbesondere für das, was in den Personen vorgeht - 

wozu ja die Erzieher im ganz besonderen Masse gehören -, mit denen es in einem 

gewissen seelischen Rapport steht. Nicht etwa, dass der äussere Blick schon ganz 

besonders geschärft wäre, das ist nicht der Fall; nicht das ausgesprochene Sehen 

macht es aus, sondern ein Gesamtwahrnehmen intimster Art richtet sich nach dem, 

was in der Aussenwelt um das Kind herum vorgeht, und was nicht mit der Absicht 

vorgeht, dass auf das Kind besonders eingewirkt werden soll. Das Kind wehrt sich 

ganz unwillkürlich gegen dasjenige, was bewusst auf es einwirken will, besonders in 

den ersten zweieinhalb Lebensjahren.  

Daraus folgt aber, dass wir diese Empfänglichkeit, die noch die Wahrnehmung 

ganz in das Gefühl untergetaucht hat, berücksichtigen müssen. Man macht sich viel-

leicht anschaulich, was diese Empfänglichkeit bedeutet, wenn man zu dem nächst-

niedrigen Wesen heruntergeht, zum Tiere. Das Tier hat nämlich diese Empfänglich-

keit ganz besonders. Das widerspricht dem nicht, was ich über die Greisenhaftigkeit 

sagte. Man muss eben da durchaus auf Beobachtung gehen. Das Tier hat diese 

Empfänglichkeit für die Umgebung ganz besonders. Ich weiss nicht, ob Sie in Eng-

land und in den anderen europäischen Ländern etwas gehört haben von dem Auf-

sehen, das einmal da war, einige Jahre vor dem Kriege, wegen der sogenannten 

rechnenden Pferde: in Berlin das bekannte Pferd des Herrn von Osten, in Elberfeld 
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die rechnenden Pferde. Nun, ich kann nichts sagen über die rechnenden Pferde in 

Elberfeld, aber das Pferd des Herrn von Osten in Berlin habe ich ganz gut kennen-

gelernt, daher auch jene Beziehung, welche zwischen dem Herrn von Osten, dem 

erzieherischen Führer und diesem Pferde bestand. Das Pferd stampfte ganz brav: 

drei mal drei ist neun mit seinen Beinen, rechnete immerhin für ein Pferd recht re-

spektabel. 

 Nun sind alle möglichen Theorien aufgestellt worden, wie denn eigentlich dieses 

Pferd dazu kommt, auf die Fragen des Herrn von Osten in dieser Weise zu reagie-

ren. Unter anderem gab es einen Privatdozenten. Das sind gescheite Leute. Der 

schrieb sogar ein Buch über dieses Pferd des Herrn von Osten, und er sagte: Natür-

lich, rechnen kann das Pferd nicht, aber wenn Herr von Osten sagt: drei mal drei, 

dann macht er immer ganz leise Bewegungen dazu. Er hat ein Mienenspiel. Und 

wenn er dann sagt: neun, dann ist das Mienenspiel so, dass das Pferd eben mit sei-

nem Fuss stampft. Dieses Mienenspiel, das kann das Pferd beobachten. - Es war 

eine sehr gelehrte Schrift, die dieser Privatdozent verfasste. Er sagte dann: Ja, ich 

selber - nämlich der Privatdozent - habe dieses Mienenspiel nicht beobachten kön-

nen; ich kann es also nicht konstatieren, dass es wirklich da ist, aber es muss schon 

da sein, und das Pferd hat das beobachten können. - Für mich, ich kann nichts da-

für, hat dieses Buch nur gezeigt, dass ein Beweis geliefert werden sollte, dass die-

ser Privatdozent das Pferd für beobachtungsfähiger hält als sich selber, dass also 

ein Pferd dasjenige kann, was immerhin ein Privatdozent nach seinem eigenen Ein-

geständnis nicht kann. Nun aber, für mich lag das Wichtigste an der ganzen Proze-

dur in dem Verhältnis des Herrn von Osten und dem Pferde, dass Herr von Osten, 

der grosse Taschen hatte, fortwährend, während er mit dem Pferde in Rapport 

stand, dem Pferde Süssigkeiten verabreichte, so dass ein fortwährender Austausch 

von Empfindungen da war, die Dankbarkeit des Pferdes für die Süssigkeit. Es war 

ein intimes Verhältnis zwischen diesem Pferde und dem Herrn von Osten; es tauch-

te alles das, was da stattfand, in Liebe ein. Es war also das ganze Verhältnis zu die-

sem Führer ins Gefühlsmässige umgesetzt. Das gibt nämlich bei der Tiernatur et-

was, was in einem hohen Grade, nicht etwa für die geheimnisvollen Mienen, son-

dern für die Gedanken, für das Innere des Seelenlebens empfänglich macht. Und 

die ganzen Rechnungsvorgänge, die in Herrn von Osten waren, die übertrugen sich 

auf dem Umwege durch die Süssigkeiten in einer ganz ausgesprochenen Suggesti-

on auf das Pferd. - Die Erscheinung ist deshalb nicht weniger interessant, dass sie 

so ist. Sie lehrt uns vieles kennen über die Beziehungen von Wesen. Aber sie ist 

eben nicht auf rationalistische Weise zu erklären durch die Beobachtung eines Mie-

nenspiels, das zwar ein Pferd, nicht aber ein Privatdozent beobachten kann, und 

das er nur hypothetisch annimmt. 
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Und so steht in ähnlicher Weise in den ersten zweieinhalb Lebensjahren auch das 

Kind, wenn sich der erziehende Führer richtig benimmt, in einer Art von seelischem 

Wahrnehmungsrapport zu diesem Führer, und es wird das Kind in allerausgespro-

chenstem Masse ein Nachahmer, ein Imitator. Uns erwächst dann die Aufgabe, 

nicht durch unseren Willen allerlei dem Kinde beibringen zu wollen, sondern in einer 

etwas unbequemeren Weise so zu sein in seiner Nähe, dass das Kind die betref-

fende Sache nachmachen kann; denn das Kind ist empfänglich für alles, was wir 

tun, wie wir uns bewegen. Das alles ahmt es entweder wirklich nach, das vielleicht 

erst später, aber es entwickelt in sich die Nachahmungstendenzen und presst diese 

durch die organisch- seelischen Kräfte in seine Körperlichkeit hinein. Und es ist 

auch empfänglich für unsere Gefühle, für unsere Gedanken. So dass die Erziehung 

in diesen ersten zweieinhalb Lebensjahren sich lediglich darauf beziehen kann, 

dass wir uns selbst so weit erziehen, dass wir in der Nähe des Kindes das denken, 

fühlen und wollen, was das Kind anschauen kann. Es erhält sich das manchmal 

noch, weil die Nachahmung im wesentlichen bis zum Zahnwechsel hingeht, für die 

späteren Lebensjahre. Man erfährt da, wenn man wirklich praktisch im Leben drin-

nensteht, gar manches von dieser Art.  

Zu mir kam zum Beispiel einmal ein Elternpaar ganz trostlos und sagte: Unser 

Kind war immer ein braves Kind, jetzt hat es gestohlen! - Nun, hat es wirklich ge-

stohlen? Na ja, es hat ja gestohlen, denn es hat einfach aus dem Schrank, wo seine 

Mutter das Geld immer liegen hat, Geld herausgenommen, hat Süssigkeiten ge-

kauft, nicht einmal für sich selber immer verwendet, sondern sogar mit anderen Kin-

dern geteilt. Ich sagte, das Kind hat gar nicht gestohlen. Es ist gar keine Rede da-

von, dass das Kind gestohlen hat! Das Kind hat jeden Tag gesehen, wie die Mutter 

zu diesem Schrank geht, dort Geld herausnimmt; von der Vorstellung des Stehlens 

ist nichts in dem Kinde vorhanden. Aber ein Nachahmer ist das Kind, und es macht 

dasselbe, was die Mutter macht. Es geht also auch an den Schrank und kauft et-

was. Das hat gar noch nichts zu tun mit dem Begriff des Stehlens oder Nichtsteh-

lens. Und will man vermeiden, dass das Kind das tut, so muss man sich eben in ei-

ner anderen Weise in seiner Umgebung verhalten.  

Alles läuft darauf heraus, dass namentlich für die ersten zweieinhalb Lebensjahre 

das Kind so wird, wie wir selbst in seiner Umgebung sind. Und das bedingt, dass 

wir, indem das Kind zum Beispiel sprechen lernt, ihm nicht irgend etwas in der 

Sprache aufdrängen, vor allen Dingen nicht durch unseren Willen herankommen 

wollen, um zu bewirken, dass es so oder so sagt; sondern wir müssen in seiner 

Umgebung so sprechen, wie uns der Schnabel gewachsen ist, damit es Gelegenheit 

hat zu hören, und müssen nur dafür sorgen, dass er uns moralisch gewachsen ist. 

Das Kind nimmt das auf und führt sich selbst in diese Bahn hinein.  
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Und wenn man genauer zusieht, das Kind lernt auch niemals gehen dadurch, 

dass wir alle möglichen Stehversuche und so weiter machen. Beim späteren Gym-

nastikunterricht ist das am Platze. Beim Gehenlernen können wir sehr leicht mit ei-

nem solchen Tapsen erreichen, wenn wir viel zu früh so etwas wie Steh- und Geh-

versuche anfangen, dass wir dann das Kind in seinem Nervenprozess für das ganze 

Leben hindurch ruinieren. Wir lassen das Kind beobachten, dass der Erwachsene 

aufgerichtet ist. Als Nachahmer schiebt es sich zur richtigen Zeit selbst in diese La-

ge. Wir müssen eben den Menschen bei seinem Eintritt in das Leben durchaus als 

ein imitierendes, als ein nachahmendes Wesen auffassen und darnach gerade die 

Erziehung einrichten. 

 Gewiss erwächst daraus manche Unbequemlichkeit, und Sie werden einwenden: 

es gibt ja doch Kinder, mit denen sich gar nichts anfangen lässt, die einem den gan-

zen Tag die Ohren so vollbrüllen, dass einem das Trommelfell zerspringt, oder die 

nach anderer Richtung hin manche sogenannte Ungezogenheiten haben. Nun ge-

wiss, die Äusserlichkeiten des Lebens bringen es mit sich, dass man auch wieder-

um äusserliche Massnahmen treffen muss, damit das Kind nicht gerade durch seine 

Ungezogenheiten Schaden anrichtet. Aber zum Erziehen gehört das eigentlich im 

Grunde genommen nicht. Es ist ja unbequem, wenn das Kind uns den ganzen Tag 

die Ohren vollbrüllt, aber wenn wir daneben nur dennoch in seiner Umgebung uns 

so verhalten, wie ich es eben charakterisiert habe, dann wird unser Verhalten in sei-

nen tieferen geistig-seelischen Kräften, die noch verwandt sind mit den organischen 

Kräften, aufgenommen, und später kommt das zum Ausdrucke. Dasjenige, was da 

in seinem Brüllen oder in etwas anderem enthalten ist, entpuppt sich für den unbe-

fangenen Beobachter als Folge der Organisation. Das kommt aus etwas, was mit 

dem kindlichen Alter vorübergeht, allerdings nicht die intensiven Kräfte des Brüllens, 

aber die Neigung, gerade diese Kräfte durch das Brüllen zu äussern. Denn es ist 

wahr, das, was zum Beispiel im kindlichen Alter sich als Brüllkräfte äussert, hat eine 

gewisse Intensität. Erziehen wir das Kind durch das, was wir selber sind, zu morali-

schen Wesen, so äussern sich diese Brüllkräfte seines ersten kindlichen Alters spä-

ter als intensiv moralische Kräfte. Der spätere Mensch hat eine starke moralische 

Intensität, die im kindlichen Alter als intensives Brüllen sich auslebte. Wenn wir al-

lerdings unmoralisch sind in seiner Umgebung, auch nur in Gedanken, dann äus-

sern sich eben diese Brüllkräfte später in unmoralischer Intensität.  

Aber dasjenige, worauf es ankommt, wird man schon nach dieser Auseinander-

setzung in der richtigen Weise würdigen können. Und das ist das Wesentliche, dass 

wir uns zum Beispiel nicht verleiten lassen von einem falschen Instinkt - es ist ei-

gentlich nicht einmal ein Instinkt, sondern es ist etwas durch gewisse Vorurteile An-

erzogenes -, wie es unerzogene, wenn ich mich so ausdrücken darf, Ammen und 

Kindermädchen tun, das dem Kinde vorzumachen, was es eigentlich gar nicht 
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nachmachen soll, dass wir versuchen, selbst recht kindisch zu sein und in seiner 

Nähe auch so zu sprechen, möglichst ins Kindische gekleidet. Diese Übersetzung 

macht das Kind nach seinem Vermögen schon selbst. Wir tun ein Unrecht an dem 

Kinde, wenn wir unsere Sprache zum Beispiel besonders herrichten; denn das Kind 

will nachahmen den, der in seiner Nähe ist und mit dem es in einem bestimmten 

Rapport steht in demjenigen, was er seiner Natur nach tut. Das Kind lehnt aber im 

Grunde genommen alles innerlich ab, was durch den Willen des Erziehenden einge-

richtet ist, wie zum Beispiel die kindliche, naive Sprache, die wir in seiner Nähe an-

nehmen. Es ist gezwungen, sich diese Sprache gefallen zu lassen, hat aber eine 

tiefe innerliche Antipathie dagegen, die im Grunde genommen eine für das ganze 

spätere Leben wirkende schwache Verdauung zum Beispiel bewirkt. So dass man-

ches, was man im späteren Leben als schwache Verdauung diagnostizieren kann, 

seinen Ursachen nach richtig herausgefunden wird dadurch, dass man erfahrt: die-

ser Mensch hat als ganz kleines Kind ein sich zu kindlich machendes Kindermäd-

chen gehabt.  

Das sind so Maximen, die für das erste Drittel des ersten grossen Lebensab-

schnittes, für die ersten zweieinhalb Jahre des kindlichen Alters notwendig sind.  

 

Wenn das Kind dann etwa zweieinhalb Jahre alt geworden ist, dann ist seine Kop-

fesorganisation so weit, dass der Teil des Bildekräfteleibes, des Ätherleibes, der in 

den ersten Kinderjahren diese Kopfplastik besorgt, frei wird. Und diese Befreiung 

trifft dann auf ein weiteres Freiwerden, das nach und nach in bezug auf den Äther-

leib der Brust sich vollzieht bis gegen das fünfte Jahr hinein. Das Atmen, der Blut-

kreislauf werden dann von den in ihnen noch liegenden Ätherkräften bis zu einem 

gewissen Grade befreit. Und es wirkt also in dem Kinde, das dann sprechen gelernt 

hat, das gehen gelernt hat, dasjenige zusammen, was als seelisch-geistige Kräfte 

aus dem Kopforganismus heraus frei geworden ist, und das dann zusammen-

schwingt mit demjenigen, was sich nach und nach befreit im Brustorganismus. Und 

das erscheint als die besondere Heranbildung dieses lebendigen kindlichen Ge-

dächtnisses, das man ja gerade sich heranentwickeln sieht zwischen dem zweiein-

halbten und gegen das fünfte Jahr hin, und namentlich in dem wirkt, was ich Ihnen 

eben geschildert habe als die Heranbildung, die Heranentwickelung der eigentümli-

chen kindlichen Phantasie.  

Dieses beiderseitige Wirken auf der einen Seite des sich seelisch gestaltenden 

Gedächtnisses, der sich seelisch gestaltenden Phantasie, das muss in diesem Le-

bensabschnitte von dem erziehenden Führer ganz besonders berücksichtigt wer-

den. Immer bleibt ja das Kind ein nachahmendes Wesen. Und insbesondere in be-
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zug auf das sich heranbildende Gedächtnis, die Erinnerungsfähigkeit, muss man 

sich klar sein, dass man das Kind wiederum möglichst sich selbst überlassen muss, 

dass man nicht gut tut, in diesem Lebensabschnitte dem Kinde etwas beizubringen, 

wobei man darauf rechnet, dass es sich erinnert. Es soll dasjenige aufnehmen in 

vollständig freiem Sich-Heranbegeben an das, was es behalten will, woran es sich 

erinnern will. Ja nicht irgendwie etwas nach Gedächtnisübungen Ausschauendes 

mit dem Kinde in diesem Lebensalter machen! Wer einem Kinde für die Merk-, für 

die Erinnerungsfähigkeit zwischen dem zweiten und fünften Jahre etwas aufdrängt, 

der beachtet dasjenige nicht, was sich eben beobachten lässt, wenn man den gan-

zen menschlichen Lebenslauf wiederum ins Auge fasst. 

 Man kann ja manche Menschen kennenlernen, die erklären einem, wenn sie 

vierzig Jahre alt geworden sind oder noch später: sie haben Gliederreissen, Rheu-

matismus. Nun gewiss, das kann ja von allem möglichen herrühren; aber es gibt 

durchaus diejenigen Fälle, in denen man, wenn man die Untersuchung nur weit ge-

nug treibt, durchaus darauf kommt, dass der Rheumatismus, das Gliederreissen von 

einem Überfüttern mit Gedächtnismaterial in diesem früheren Lebensalter der Kin-

der herrührt. Ja, die Lebenszusammenhänge sind eben durchaus kompliziert, und 

nur derjenige, der sich darauf einlässt, diese Lebenszusammenhänge kennenzuler-

nen, kann für das Erziehen und überhaupt für die ganze Führung des werdenden 

Menschen auch die rechte Liebe in sich entwickeln, die doch allein nur das beste 

Erziehungsmittel ist.  

Aber der kindlichen Phantasie, ihr muss man allerdings schon entgegenkommen, 

denn sie will sich am Äusseren betätigen, nämlich an Spielzeug und am sonstigen 

Spiel mit anderen Kindern. Alles dasjenige, was da das Kind vollziehen will im Spiel, 

das ist die Betätigung dieser besonderen Phantasieform zwischen dem zweieinhalb-

ten und fünften Jahre. Derjenige, der für so etwas Beobachtungsgabe hat, der weiss 

schon an den besonderen Neigungen, die das Kind am Spiel entwickelt, vieles vo-

rauszusehen für seine spätere Seelenverfassung, für seinen Charakter und so wei-

ter; inwiefern der Mensch nach der einen oder der anderen Richtung tüchtig werden 

kann, man kann es an der Art und Weise ablesen, wie das Kind spielt. Nur handelt 

es sich darum, dass man sich wirklich ein Verständnis dafür erwirbt, was man ei-

gentlich der kindlichen Phantasie entgegenbringen soll. Das tun ja schon die ver-

schiedenen Zeitalter nach ihrem besonderen Verständnisse. 

 Ich weiss nicht, ob es im Westen auch so ist, in Mitteleuropa kam zu einer be-

stimmten Zeit eine wahre Epidemie herauf, alle Kinder mit Baukasten, besonders 

auch zur Weihnachtszeit, zu beschenken. Da mussten sie aus einzelnen Würfelfor-

men, parallelepipedartig geformten einzelnen Stücken irgendeine architektonische 

Scheusslichkeit zusammensetzen. Das ist etwas, was durchaus tief auf das Kind 
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wirkt, gerade auf die Entwickelung der Phantasietätigkeit in diesen Jahren, denn es 

entwickelt den atomistisch-materialistischen Sinn, es entwickelt den Sinn, aus ein-

zelnen Stücken ein Ganzes zusammenzusetzen, während man dem eigentlichen 

Leben praktisch entgegenkommt, wenn man nicht das Verstandesvermögen, das 

zusammensetzende Vermögen, das aus Atomen aufbauende Vermögen in dieser 

Zeit fördert, sondern die innerlich lebendige, regsame kindliche Phantasie, die sich 

eben losgelöst hat aus dem, was eine so regsame, innerlich lebendige Arbeit ist: die 

plastische Ausbildung des Gehirnes. Man muss daher auch womöglich wenig diese 

Phantasie in starre, fertige Konturen hereinzubringen versuchen.  

Nehmen wir an, es sind zwei Erzieherinnen, die haben zweieinhalb bis fünfjährige 

Kinder zu erziehen. Die eine, sie kann das Kind sehr gern haben, gibt dem Kinde, 

wenn es nun gerade ein Mädchen ist, eine Puppe, eine «schöne Puppe», womög-

lich nicht nur mit herausgemalten Wangen oder Haaren, sondern noch mit bewegli-

chen Augen, mit einem beweglichen Kopf; ich glaube, manche Puppen können so-

gar sprechen. Das gibt sie also dem Kinde. Das Kind hat aus seiner nach Bewegli-

chem lechzenden Phantasie gar nichts mehr hervorzubringen. Man spannt diese 

ganze Phantasie in die spanischen Stiefel noch dazu einer plastischen Scheusslich-

keit ein. Die andere Erzieherin, die vielleicht etwas verständiger ist, nimmt ein altes 

Tuch, das man zu nichts anderem mehr gebrauchen kann, bindet oben einen Faden 

herum, so dass etwas wie ein Kopf entsteht, und lässt womöglich von dem Kinde 

selbst zwei schwarze Punkte oder noch mehr Punkte darauf machen, die Augen 

und Nase und Mund bedeuten, und das Kind hat innerlich - weil das seine Phanta-

sie anregt, weil es damit noch etwas machen-kann, weil das seine Phantasie nicht 

in bestimmte Formen, Konturen hineinnimmt - viel regeres Leben, viel intimeres 

noch als an der sogenannten schönen Puppe. Die Spielzeuge sollen womöglich der 

Phantasie freien Spielraum lassen. Und da der Verstand, der Intellekt nicht Phanta-

sie ist, so ist eben das Zusammensetzen von allerlei Dingen nicht gerade dasjenige, 

was der besonderen Artung der kindlichen Phantasie in diesem Alter entgegen-

kommt. 

 Dasjenige, was das Gefühl innerer Lebendigkeit hervorruft, ist immer besser. Ein 

Bilderbuch zum Beispiel, das ausgeschnittene, nicht gerade scheusslich, sondern 

geschmackvoll gemalte Figuren hat, die unten an Fäden zu ziehen sind, so dass 

diese Figuren ganze Handlungen ausführen, sich kosen und prügeln, und das Kind 

ganze Dramen dadurch für sich hervorrufen kann aus dem, was es da sieht, das ist 

ein ausserordentlich gutes Spielmittel für ein Kind. Und in ähnlicher Weise sollen die 

freien Spiele im freien Verkehre mit anderen Kindern nicht allzustark abgezirkelt 

sein, sondern möglichst der freien Phantasie des Kindes entgegenkommen. Das 

folgt eben, wie Sie sehen, aus einer wirklichen Menschenerkenntnis heraus, und 
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man eignet sich das, was notwendig ist, auch für die Lebenspraxis an, wenn man in 

einem wirklichen Erziehen und Unterrichten drinnensteht.  

Wenn es dann gegen das fünfte Jahr zugeht, dann ist von dem Ätherleib das frei 

geworden, was die Atmungsorganisation, die Blutzirkulation versorgt. Und es ringt 

sich allmählich bis zum Zahnwechsel hin dasjenige los, was von dem Bildekräfteleib 

aus dem Stoffwechsel- Gliedmassenorganismus heraus frei werden kann. Da wer-

den dann geistig- seelisch allmählich schon diejenigen Kräfte rege, die eigentlich 

erst voll herauskommen nach dem siebenten Jahre, die wir daher erst später be-

sonders besprechen werden. Aber sie leuchten schon in diesen letzten, den dritten 

Lebensabschnitt der ersten grossen Lebensepoche herein. Das Kind wird ja durch 

dasjenige, was gerade an seelisch-geistigen Kräften aus seiner Brust heraus frei 

wird, empfänglich für Ermahnungen, für dasjenige, was aus der Autorität heraus 

kommt, was man glauben muss. Vorher glaubt das Kind nicht, hat für das Sollen 

nicht einen Sinn, sondern nur für das Nachahmen.  

Man kann nun erst gegen das fünfte Jahr hin anfangen, das Sollen an das Kind 

heranzubringen. Wenn wir also ins Auge fassen, dass das Kind in diesem ganzen 

grossen Lebensabschnitt bis zum Zahnwechsel ein nachahmendes Wesen ist und 

sich nach und nach herausarbeitet zu einem leisen Gebrauch von Phantasie und 

Gedächtnis, von einem moralischen Glauben, von einem Autoritätsgefühl gegen-

über dem Erwachsenen, namentlich dem Erzieher, mit dem es in Rapport steht, 

dann werden wir aus dieser Gesinnung heraus, die wir durch solche Einsicht gewin-

nen können, in der richtigen Weise erziehen, und in diesem Lebensalter jedenfalls 

noch nicht unterrichten. Es ist mir immer auch wiederum ein grosser Schmerz, dass 

man schon das sechste Lebensjahr der Kinder als das schulpflichtige Alter einführt. 

Sie sollen eigentlich erst im siebenten Lebensjahre in die Schule geführt werden. Ich 

war immer wirklich ganz besonders befriedigt — Sie mögen mir das meinetwillen als 

barbarisch auslegen -, wenn in anthroposophischen Familien die Kinder mit acht 

Jahren wirklich noch nichts vom Schreiben verstanden haben und vom Lesen; denn 

dasjenige, was man nach den vorhandenen Kräften erst später bewältigen kann, 

ohne dass man sich die physische Organisation zerstört, das soll nicht in ein frühe-

res Lebensalter hineingepfropft werden.  

Wie wir versuchen, ohne dass der Mensch dabei Schaden nimmt, die Kinder nun 

zu behandeln, wenn sie zu uns in die Waldorfschule kommen, davon will ich dann in 

den nächsten Tagen sprechen, morgen damit beginnend, Ihnen gewissermassen 

als Einleitung den Schauplatz der Waldorfschule vorzustellen, natürlich nur mit Wor-

ten. 
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I • 08  DIE EINRICHTUNG DER WALDORFSCHULE 

Erziehung – GA-303   Die gesunde Entwickelung des Menschenwesens 

 

Grundaspekte eines «seelisch-ökonomischen» Unterrichtes. Über das Verhältnis von Unterrichts-

vorbereitung und Unterrichtsdurchführung. Die Gliederung eines Schultages und Angaben für die 

Gestaltung des Haupt-, Fremdsprachen-, Handarbeits- und Weltanschauungsunterrichtes. Die 

Waldorfschule als «methodische Schule». Über das Verhältnis von Theorie und Praxis. Der Reli-

gionsunterricht. Kompromisse in der Waldorfschule in bezug auf Lehrinhalte und Lehrziele. Diszip-

lin und Strafe, dargestellt an einigen Beispielen aus dem Schulalltag. Über den Altsprachenunter-

richt. Zur Gliederung des Unterrichts im Tageslauf: «Kopferziehung» am Vormittag, Erziehung des 

Leiblich-Physischen am Nachmittag. - Über den Freien Religionsunterricht, die Sonntagshandlung 

und die Jugendfeier. Merkmale des Waldorfschulzeugnisses. 

 
 Achter Vortrag, Dornach, 30. Dezember  1921 

 

 

Ich möchte bemerken, dass ich durch den ganzen Gang unserer Betrachtungen 

mich genötigt sehe, heute etwas von dem fortlaufenden Programm abzugehen und 

Ihnen zunächst von der mehr äusserlichen Einrichtung der Waldorfschule zu spre-

chen. Sie werden ja aus den Betrachtungen, die wir bisher gepflogen haben, ent-

nommen haben, dass der Waldorfschul-Gedanke so ist, dass im strengsten Sinne 

des Wortes Lehrplan, Lehrziel, überhaupt die ganze Einrichtung der Schule gewis-

sermassen von dem abgelesen wird, was im menschlichen Lebenslauf an leiblichen, 

seelischen und geistigen Kräften des Menschenwesens in Erscheinung tritt. Das er-

forderte eine ganz besondere Einrichtung der Waldorfschule, und diese Einrichtung 

weicht in mancher Beziehung von dem, was man heute gewohnt ist, ab.  

Zunächst kommt es ja darauf an, in dem Sinne zu unterrichten und zu erziehen, 

den ich den seelisch-ökonomischen nennen möchte. Heute, im gewöhnlichen Erzie-

hungs- und Unterrichtswesen, zersplittert man den Unterricht sehr stark, und da-

durch wirkt er nicht konzentriert genug auf das heranwachsende Kind ein. Es han-

delt sich um folgendes. Nehmen Sie einmal an, man will irgend etwas in der Schule 

mit dem Kinde durchnehmen, das für das Kind dann einen bleibenden Besitz des 

Lebens bedeuten soll. Nun, ich will jetzt etwas herausgreifen, was auch im gewöhn-

lichen Unterrichtsplan liegt, und zwar etwas aus dem Geschichtlichen. Man nehme 

einmal an, man wollte mit den Kindern das Zeitalter der Königin Elisabeth durch-

nehmen mit allem, was dazugehört und was gewöhnlich im Zusammenhang mit die-

sem Zeitalter an die Kinder herangebracht wird. Sie werden zugeben, dass man das 
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so tun kann, dass man in den historischen Stunden durch ein halbes Jahr hindurch 

die Einzelheiten dieses Zeitalters der Elisabeth bespricht. Man kann es aber auch 

noch anders machen. Man kann es so machen, dass man zunächst als Lehrer in 

einer wohlgeordneten Vorbereitung sich ein feines Gefühl von den Tatsachen an-

eignet, die für dieses Zeitalter in Betracht kommen. Da haben die einen ein gewis-

ses Schwergewicht; kennt man sie, lässt man sie auf die Seele wirken, dann prägen 

sie sich in leichter Weise der Seele ein, und die anderen Tatsachen kommen dann 

wie von selber dazu. Und man kann unter Umständen, wenn man wirklich mit einer 

freien Beherrschung als Lehrer diesen Stoff in die Schule hineinträgt, es ist nicht 

einmal übertrieben, in drei, vier Stunden nicht nur dasjenige an die Kinder heran-

bringen, was man sonst in einem halben Jahr an die Kinder heranbringt, sondern 

man kann es sogar besser heranbringen, so dass die Kinder dann davon für das 

ganze Leben einen bleibenden Eindruck haben.  

Wer sich jemals einen Überblick darüber verschafft hat, was alles unsere Kinder 

lernen sollen, der wird ohne weiteres zugeben, was ich eben angedeutet habe. 

Denn das, was unter unseren heutigen Zivilisationsverhältnissen unsere Kinder in 

dem vierzehnten Jahre schon gelernt haben sollten, das ist, so wie man es gewöhn-

lich in der Form des angehäuften Stoffes hat, etwas, was ja ohnedies nicht bewältigt 

wird. Es wird ja nirgends bewältigt, aber es wird so getan, als ob, und es werden vor 

allen Dingen die Lehrpläne und Lehrziele so aufgestellt, als ob man es bewältigen 

könnte und sollte.  

Es handelt sich darum, dass im Sinne des Waldorfschul-Gedankens der ganze 

Unterricht so veranlagt werde, dass in der möglichst kürzesten Zeit möglichst viel 

mit den allereinfachsten Mitteln an die Kinder herangebracht werde, so dass dem 

Kinde nirgends die innere seelische, nicht einmal die verstandesmässige, meine ich 

hier, sondern die innere seelische, empfindungsgemässe Überschau verlorengeht.  

Sie begreifen, dass das gerade an die Lehrerschaft besondere Anforderungen 

stellt. Und ich habe zum Beispiel aus dem, was ich seelisch- ökonomischen Unter-

richt nenne, die Überzeugung gewonnen, die ich dezidiert - sie ist ja vielleicht nicht 

immer so dezidiert realisiert -, die ich aber so dezidiert aussprechen möchte, dass 

ich sage: Will man in einer halben Stunde in der richtigen ökonomischen Weise, so 

dass das Kind keinen Schaden erleidet, irgend etwas an das Kind heranbringen, so 

braucht man dazu mindestens eine Vorbereitung als Lehrer von zwei bis drei Stun-

den, um das Ganze in einen solchen lebendigen inneren organischen Zusammen-

hang zu bringen, den man dann durch die Schultüre in die Klasse hineinzutragen 

hat. - Es stellt also an die Lehrerschaft ein solches Erziehungsprinzip allerdings 

grosse Anforderungen. Aber diese grossen Anforderungen werden von der Sache 

selbst gestellt, und sie müssen einfach, so gut es geht, befriedigt werden. 
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 Nun erfordert das aber eine ganz besondere Einrichtung und Verteilung des Un-

terrichtens und des Erziehens in dem Falle, wo man diesen pädagogisch-

didaktischen Grundgedanken in die Realität umsetzen will, wenn so etwas an einen 

herantritt, wie die Einrichtung der Stuttgarter Waldorfschule war. Ich möchte Ihnen 

diese Einrichtung nun in grossen Zügen schildern, nicht die Einzelheiten heute 

schon rechtfertigen - das wird der Gegenstand eben der nächstfolgenden Betrach-

tungen sein -, aber ich möchte Ihnen zunächst sozusagen einen allgemeinen Um-

riss geben, wie es eigentlich in der Waldorfschule zugeht.  

Der Lehrer also betritt, in der gekennzeichneten Weise vorbereitet, am Morgen 

das Schulgebäude. Die Kinder erscheinen etwas früher in der Sommerszeit, um 

acht Uhr, etwas später im Winter, und nachdem sie sich in den Klassen versammelt 

haben, werden sie zunächst dadurch gesammelt, dass jeder Lehrer, jede Lehrerin in 

ihrer Klasse mit einem möglichst an das allgemein Menschliche und auch Religiöse 

herangehenden Spruch beginnt, der entweder in Sprach- oder Gesangsform, aber 

zugleich mit einer Art Gebetscharakter von der ganzen Klasse im Chore vorgebracht 

wird. Ein wirkliches Gebet kann sich dann daranschliessen. Die Einzelheiten sind ja 

in unserer Freien Waldorfschule immer ganz der Individualität des betreffenden Leh-

rers überlassen.  

Dann beginnt der sogenannte Hauptunterricht, jener Hauptunterricht, der ja nach 

den gewöhnlichen Lehrplänen vielfach zerschnitten ist. Gerade das seelisch-

ökonomische Prinzip, auf das ich aufmerksam machte, macht nötig, wenn man es 

zu Ende denkt, dass man sich von dem, was man gewöhnlich Stundenplan nennt, 

gründlich abwendet. Im gewöhnlichen Sinne haben wir für den Hauptunterricht kei-

nen Stundenplan, sondern das Kind wird, je nachdem ein Gebiet so oder so abge-

schlossen werden kann, durch vier bis sechs Wochen in den ersten zwei Stunden, 

zwischen denen eine Pause liegen kann, für die kleineren Kinder auch liegen muss, 

in seiner Klasse unterrichtet. Also vier bis sechs Wochen lang nimmt man ein geo-

graphisches Gebiet oder ein Rechengebiet durch. Sind diese vier bis sechs Wochen 

vorüber, dann wird ein anderes Gebiet begonnen, das wiederum seine entspre-

chende Zeit hat, das aber nicht fortwährend stundenplanmässig von irgend etwas 

anderem durchbrochen wird.  

So wird zeitraummässig das Jahr hindurch dasjenige, was der Lehrplan nach den 

entsprechenden Grundsätzen enthalten soll, an das Kind in seelisch-ökonomischer 

Weise herangebracht, so dass nicht grosse Anforderungen nach der Richtung hin 

gestellt werden, dass das Kind in irgendeinem Augenblick das Gefühl hat, es habe 

Mühe, mitzukommen. Dieses Gefühl soll es nie bekommen. Es soll das Innere des 

Unterrichtens so eingerichtet werden, dass das Kind nie das Gefühl hat, es bereite 

ihm Schwierigkeiten, vorwärtszukommen, sondern es soll immer die Sehnsucht ha-
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ben, wirklich von dem einen zu dem anderen zu kommen. Und niemals ist das Kind 

dadurch eigentlich versucht, etwas als abgebrochen zu betrachten, sondern überall 

ist Anschluss zu erreichen.  

Es ist ja wiederum selbstverständlich, dass dann, wenn der Jahresschluss vor 

den Ferien herannaht, in einer Art Rekapitulation alles das wiederum an die Seele 

des Kindes herangebracht wird - man kann das in einem hübschen Zusammenhang 

tun -, was in den verschiedenen Zeiträumen während des Jahres dem Kinde, wie 

man sagt, beigebracht worden ist.  

Alles das also, was eigentlicher Hauptunterricht ist, fällt in diese Kategorie hinein. 

Und es wird immer darauf gesehen, dass in solchen vier bis sechs Wochen dem 

Kinde etwas Ganzes überliefert werden kann, was gerade deshalb, weil es ein Gan-

zes ist, ihm dann etwas gibt, was es ins Leben mitnimmt, wie es die Dinge ins Le-

ben mitnehmen soll.  

Denken Sie doch nur einmal, wenn wir die Gliedmassen der Kinder ordentlich 

pflegen wollen, so werden wir es vermeiden, sie in solche Bekleidungen zu stecken, 

durch die sie in ihrem Wachstum behindert werden. Wir wollen die äussere Leiblich-

keit des Kindes so pflegen, dass der Mensch sich nach den in ihm liegenden 

Wachstumsprinzipien bis ins späteste Alter hinein frei entwickeln kann. Dasselbe 

muss auch mit allem Seelischen und Geistigen gemacht werden. Geben wir dem 

Kinde fertige, scharf umrissene Vorstellungen, so können die ja nicht mitwachsen 

mit dem zunehmenden menschlichen Leben. Die Vorstellungen, die Empfindungen, 

die Willensimpulse, die wir ihm mitgeben, die müssen so behandelt werden wie 

menschliche Glieder. Sie müssen nicht in steif-abstrakte Definitionen gekleidet wer-

den, die dann behalten werden, so dass man im fünfundvierzigsten Jahre noch den-

selben Begriff hat von einer Sache, die man im achten Jahre vermittelt erhalten hat, 

geradesowenig wie man seinen kleinen Finger im fünfundvierzigsten Jahr noch in 

der Konstitution hätte, wie man ihn im achten Jahre hatte! Es handelt sich darum, 

dass wir den kindlichen Organismus auch seelisch so aufbauen, dass seine einzel-

nen Glieder wirklich wachsen können, dass wir ihm also nicht etwas so Steifes, Fes-

tes beibringen, dass wir im fünfundvierzigsten Jahre noch so über die Sache denken 

und empfinden, wie man im achten, neunten Jahre gedacht und empfunden hat. 

Das ist aber nur möglich, wenn wir in der angedeuteten seelisch-ökonomischen 

Weise die Dinge an die Kinder heranbringen.  

Der weitere Vormittag ist dann den freieren Gegenständen gewidmet. - Es ist mir 

zwar ein Greuel, den Ausdruck Gegenstand zu verwenden, aber er ist nun schon 

einmal üblich geworden. - Da spielen vor allen Dingen die modernen fremden Spra-

chen die grösste Rolle. Diese modernen fremden Sprachen werden, weil sie sich 
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wirklich praktisch einleben sollen in das kindliche Leben, vom Eintritt der Kinder mit 

dem sechsten, siebenten Jahre an gepflegt, und sie werden so gepflegt, dass das 

Kind sich wirklich einleben kann in die fremde Sprache, dass also beim Erlernen der 

fremden Sprache die Vermittlung durch die Muttersprache vermieden wird.  

Es muss ja natürlich, weil man jetzt ältere Kinder vor sich hat als damals, da sie 

ihre Muttersprache gelernt haben, der Unterricht in einer anderen Sprache etwas 

anders eingerichtet werden. Gerade wenn man auf die Lebensalter sieht, so muss 

das sein. Aber die Kinder müssen doch die Sprache so mit sich vereinigen, dass sie 

nicht, indem sie irgend etwas in der fremden Sprache zum Ausdruck bringen, im 

geheimen immer übersetzen. Dieses Übersetzungsprinzip, das soll vollständig ver-

mieden werden. Wenn also dem Kind ein Wort oder eine Wortfolge beigebracht 

wird, sagen wir im einfachsten Falle: Tisch, Fenster -, so wird dieses «Tisch» nicht 

an das deutsche Wort angeknüpft, sondern an den wirklichen Tisch, oder das 

«Fenster» an das wirkliche Fenster. Unmittelbar in Heranbringung an die Sache, an 

die Gegenstände, wird die fremde Sprache beigebracht, so dass das Kind zunächst 

sprechen und dann übersetzen lernt, wenn das letztere sich überhaupt als irgend 

etwas Wünschenswertes in dem einen oder anderen Fall herausstellt.  

Man kann durchaus bemerken, dass mit der Vermeidung der gewöhnlichen 

Grammatik und so weiter da etwas erreicht wird, was die Kinder in ganz lebendigem 

Sinn aufnehmen. - Das einzelne wird dann bei der Besprechung der einzelnen Le-

bensalter ja Gegenstand der Betrachtungen der nächsten Tage sein. Ich will jetzt 

mehr nur einen allgemeinen Überblick über die äusseren Einrichtungen geben.  

In diese Zeit fällt dann auch noch dasjenige hinein, was als besonders wichtig 

gehalten werden muss: der Handarbeitsunterricht; auch zum Teil dasjenige, was 

man gewöhnlich als den Handfertigkeitsunterricht bezeichnet. Der Handarbeitsun-

terricht wird gemäss dem Prinzip der Waldorfschule, das ja in einer Klasse Knaben 

und Mädchen vereinigt, auch für Knaben und Mädchen gleichmässig getrieben. Und 

es ist im Handarbeitsunterricht eine grosse Freude für einen, wenn die Knaben und 

Mädchen zusammen stricken, häkeln und andere ähnliche Arbeiten machen. Man 

kann durchaus aus der Schulpraxis heraus die Versicherung geben, obgleich der 

Knabe etwas anderes hat von dem Stricken als das Mädchen, dass dennoch der 

Knabe auch viel hat davon, und dass er es vor allen Dingen mit grosser Freude tut. 

Es ist dieses Zusammenarbeiten für die Gesamtentwickelung eines Menschen, wie 

sich bisher gezeigt hat - ich werde auch das in den Einzelheiten noch besprechen -, 

von einem ganz besonderen Vorteile. In dem Handfertigkeitsunterricht müssen dann 

wiederum die Mädchen genau dasselbe mitmachen, was die Knaben machen, 

schwerere Arbeiten, so dass überall auf die Geschicklichkeit, auf das Geschicktwer-

den des Menschen hingesehen werden kann.  
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Dann fällt in diese Zeit der späteren Vormittagsstunden auch noch dasjenige her-

ein, was man den eigentlichen Weltanschauungsunterricht nennen kann. Sehen Sie, 

die Waldorfschule, und überhaupt jede Schule, die aus anthroposophischer Bewe-

gung hervorgehen würde, legt natürlich keinen Wert darauf, etwa Anthroposophie 

den Kindern beizubringen, in der Form wie sie heute da ist. Sie würde das sogar für 

das Allerverkehrteste betrachten, zu dem man sich wenden konnte. Denn Anthropo-

sophie, wie sie heute vorliegt, hat man ja zunächst mit den Erwachsenen, manch-

mal schon mit recht grau gewordenen Menschen zu besprechen. Sie ist daher auch 

so eingerichtet in ihrer Literatur und in der Art und Weise, wie sie an den Menschen 

herantritt, dass sie die Form hat, wie man zu Erwachsenen spricht und wie man Er-

wachsene eben anredet. Ich würde es daher für das Allerverkehrteste ansehen 

müssen, wenn man dasjenige, was in meiner «Theosophie» steht oder in meinem 

Buche «Wie erlangt man Erkenntnisse der höheren Welten?», irgendwie dem Kinde 

vermitteln wollte. Das kann niemals der Fall sein, denn man würde das Kind, verzei-

hen Sie den etwas trivialen Ausdruck, dadurch, dass man etwas ganz Ungeeignetes 

für dieses Alter an es heranbringt, zum - man sagt im Deutschen - Aus-der-Haut-

Fahren bringen. Das kann es dann nicht ausführen, aber es steckt in ihm diese 

Sehnsucht, aus der Haut zu fahren.  

Nicht darauf kommt es also an, in die Schule als solche etwas hineinzutragen, 

was heute anthroposophischer Inhalt ist, sondern darauf kommt es an, dass Anthro-

posophie ja nicht eine Theorie, nicht eine theoretische, in Ideen bloss sich ergehen-

de Weltanschauung ist, sondern Lebenssystem ist, den ganzen Menschen in An-

spruch nimmt. Wenn also der Lehrer als Anthroposoph in die Schule kommt, so ist 

er ein geschickter Mensch geworden, und er handhabt eine pädagogisch- didakti-

sche Kunst, und auf diese pädagogisch-didaktische Kunst kommt es an.  

Also eine methodische Schule soll gerade die Waldorfschule sein, und das Me-

thodische soll herausgeholt werden aus der anthroposophischen Weltanschauung. 

Es ist schon so, wenn man eine solche lebenspraktische Weltanschauung in sich 

aufnimmt, dann wird man dadurch nicht ein weltabgekehrter Theoretiker, sondern 

ein geschickter Mensch. Nun will ich nicht behaupten, dass schon alle diejenigen, 

die sich innerhalb der anthroposophischen Bewegung befinden, in dieser Richtung 

alle Ideale erfüllen. Es ist nicht der Fall. Ich kenne noch immer Männer innerhalb der 

anthroposophischen Bewegung, die nicht in der Lage sind, wenn ihnen ein Hosen-

knopf, verzeihen Sie den harten Ausdruck, abreisst, ihn auch selbständig nach allen 

Regeln der Kunst wieder anzunähen. Man ist natürlich kein vollständiger Mensch, 

wenn man das nicht kann. Und vor allen Dingen, die Gesinnung fehlt noch vielfach, 

die sich mit dem Worte ausspricht: Man kann kein Philosoph sein, wenn man nicht 

in der Lage ist, wenn es nötig ist, sich auch die Stiefel selbst zu flicken. - Es ist na-
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türlich etwas im Extrem ausgedrückt, aber es sagt dasjenige, was Sie ja verstehen 

werden.  

Derjenige, der irgend etwas Theoretisches behaupten will, muss viel mehr im Le-

ben drinnenstehen als derjenige, der zum Beispiel Schneider oder Schuster oder 

Ingenieur oder dergleichen ist. Ich möchte sagen: man kann es einem nur verzei-

hen, dass er etwas Theoretisches äussert, wenn der Betreffende auch ein Lebens-

praktiker ist. Sonst wird alles Aussprechen in Gedanken gleich etwas, was mit dem 

Leben eigentlich nicht mehr viel zu tun hat. Dadurch, dass in dieser Art die Lehrer 

anthroposophische Lebenspraxis in die Schule hineintragen, dadurch sollen sie als 

Künstler geeignet werden, immer das Richtige zu finden, was nach den Äusserun-

gen des Kindes eben vorgenommen werden muss. Da übt ja dann das Beste im 

einzelnen Fall der Instinkt aus, wenn man den ganzen Duktus eines Erziehungs- 

und Unterrichtskünstlers in die Schule hineinträgt. Das ist heute im äusseren Leben 

nicht im weitesten Masse eigentlich erfüllt.  

Bitte, betrachten Sie das, was ich sage, nicht als etwas, was dem einen oder dem 

anderen nahetreten will. Derjenige, der heute in die Schule hineingestellt wird, muss 

das ja am allermeisten selbst empfinden, was ich sage; er muss sich mehr als ein 

Opfer seiner Zeit betrachten, weil er eben nicht anders kann. Er kann schon da-

durch nicht anders, dass er durch das Martyrium des Gymnasiums und der Hoch-

schule durchgegangen ist. Aber beim praktischen Handhaben des Unterrichts 

kommt es ja darauf an, dass man in jedem Augenblicke etwas anderes tun kann, je 

nachdem das Kind es einem sagt, was man zu tun hat. Aber erzieht man denn in 

der weiten Welt so? In der weiten Welt erzieht man so, dass man von vornherein 

weiss: das hat zu geschehen, das hat man an das Kind heranzubringen. Auf mich 

macht er oftmals den Eindruck, dass das Kind von diesem Erziehungsstandpunkte 

aus gar nicht dabei zu sein braucht bei dem, was da eigentlich vollzogen wird. Man 

könnte ganz gut nach den heutigen Schulprinzipien Abdrücke aus Papiermache von 

den Kindern machen lassen, wenn sie in die Schule aufgenommen werden, und 

dann hat man dasselbe, es ist ja von vornherein bestimmt, ganz dasselbe an den 

Abdrücken vorzunehmen, was man jetzt an den wirklichen Kindern von Fall zu Fall 

vornimmt.  

Also eine Weltanschauungsschule wollten wir ganz gewiss nicht schaffen, wie 

man leicht denken könnte, wenn man äusserlich hört: da haben die Anthroposophen 

eine Schule begründet; sondern es handelt sich darum, Anthroposophie in die pä-

dagogische Praxis hineinzutragen.  

Daher war es mir auch verhältnismässig gleichgültig, den Gipfelpunkt des Welt-

anschauungslebens, die religiöse Weltanschauung, einfach den entsprechenden 
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Vertretern der traditionellen Religionsbekenntnisse zu überlassen. Und so wurde 

denn der katholische Religionsunterricht ruhig dem katholischen Pfarrer, der evan-

gelische dem evangelischen Pfarrer zur Verfügung gestellt. Wir hatten keine Angst, 

dass nicht dasjenige, was sie verderben, wieder gutgemacht werden kann durch ein 

anderes. Aber es stellte sich dabei die Sache so heraus, dass, als unser Freund 

Emil Molt die Waldorfschule in Stuttgart begründete, zunächst das Hauptkontingent 

der Kinder die Proletarierkinder seiner Fabrik waren. Es waren zum grossen Teil 

Dissidentenkinder, Kinder die, wenn sie in eine andere Schule gegangen wären, 

eben an gar keinem Religionsunterricht teilgenommen hätten, die religionslos auf-

gewachsen wären. Für die stellte sich sowohl bei den Kindern selbst in der Art, wie 

das eben bei Kindern in Erscheinung treten kann, wie bei den Eltern der Kinder das 

Bedürfnis ein, nun doch so etwas zu haben, und da mussten wir doch unseren frei-

en Religionsunterricht für die Kinder einrichten. Er wird dann, geradeso wie der 

evangelische Unterricht vom evangelischen Pfarrer, der katholische Unterricht von 

einem katholischen Priester erteilt wird, von unseren Lehrern erteilt, die sich dann 

auch als gegenüber dem übrigen Lehrplan zugelassene Religionslehrer betrachten. 

So wird dann anthroposophischer Religionsunterricht erteilt. Und wir haben es dazu 

gebracht, dass dieser freie, anthroposophische Religionsunterricht, heute schon für 

viele andere Kinder auch, aber gerade sehr Vielversprechendes für Proletarierkinder 

bedeutet.  

Da tritt nun eine besondere Schwierigkeit auf; denn wir haben eine Anthroposo-

phie für Erwachsene, und der Lehrer hat heute, wenn er seinen anthroposophischen 

Religionsunterricht erteilt, nun damit zu ringen, für dasjenige, was er da mit den Kin-

dern durchzunehmen hat, Inhalte zu schaffen. Es ist dasjenige, was anthroposophi-

sche Weltanschauung ist, erst in die Form zu giessen, in der es an das Kind heran-

gebracht werden kann. Und an dieser Bearbeitung, nun einer modernen, dem Men-

schengeiste entsprechenden Weltanschauung für das Kind, arbeiten wir vielfach. Da 

ist es in der Tat notwendig, tief einzugehen, wie weit zum Beispiel Symbole, die man 

gebrauchen muss, auf das Kind wirken, und wie da Imponderabilien in Betracht 

kommen. Nun, davon werden wir gleich sprechen.  

 

Sie werden begreifen, dass eine solche Schule wie die Waldorfschule, wenn sie 

auch im allgemeinen den Grundsatz verfolgen muss, Lehrplan, Lehrziele von dem 

abzulesen, was als Menschenerkenntnis vorhanden ist, dennoch heute nicht im 

Sinne eines Ideals eingerichtet werden kann. Man muss die mannigfaltigsten Kom-

promisse schliessen, denn es ist ja unmöglich, dass man heute etwa ein Kind ganz 

so erzieht und unterrichtet, wie man es nach einem abstrakten Ideal, etwa als Wal-

dorfschulgedanke unterrichten könnte. Es würde so in das Leben hineingestellt wer-
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den, dass es sich einfach in das Leben nicht hineinfinden würde. Es ist verhältnis-

mässig leicht, über das Leben in der heutigen Gegenwart die mannigfaltigste Kritik 

zu sagen. Vieles kann einem da nicht gefallen, und man kann sich ergehen in sehr 

scharfsinnigen, geistreichen Kritiken, wie alles anders sein soll. Aber man kann nicht 

Menschen erziehen, die dann, wenn sie aus der Schule ins Leben hinaustreten, 

bloss Sinn für eine Kritik haben für den sinnlosen Sinn des Lebens. Mag das Leben 

noch so unvollkommen sein vor einer abstrakten Verstandeskritik, man muss im Le-

ben drinnenstehen. Die Waldorfkinder müssen allerdings ins Leben hinaus entlas-

sen werden - sonst würde die Waldorfschule keinen Sinn haben -, indem auf ihre 

Menschlichkeit mehr Rücksicht genommen ist, als das sonst in unserem heutigen 

Zeitalter der Fall ist; aber sie dürfen nicht in dem Sinne zu lebensfremden Menschen 

ihres Zeitalters gemacht werden, dass sie sich nur als lebensfremde Kritikaster hin-

einstellen. Das will ich andeuten. Und daher mussten gleich im Anfange die mannig-

faltigsten Kompromisse geschlossen werden auch in bezug auf Lehrplan und Lehr-

ziel. Man konnte nur das Mögliche ansetzen. Ich habe daher gleich bei Begründung 

ein Memorandum ausgearbeitet, welches dann der hohen Schulbehörde vorgelegt 

wurde und welches ungefähr das Folgende besagt: Von dem Eintritt des Kindes in 

die Schule, vom sechsten, siebenten Lebensjahr bis zum vollendeten neunten Jah-

re, also bis zur Vollendung der dritten Klasse etwa, wird das Kind in den einzelnen 

Jahren möglichst frei nach dem, was man für das Richtige hält, unterrichtet. Da 

steht Verteilung des Lehrstoffes, Festsetzung der Lehrziele frei im Ermessen des 

Lehrers beziehungsweise Lehrerkollegiums, das in ganz repräsentativer Weise ein-

gerichtet ist und wirkt. Es wird überhaupt ein grosser Wert darauf gelegt, dass der 

einzelne Lehrer nicht bloss seine Kinder kennt, sondern dass zwischen dem Lehrer-

kollegium und den Kindern ein entsprechendes Verhältnis angebahnt werden kann, 

das sich dann auch auf die Zwischenstunden erstreckt, dass diese oder jene Kinder 

auch bei dem Lehrer, der ihnen gerade gefällt, ihre Ratschläge suchen und so wei-

ter. Es ist eine wahre Freude, wenn man in die Waldorfschule hineinkommt, wie zu-

tunlich sich die einzelnen Kinder zu den Lehrern verhalten in den Zwischenstunden 

und auch dann, wenn kein Unterricht erteilt wird.  

Also in dieser Zeit, etwa vom sechsten, siebenten Lebensjahr bis zum neunten, 

zehnten Lebensjahre wird der Unterricht nach dem Prinzip erteilt. Aber es wird zu 

gleicher Zeit angestrebt, dass nach Vollendung der dritten Klasse jedes Kind so weit 

ist, dass es auch in die vierte Klasse einer anderen Schule eintreten kann. So dass 

also das Kind nicht herausgenommen wird aus dem Leben, sondern dass ihm etwas 

gegeben wird, was es vor den übrigen voraus hat, aber doch nicht etwa sich nicht 

wiederum an das übrige Leben anschliessen kann.  

Ebenso wird darauf gehalten, dass vom vollendeten neunten Jahre, der dritten 

Klasse, bis zum zwölften Jahre, der vollendeten sechsten Klasse, der Unterricht 
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streng nach dem Prinzip verläuft, dass das Kind nach dem vollendeten zwölften 

Jahre wiederum in der Lage ist, in einer anderen Schule, in die siebente Klasse et-

wa, eintreten zu können und dann gut mitkommt. Solche Kompromisse mussten ge-

schlossen werden, weil wir nicht Fanatiker sein wollen, sondern eben lebensprakti-

sche Menschen gegenüber den Bestrebungen der Waldorfschule sein wollten. Und 

wenn die Volksschule mit dem vierzehnten Jahre absolviert ist, soll das Kind eintre-

ten können in die entsprechenden Klassen der Realschule, Gymnasium und so wei-

ter, wie alle die schönen Dinge heissen, die da sind, so dass alles dasjenige wirklich 

befolgt wird, was ich eben angedeutet habe.  

Nun sind wir ja bestrebt, die Waldorfschule so auszubauen - wir setzen jedes 

Jahr, nachdem wir erst eine vollständige Volksschule begründet hatten, wo Kinder 

bis zum vollendeten vierzehnten Jahre drinnen waren, eine neue Klasse daraufhin 

an -, dass wir wirklich zunächst so weit kommen, wie die jungen Leute kommen, 

wenn sie das Gymnasium oder die Realschule vollendet haben, also an eine Uni-

versität oder eine Hochschule gehen wollen. 

 Da müssen wir natürlich auch die gesamte Erziehung und den Unterricht so ein-

richten, dass dann die jungen Leute, wie man in Österreich sagt, ihre Maturitätsprü-

fung oder, wie man in Deutschland sagt, ihr Abiturium ablegen können. In anderen 

Ländern werden solche schönen Dinge ja noch anders genannt. Jedenfalls aber, die 

Kinder sollen so weit gebracht werden, dass sie dann in eine Hochschule aufsteigen 

können. Wir haben ja noch nicht die Möglichkeit, eigene Hochschulen zu begrün-

den, denn, was wir nach dieser Richtung auch tun, hat durchaus überall einen priva-

ten Charakter. Es würde uns ja kein Staat gestatten, irgendwie an selbstgegründe-

ten Hochschulen gültige Zeugnisse über die nicht stattgefundenen Examina auszu-

stellen; denn natürlich würden wir keine Prüfungen abhalten.  

Nun, so sind wir eben genötigt, durchaus den realen Waldorfschul-Plan in einer 

kompromissartigen Weise auszubauen, und wir wollen das auch durchaus nicht ver-

leugnen. Dasjenige, um was es sich handelt, ist aber, dass nun in diesem Rahmen 

so viel von dem Geist, den ich vorhin charakterisiert habe, hineingebracht werde, als 

nur irgend möglich ist. Wir haben, als wir die Waldorfschule begründeten, weil wir 

sie gleich als vollständige Schule begründeten, natürlich Kinder bekommen, die von 

allen möglichen Schulklassen entlassen worden sind. Wir haben ja reichlich Gele-

genheit gehabt, die Früchte der ja so strengen Disziplin in den Schulen an unseren 

Waldorfschul-Kindern noch zu sehen. Jetzt haben wir etwas mehr als zwei Jahre 

Waldorfschul-Disziplin hinter uns. Ich werde über die Einzelheiten auch der Schul-

disziplin noch sprechen. Wir haben diese Waldorfschul-Disziplin hinter uns, die 

grösstenteils ja darinnen besteht, dass wir die Disziplin abgeschafft haben, und wir 



120 
 

haben doch zum Beispiel so etwas zu verzeichnen, wie das, was ich wie symptoma-

tisch erwähnen möchte.  

Vor einigen Wochen erst hatten wir - wir waren ja durchaus noch in provisori-

schen Räumen - den Grundstein für ein grösseres Schulgebäude zu legen. Diese 

Grundsteinlegung erforderte für mein Gefühl, dass auch die sämtlichen Kinder die-

ser Grundsteinlegung beiwohnten. Nun, im Leben geht es halt so, es dauert alles 

länger, als man sich es gewöhnlich vornimmt, und so waren alle Kinder schon da in 

der Zeit, als wir erst anfingen, die vorbereitenden Schritte zu machen für diese 

Grundsteinlegung. Ich musste zunächst mit dem Lehrerkollegium und einigen ande-

ren Leuten Zusammensein. Nun waren aber schon alle Kinder da. Wir mussten uns 

zusammensetzen im sogenannten Konferenzzimmer, im Lehrerzimmer. Was mit 

den Kindern tun? Der Verwalter der Schule sagte einfach: Wir tun die Kinder in die 

Klassen. Sie sind jetzt so weit, dass wir sie ruhig in die Klassen tun können, da wer-

den sie schon ordentlich sein und das tun, was uns nicht stört. 

Also, wir waren immerhin mit der sehr anfechtbaren Disziplin, die uns hereinge-

bracht worden ist, nach unserer Art der Abschaffung der Disziplin so weit, dass wir 

die Kinder in die Klassen tun durften, und sie störten uns gar nicht. Das ist natürlich 

etwas ephemär zu nehmen; für nervöse Ohren würde es ja vielleicht auch noch jetzt 

stören, aber das schadet ja auch nichts. Kinder, die nervöse Ohren nicht stören, 

sind ja in der Regel nicht gerade von einer guten Disziplin. Nun, es stellt sich über-

haupt heraus durch die imponderable Einwirkung einer solchen Schulhaltung, dass 

sich manches verändert, was sonst selbstverständlich da ist und auch gehandhabt 

wird in der Schulpraxis.  

Man soll ja, wie Sie vielleicht auch schon gehört haben, in der gewöhnlichen 

Schulpraxis manche Art von Strafen haben. Natürlich musste anfangs auch man-

ches herumexperimentiert werden, um erst daraufzukommen, wie man vorzugehen 

hat. Und so hat denn einer der Lehrer einmal, als eine solche Sache zur Diskussion 

gekommen ist, eine recht schöne Auskunft geben können, die ich Ihnen hier wie-

derholen will. Er hat probieren wollen zunächst, was Strafen einer bestimmten Art 

auf die Kinder für einen Eindruck machen; es war, als die Kinder schon einiges der 

Waldorfschul-Disziplin mitgemacht hatten, gerade in einer Klasse, in der ganz 

furchtbare Rangen sind. Diese Rangen - so nennt man ganz besondere Nichtsnutze 

in Deutschland -, diese Nichtsnutze, die haben nun etwas schlecht gemacht und 

sollten bestraft werden, so ein bisschen nach dem Muster, wie man das in anderen 

Schulen auch macht. Sie sollten nachsitzen, wie man sagt, etwas nachbleiben und 

da Rechnungen machen während der Zeit. Und als diese Strafe nun über einzelne 

Mitglieder der Klasse verhängt worden war, siehe, da kamen alle anderen und sag-



121 
 

ten, sie wollten nun auch da bleiben und rechnen, denn das Rechnen wäre etwas so 

Schönes.  

Sie sehen, der Begriff der Strafe hatte eine vollständige Metamorphose durchge-

macht. Er war etwas ganz anderes geworden, etwas sehr Begehrenswertes für die 

ganze Klasse. Das sind in der Tat Dinge, die man nicht erreicht, wenn man sie, ich 

möchte sagen, in direkter Weise beabsichtigt, sondern sie stellen sich ein als eine 

Folge, wenn das andere selber in der richtigen Weise gepflegt wird. Ich weiss, dass 

über manche Art der disziplinarischen Handhabung man im äusseren Leben heute 

sich ganz besondere Gedanken machen würde.  

So war ich einmal in der Lage, ganz stark zu beobachten, wieviel davon abhängt, 

wie der naturgemässe, durch die verschiedenen charakterologischen Beschaffen-

heiten von Schülern und Lehrern, Erziehern herbeigeführte Kontakt zwischen dem 

Lehrer und dem Schüler ist. Man kann ja in der Tat sagen, von der Art, wie aus dem 

ganzen Geiste der Schulpraxis heraus der Lehrer des Morgens die Schule betritt, ob 

ihm die Kinder Sympathien entgegenströmen lassen oder Antipathien, davon hängt 

das ab, ob sie überhaupt etwas profitieren oder nicht. Und man kann sogar diskutie-

ren darüber, ob ein schlampiger Lehrer, der gar keine richtigen Prinzipien handhabt, 

mehr nützt, oder ein Lehrer, der furchtbar gute, aber abstrakte, nicht in die Lebens-

praxis übergehende, ausgezeichnete pädagogisch-didaktische Prinzipien handha-

ben will. Solche Prinzipien gibt es ja heute zur Genüge. Ich spotte auch gar nicht, 

wenn ich sie sehr geistreich nenne, es kann ja darüber diskutiert werden; aber wenn 

ein schlampiger, ein nachlässiger Lehrer in die Klasse hineinkommt, der aber doch 

durch sein ganzes Wesen etwas von Liebe ausstrahlt auf seine Klasse, dann wer-

den die Kinder zwar auch nicht ganz besonders ordentlich, aber für das Leben 

nehmen sie noch mehr Nützliches mit, als wenn ein Lehrer, der durch sein ganzes 

Wesen Antipathie hervorruft, mit ausgezeichneten Erziehungsgrundsätzen in die 

Klasse hineinkommt und dann seine Dinge an die Kinder heranbringt. Da kann man 

erleben, dass gerade durch ausgezeichnete Erziehungsprinzipien, wenn das Leben 

des Lehrers Antipathie hervorruft, die Kinder eine furchtbare, wie man es heute 

nennt, Nervosität sich ins spätere Leben hinein mitbringen. 

 Diese Dinge können alle diskutiert werden und müssen diskutiert werden, wenn 

man es mit Lehr- und Erziehungskunst seriös meint. Und deshalb war ich einmal in 

einem besonderen Fall, der natürlich wie etwas Greuliches von mancher Seite beur-

teilt werden wird. Es wurde mir erzählt, als ich eben wiederum einmal in der Schule 

war, dass ein Junge einer Klasse absolut nicht zurechtzubringen sei, alle möglichen 

Schlechtigkeiten verübt hatte, und die Lehrerschaft der Klasse wusste nichts mit ihm 

anzufangen. Ich liess mir den Jungen kommen und wollte sehen, wie es eigentlich 

mit dem Jungen steht. Sie werden zugeben, in vielen Schulen gäbe es tüchtige Prü-
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gel in einem solchen Fall oder vielleicht gelindere Strafen oder so etwas derglei-

chen. Nun, ich prüfte den Jungen ganz genau, und das Ergebnis meiner Prüfung 

war dieses, dass ich ihn aus der einen Klasse, in der er war, in die nächsthöhere 

hinaufversetzte; das war seine Strafe. Nun, ich habe seither nicht klagen hören. 

Sein Lehrer bestätigt, dass er jetzt sogar ein Musterjunge ist. Es ist ja wohl jetzt al-

les in Ordnung und darauf kommt es doch eigentlich an. Sie sehen, es kommt auf 

das richtige Hineinschauen in das kindliche Gemüt und auf die ganze kindliche Na-

tur an. Es war einfach kein Kontakt zu bekommen zwischen diesem Jungen und der 

entsprechenden Lehrkraft, und da der Junge durch seine Intelligenz zuliess, ihn in 

die nächste Klasse hinaufzusetzen, eine Parallelklasse war nicht da, so musste man 

gerade dieses tun. Man hätte ihn gründlich verdorben, wenn man ihn in die nächst-

niedere Klasse hinunter versetzt hätte.  

Wenn man also bei all diesen Dingen Menschenwohl und Menschenentwickelung 

im Auge hat, dann gibt das eben die richtige Unterrichtsund Erziehungspraxis. Und 

deshalb muss man immer, ich möchte sagen, in symptomatischer Weise das ein-

zelne anführen. Die Waldorfschule, das wollen wir durchaus nicht verleugnen, ist in 

vieler Beziehung durchaus auf Kompromissen aufgebaut; aber soviel als heute 

möglich ist, wird im Sinne einer wirklichen Menschenerkenntnis erzogen und unter-

richtet.  

So also wird der Vormittag in der Weise ausgefüllt, wie ich es Ihnen schon ange-

deutet habe, und es muss ja manches, zum Beispiel auch der Unterricht in den anti-

ken Sprachen, aus dem Grunde eingefügt werden, der auch daraus hervorgeht, 

dass wir eben die Schüler und Schülerinnen bis zur Hochschule bringen müssen. Es 

wird gerade bei diesem Unterricht notwendig sein, das ganz besonders zu berück-

sichtigen, was seelische Ökonomie ist. Auch dieser lateinische und griechische Un-

terricht fällt dann in die Vormittagsstunden.  

Die Nachmittagsstunden sind dann dem gewidmet, was sich auf das Leiblich-

Physische bezieht: auf Gymnastisches, auf das Eurythmische, auf dasjenige, was 

zum Künstlerischen im Speziellen gehört. In einzelnen Fällen wollen wir dies in den 

nächsten Tagen besprechen. Gerade das Künstlerische also spielt in unserem Ge-

samtunterricht in der Waldorfschule eine sehr ausschlaggebende Rolle.  

Es kommt durchaus in Betracht, dass alles dasjenige, was sozusagen Kopferzie-

hung und Kopfunterricht ist, in den Vormittagsstunden mit den Kindern bewältigt 

werden soll, und erst nachdem dieses eben absolviert ist, werden die Kinder an das 

Leiblich-Physische nachmittags, insofern sie es nicht austoben in den Zwischen-

stunden am Vormittag, geführt. Und nachdem diese mehr physisch-gymnastische 

Erziehung Platz gegriffen hat, wird das Kind nicht wiederum zum Kopfunterricht zu-
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rückgeführt. Ich habe es ja schon angedeutet, dass das zerstörerisch wirkt auf das 

Leben; denn während die Kinder gerade dasjenige pflegen, was sich auf das Leib-

lich-Physische bezieht - die Details werden wir in den nächsten Tagen ausführen -, 

arbeitet ein unbewusstes Übersinnliches in dem Kinde, und der Kopf ist nicht mehr 

in der Lage, nachdem er sich dieser leiblich-physischen Erziehung hingegeben hat, 

nach dieser Betätigung wiederum zur Kopfarbeit zurückzukehren. Etwa eine Turn-

stunde mitten in den übrigen Unterricht hineinzuschieben, auch wenn es nicht gera-

de eine ganze Stunde ist, und sich dem Glauben hingeben, dass dadurch für den 

Unterricht durch Abwechslung etwas erzielt werde, ist durchaus falsch. Der einheitli-

che Charakter, den dadurch der Vormittags- und Nachmittagsunterricht erhalten, 

erweist sich als etwas durchaus Förderliches für die Entwickelung des Menschen. 

Gerade wenn in einer solchen Weise überall auf das Menschliche Bezug genom-

men wird, stellen sich ja auch die menschlichen Affinitäten, diese menschlichen in-

neren Neigungen in der allerbesten Weise bei den zu erziehenden Menschen ein.  

Ich habe gesagt, wie wir selber genötigt waren, auch eine Art anthroposophischen 

Religionsunterrichtes für die Kinder zu geben. Aber sehr bald stellte sich gerade zu 

diesem anthroposophischen Religionsunterricht hinzu ein anderes Bedürfnis ein, 

und wir mussten dazu übergehen, eine Sonntagshandlung einzuführen, die etwas 

Kultartiges hat und an der die Kinder mit einer grossen religiösen Inbrunst teilneh-

men. Das Kultmässige, das im Bilde an den Menschen herantritt, ist ja wirklich et-

was, was von der Seite der Anschauung her in das Gemüt, in die religiöse Empfin-

dung sich hineinzieht. Und so übt diese kleine Kultushandlung, die an jedem Sonn-

tagvormittag mit den Kindern vorgenommen wird, auch einen ausserordentlich ver-

tiefenden Einfluss auf das Kindergemüt aus.  

Das musste ja beim Schulabgang erweitert werden. Im übrigen Deutschland ist 

man gewohnt, dass ja die Kinder zur Konfirmation gebracht werden, das ist eine Art 

Firmung, ein Reifwerden für das Leben durch eine zeremoniell unterrichtliche Hand-

lung. Auch wir haben etwas Ähnliches eingerichtet für die Kinder, welche die Volks-

schule absolviert haben, und auch das hat einen ausserordentlichen und vor allen 

Dingen einen bleibenden Eindruck auf die Kinder hervorgerufen, wie auch schon 

konstatiert werden konnte.  

Es ist so, dass sich durch eine solche, auf Menschenerkenntnis beruhende Unter-

richts- und Erziehungspraxis manches als notwendig einstellt, was sonst nicht be-

merkt wird. Zum Beispiel: es ist in Deutschland so, dass die Kinder am Ende des 

Schuljahres Zeugnisse bekommen. Nun, Zeugnisse muss man ihnen schon geben, 

damit sie irgend etwas in die Ferien nach Hause tragen können. Aber gegenüber 

diesen Zeugnissen waren wir doch auch genötigt, eine ganz besondere Stellung 

einzunehmen. Ich muss gestehen, dass es mir ausserordentlich schwer werden 
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würde, zurechtzukommen in der Waldorfschule, wenn ich die in Deutschland übliche 

Zeugnismode mitmachen müsste. Ich könnte es nicht gut, aus dem einfachen Grun-

de: ich konnte mir nie einen Unterschied aneignen zwischen dem, was eine «befrie-

digende», «fast befriedigende», «genügende», «fast genügende», «kaum genügen-

de» und so weiter Leistung in der Schule ist, was dann noch in Ziffern gebracht wird, 

so dass dann in Deutschland manche Schulzeugnisse so ausschauen, da stehen 

einerseits die Gegenstände, dann folgt daneben: 4½, 3, 3-4 und so weiter. Für diese 

okkulten Zusammenhänge hatte ich nie im Leben ein Verständnis entwickeln kön-

nen! Und so mussten wir die Schulzeugnisse eben anders einrichten.  

Das Kind bekommt, wenn es am Schluss des Jahres in die Ferien geht, allerdings 

ein Zeugnis. Da steht aber eine Art vom Lehrer ganz individuell für das Kind verfass-

tes Spiegelbild drinnen, etwas Biographisches über das Jahr, und es hat sich überall 

gezeigt, die Kinder nehmen das mit einer grossen Befriedigung auf. Sie lesen da ihr 

Bild, das man entwirft mit einem entsprechenden Wohlwollen, aber durchaus nicht 

gefärbt, nicht etwa, dass man etwa irgendwelche Schönfärberei dabei übt. Sie neh-

men das mit einer grossen Befriedigung hin. Und dann lassen wir einen Spruch fol-

gen, ganz individualisiert für jedes Kind, den jedes Kind in sein Zeugnis hineinge-

schrieben bekommt. Und dieser Spruch bildet dann für das nächste Jahr eine Art 

Lebensgeleitspruch. Das ist etwas, was sich, wie ich glaube, schon bewährt hat und 

auch später noch bewähren wird, mag man es auch sonst nach einem in den letzten 

Jahren in Deutschland beliebt gewordenen Ausdrucke einen «Zeugnisersatz» nen-

nen.  

Nun, die Kinder sind unter dem Einflüsse dieser Waldorfschul- Praxis eigentlich 

gern in der Schule, und es kann immerhin als ein Symptom, wie gern sie in der 

Schule sind, gelten - ich erzähle gern Einzelheiten, um durch Symptome zu charak-

terisieren -, dass mir zum Beispiel eine Mutter sagte: Mein Junge hat sich im Leben 

gar nicht angewohnt gehabt, irgendwie mit mir zärtlich zu sein; er konnte nicht zärt-

lich werden. Er ist nun in die Waldorfschule gekommen, hat das Schuljahr mitge-

macht, ist in die Ferien gegangen; die Ferien gingen zu Ende, und siehe da, als die 

Ferien zu Ende gingen und dem Jungen, der noch ziemlich jung ist, gesagt wurde, 

er dürfe wieder in die Schule gehen, da war es das erste Mal, dass mich der Junge 

geküsst hat. - Immerhin ein Symptom für dasjenige, was sich in das Gemüt derjeni-

gen Kinder hineinschiebt, die aus Menschenerkenntnis in Menschenfreundlichkeit 

erzogen und auch durch Zeugnisgebung und so weiter darinnen gehalten werden.  

Diese Dinge, die, ich möchte sagen, mit der Ausseneinrichtung der Waldorfschule 

zusammenhängen, wollte ich Ihnen, bevor ich in der Schilderung der Einzelheiten 

weitergehe, heute vorbringen, Ihnen gewissermassen die Waldorfschule als solche 

vorstellen. Ich hielt das für notwendig, und in diesem Punkte musste ich abgehen 
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von dem ursprünglich aufgestellten Programm, nach dem auf die heutige Stunde die 

Schilderung des kindlichen Alters, das unmittelbar auf den Zahnwechsel folgt, hätte 

entfallen sollen. Das wird morgen nachgeholt werden. Aber ich wollte schon einmal 

eben die folgende Schilderung in dasjenige hineinstellen können, was sich als ein 

äusserer, praktischer Rahmen für die Waldorfschule ergeben hat. 
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I • 09  DAS KIND VOM SIEBENTEN BIS ZEHNTEN JAHRE 

Erziehung – GA-303   Die gesunde Entwickelung des Menschenwesens 

 

Das Kind vom siebenten bis zehnten Jahre: 

Pädagogik und Didaktik 

 

Über die leiblich-seelisch-geistigen Vorgänge im Kinde vor und nach dem Zahnwechsel. Die drei 

Entwicklungsphasen innerhalb des zweiten Lebensjahrsiebts, veranschaulicht am musikalischen 

Erleben des Kindes. Siebtes bis neuntes Lebensjahr: Musikalisches wird in innerlich Taktmässi-

ges, in Rhythmus umgesetzt. - Zehntes bis zwölftes Jahr: Verständnis für das Melodiöse. - Zwölf-

tes bis vierzehntes Jahr: Musikalisch Erlebtes wird in das Gedankenmässige übergeführt. - Über 

den Zusammenhang von Seelisch-Geistigem mit dem Leiblich- Physischen. Die Notwendigkeit 

einer künstlerischen Behandlung der Pflanzen- und Tierkunde. Anregungen für einen künstlerisch 

gestalteten Anfangsunterricht im Schreiben. Exkurs über das Schreibmaschinenschreiben und 

Konsequenzen, die auf Grund moderner technischer Entwicklungen zu ziehen sind. Grundlegen-

des über den Rechenunterricht. Die Umwandlung des Nachahmungsverhältnisses in ein Autori-

tätsverhältnis zwischen Kind und Erzieher. Der Lehrer als Künstler, dargestellt am Beispiel der 

Behandlung der Frage der Unsterblichkeit der Seele. 

 
 Neunter Vortrag, Dornach, 31. Dezember  1921 

 

 

Es ist ein bedeutsamer Wechsel, welcher mit dem Menschen vor sich geht, wenn 

er in den Zahnwechsel eintritt. Nicht nur ist dieser Zahnwechsel ein physisches Er-

eignis im menschlichen Leben, sondern der Gesamtmensch erfährt eine Metamor-

phose. Derjenige, welcher Erziehungs- und Unterrichtskünstler sein will, muss 

durchaus auf diese Metamorphose sachkundig eingehen können. Dasjenige, was 

ich in den vorangehenden Betrachtungen den ätherischen, den feineren Bildekräfte-

leib genannt habe, das wird mit Bezug auf gewisse seiner Verrichtungen frei in der 

Zeit zwischen dem Zahnwechsel und der Geschlechtsreife des Menschen. Das 

funktioniert vorher organisch-physisch und beginnt von diesem Zeitpunkte an see-

lisch zu funktionieren. Dadurch aber wird auch das Leibliche des Menschen in einer 

ganz anderen Weise von innen heraus ergriffen als früher. Vorher war eigentlich für 

den Menschen die Sache so, dass gewissermassen die materialistische Betrach-

tung im Rechte ist. Diese materialistische Betrachtung sieht in dem Menschen eine 

Summe von materiellen Vorgängen und in dem Geistig-Seelischen etwas, was aus 

diesem Physisch-Leiblichen hervorgeht, mit ihm zusammenhängt, wie die Flamme 

aus der Kerze. Das ist auch ungefähr richtig für das ganz kleine Kind bis zum 
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Zahnwechsel hin. Da wirkt alles Seelisch-Geistige so, dass es eigentlich in phy-

sisch-leiblichen Prozessen besteht, und alle physisch-leiblichen Prozesse sind 

zugleich seelisch-geistige; das Ganze wird beim Kinde in bezug auf die plastische 

Ausgestaltung des eigenen Leibes vom Kopfe aus dirigiert. Seinen Abschluss findet 

es, wenn im Kopfe das Hervorstossen der zweiten Zähne beginnt. Da müssen die 

Kräfte im Kopfe, die vorher tätig waren, aufhören in einem ausgesprochenen Masse 

tätig zu sein; da zieht sich die seelisch-geistige Tätigkeit mehr in untere Regionen 

des Leiblichen hinunter und geht über in den Atmungs- und in den Herzrhythmus. 

Vorher strömen gewissermassen die Kräfte von ihrer ausgiebigsten Tätigkeit in der 

plastischen Gestaltung des Gehirnes immer hinunter in den übrigen Organismus, 

und sie wirken plastisch gestaltend, sie greifen direkt ein in das Substantielle, in das 

Stoffliche des Menschen. Sie bewirken dort Stoffprozesse.  

Das wird anders mit dem Zahnwechsel. Da werden gewisse Kräfte mehr geistig-

seelisch, und sie greifen jetzt nur ein in die Bewegungen, die sich im Herz-, im At-

mungsrhythmus äussern. Sie wirken nicht mehr in demselben Masse in den stoffli-

chen Vorgängen wie früher, dagegen abgetrennt von dem Körperlichen in das At-

mungs- und Zirkulationssystem. Man kann das auch leiblich bemerken, indem der 

Atmungsrhythmus, der Zirkulationsschlag stärker wird in diesem Lebensalter. Das 

Kind hat in diesem Lebensalter einen inneren Drang, einen inneren Trieb, dasjenige, 

was es allmählich als selbständiges Geistig-Seelisches hat, zu erleben, allerdings 

unbewusst, instinktartig, als Rhythmus, als Takt, aber als Rhythmus und Takt, die 

sich zunächst im eignen Leib abspielen. Und es hat eine Sehnsucht nach diesem 

Abspielen von Rhythmus und Taktmässigem in der eigenen Organisation. Es ist 

notwendig, zu berücksichtigen, dass man alles, was man an das Kind nach dem 

Zahnwechsel heranbringt, in einer solchen taktmässigen, rhythmischen Weise ges-

taltet, damit es sich in dasjenige eingliedert, was das Kind eigentlich haben will. Man 

muss gewissermassen als Lehrer und Erziehungskünstler in einem taktmässigen, 

rhythmischen Elemente leben können, damit das an das Kind heranschlägt und das 

Kind sich in seinem Elemente fühlt.  

Damit beginnt aber auch ein anderes. Wenn der Atmungs- und Zirkulationsrhyth-

mus in diesem Lebensalter nicht in der richtigen Weise behandelt wird, dann zer-

stört man ihn in einer gewissen Weise für das ganze spätere Leben, und manche 

schwachen, krankhaften Zustände, die gerade in den Atmungs- und in den Zirkulati-

onsrhythmus-Organen sich finden, die rühren von einer falschen Erziehung in dem 

schulpflichtigen Alter her. Das Kind bildet sich ja in dieser Zeit durch die andersarti-

ge Wirkung seines Äther- oder Bildekräfteleibes auch so aus, dass sich die Glied-

massen in dieser Zeit stark verlängern, dass das Muskel- und Knochenleben, das 

Skelettleben in dieser Zeit eine besondere Rolle spielt und sich dem Atmungs-, dem 

Zirkulationsleben anpassen will. Das Kind wächst in dieser Zeit so, dass die Mus-



128 
 

keln mitvibrieren, zum Teil in besonders hervorragendem Masse mit dem Atmungs-, 

mit dem Zirkulationsrhythmus, dass das ganze Wesen des Kindes einen musikali-

schen Charakter annehmen will. Während das Kind vorher plastisch tätig war an 

seinem eigenen Leibe, fängt es jetzt an, ein Musiker zu werden, ein unbewusster, 

der nach dem Inneren hineinarbeitet. Und das ist das Wesentliche gerade bei dem 

Kinde, das man in die Schule hereinbekommt, dass man weiss, man hat es mit ei-

nem unbewussten Musiker in dem Kinde zu tun. Und man muss dem Triebe in dem 

Kinde entgegenkommen, dass es seine eigene Organisation so behandeln will, wie 

etwa unter dem Einfluss eines Geigenspielers eine neue Violine sich verhält, dass 

sie sich mit ihrer eigenen Organisation in die Wellenberge und Wellentäler hineinfin-

det. Nur ist das beim Menschen natürlich alles Wachstum; die Geige kann man 

höchstens ruinieren ein für allemal; aber dem Menschen kann man falsche Wachs-

tumsprinzipien einverleiben, die sich dann fortwährend vergrössern und verstärken 

und im ganzen Leben ruinös wirken können.  

Wenn man sich einmal auf diese Bahn einer für die Pädagogik und Didaktik wirk-

samen Menschenerkenntnis begeben hat, dann wird man finden, dass dieser allge-

meine Charakter, den ich jetzt angegeben habe, sich durch das schulpflichtige Alter 

vom Zahnwechsel bis zur Geschlechtsreife hindurchzieht, dass aber auch dieser 

Lebensabschnitt wiederum in drei voneinander deutlich unterscheidbare, einzelne 

Perioden zerfällt. Die erste dauert vom Zahnwechsel bis ungefähr um das vollende-

te neunte Lebensjahr herum, die zweite bis gegen das zwölfte Lebensjahr, und die 

dritte dann vom dreizehnten Jahr etwa bis zur Geschlechtsreife hin.  

Gerade an dem, was das Kind innerlich musikalisch erlebt, kann man Einsichten 

bekommen, wie sich diese drei kindlichen Lebensperioden voneinander unterschei-

den. In der ersten Lebensperiode, bis etwa zum vollendeten neunten Jahre hin, will 

das Kind alles, was an es herandringt, in innerlichen Rhythmen, in innerlich Takt-

mässigem ausleben, das sich mit seinem Atmungs- und Herzrhythmus zusammen-

fügt, und dadurch mittelbar wiederum mit dem, wie die Muskeln, wie die Knochen 

sich gestalten. Und wenn es sich nicht zusammenfügt, wenn das eine gewisser-

massen nicht in das andere übergeht, so entwickelt sich der Mensch eben, nicht 

gleich äusserlich sichtbar, aber doch als eine Art innerlicher Krüppel. Das Kind hat 

bis zum neunten Jahre hin durchaus das Bestreben, alles rhythmisch, taktmässig im 

Inneren auszuleben. Wenn das Kind - das kann man durchaus durch einen schau-

enden Blick, der auf die innere seelische Organisation des Kindes eingehen kann, 

erkennen -, wenn das Kind in diesem Lebensalter Musik hört, dann setzt es eigent-

lich das ganze Musikalische in inneres Taktmässiges, Rhythmisches um. Es vibriert 

mit. Es bildet innerlich dasjenige nach, was es äusserlich wahrnimmt.  
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Das Kind ist nämlich in diesem Lebensalter noch etwas von dem, was es vorher 

war. Vorher, bis zum Zahnwechsel, war es ja im ausgiebigsten Masse eigentlich 

Sinnesorgan; nicht ein Sinnesorgan, das in bewusster Weise wirkt, aber ein Sinnes-

organ, das, wie ja schliesslich auch die anderen Sinnesorgane, unbewusst die Aus-

senwelt nachbildet; das Kind ist bis zum Zahnwechsel durchaus, wie ich auseinan-

dergesetzt habe, ein Nachahmer. - Wenn Sie das menschliche Auge betrachten und 

davon absehen, was durch das menschliche Auge in das Vorstellungsleben herein-

genommen wird, so äussert sich ja im eigentlichen Sinne die Augenorganisation 

auch darinnen, dass die Umwelt innerlich nachgebildet wird. Dieser Nachbilder be-

mächtigt sich dann erst das Vorstellungsleben. Da schliesst sich das Vorstellungs-

leben an das Sinnesleben. Das ganz kleine Kind ist ganz unbewusst Sinnesorgan. 

Es bildet innerlich dasjenige nach, was es namentlich an Menschen seiner Umge-

bung wahrnimmt. Aber diese innerlichen Bilder sind nicht blosse Bilder, sie sind 

zugleich Kräfte, die es innerlich stofflich, plastisch organisieren.  

Jetzt, wenn der Zahnwechsel kommt, gehen diese Nachbilder eben nur in das 

Bewegungssystem, in das rhythmische System hinein, wollen nur da hineingehen. 

Es bleibt allerdings als plastische Bildung noch etwas zurück, aber es tritt eben zu 

ihr das andere hinzu, was vorher nicht in demselben Masse da war. Es ist ein Un-

terschied zwischen der Art und Weise, wie sich das Kind gerade zu Rhythmus und 

Takt vor dem Zahnwechsel und nach dem Zahnwechsel verhält. Vorher wurde auch 

Rhythmus und Takt zu etwas, was das Kind allerdings nachahmt, was aber in Plas-

tik umgesetzt wird. Nachher wird es in ein innerlich musikalisches Element umge-

setzt.  

Und hat das Kind etwa das neunte Lebensjahr vollendet, dann bekommt es bis 

zum zwölften Lebensjahre hin erst ein Verständnis für Rhythmus und Takt an sich, 

für das Melodiöse an sich. Es will jetzt nicht mehr so stark das Rhythmische, das 

Taktmässige im Inneren nachbilden; es fasst es als solches, als Gebilde, das ausser 

ihm steht, auf. Vorher erlebt das Kind Rhythmus und Takt; nachher fängt es an, 

Verständnis, Auffassungsgabe dafür zu entwickeln. Das dauert, nicht nur dem Musi-

kalischen, sondern allem gegenüber, was ihm in der Welt entgegentritt, bis gegen 

das zwölfte Jahr hin.  

Gegen das zwölfte Jahr, schon etwas früher, beginnt dann beim Kinde erst die 

Fähigkeit, dasjenige, was vorher nur phantasiegemäss musikalisch, rhythmisch, 

taktmässig erlebt sein will, in das bloss Gedankenmässige überzuführen.  

Man kann für alles, was seelisch erschaut wird, durch den schauenden Blick auch 

die äusseren leiblich-physischen Mitwirkungen sehen. Ich habe vorhin davon ge-

sprochen, dass das Kind die Muskeln, die Knochen demjenigen nachbilden will, was 
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da innerlich in ihm ist. Jetzt, gegen das zwölfte Jahr hin, beginnt das Kind nicht 

mehr bloss in Rhythmus und Takt leben zu wollen, sondern das Rhythmus- und 

Taktgefühl in Abstrakt-Gedankliches auslaufen zu lassen, so wie in dieser Zeit all-

mählich sich immer mehr und mehr der Teil des Muskels verstärkt, der in die blosse 

Sehne ausläuft. Vorher ist alles Bewegen mehr auf den Muskel als solchen gerich-

tet, nachher auf dasjenige, was in die blosse Sehne ausläuft. Alles, was im See-

lisch-Geistigen vor sich geht, findet man im Leiblich-Physischen wieder. Und dieses 

Einbeziehen des Sehnenlebens, der Verbindung von Knochen und Muskel, das ist 

der äussere, physische Ausdruck für das Hineinsegeln aus dem bloss gefühlsmäs-

sigen rhythmischen, taktmässigen Elemente in dasjenige, was nun logisch ist, was 

nun nicht mehr Rhythmus und Takt hat. Dem, was man da durch Menschener-

kenntnis sich erwirbt, muss man aber durchaus in der Erziehungs- und Unterrichts-

kunst entgegenkommen.  

Es ist schon so, dass gegenwärtig eben die meisten Erwachsenen, wenn sie et-

was im Zusammenhang, nicht im einzelnen, aber im Zusammenhang - wie Sie es 

an die Kinder ja auch dann im Zusammenhang heranbringen müssen als Lehrer -, 

wenn sie etwas wie Pflanzen, wie Tiere im Sinne haben, sich dann an das erinnern, 

was sie selber schon in einem späteren Lebensalter als Botanik, als Zoologie ge-

lernt haben. Nun ist dasjenige, was in unseren Botanik- oder Zoologiebüchern steht, 

das allerschlechteste Unterrichtsmaterial, das man in die Schule hereintragen kann. 

Das mag noch so grossen wissenschaftlichen Wert haben, meistens hat es ihn ja 

auch nicht, aber in die Schule für dieses Lebensalter taugt es nicht hinein.  

Wir müssen durchaus alles, was wir dem Kinde beibringen über Pflanzliches, über 

Tiere, so beibringen, dass wir eigentlich dabei als Künstler wirken, dass wir auf die 

harmonische Gestaltung des Pflanzenwesens und auf die harmonische Beziehung 

der einzelnen Pflanzenart zu der anderen, auf dieses, was auch da rhythmisch-

harmonisch-gefühlsmässig ist, einen viel grösseren Wert legen als auf das, was in 

den Botanikbüchern steht. Gerade bei einer Pflanze ist es ja ohnedies so, dass uns 

die Systematik der Pflanzen, dieses Einteilen der Pflanzenwelt, so, wie sie auftritt, 

im Grund genommen am widerlichsten ist; am meisten Sympathie kann man noch 

haben für den Linne, der die Pflanzenwelt nur da, wo sie nach oben aufhört, noch 

Pflanze zu sein, und ihre Kräfte ins allgemeine Weltenleben hineinstreckt, der nur 

die Blüte bei der Gestaltung der Pflanze betrachtet; aber jede Art gerade von Pflan-

zensystematik kann in der Schule gar nicht verwendet werden. Wir werden in den 

späteren Betrachtungen schon sehen, was da zu verwenden ist.  

Überhaupt, ein Lehrer, der mit dem Buche in der Hand, worin ja heute in der Re-

gel der Absud des Wissenschaftlichen steht, etwa gar in die Klasse hineintritt und 

demgemäss, was er selber in Botanik und Zoologie gelernt hat, in der Volksschule 
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unterrichtet, der ist unter allen Umständen ein schrecklicher Lehrer. Eine schreckli-

che Lehrergestalt ist ja derjenige, der nun gar dieses Buch mitträgt und vor den ers-

ten Bänken auf und ab geht und selber erst, während er es an das Kind heranbringt, 

sich erinnert, indem er sich die Vorstellungen, die er in einem viel späteren Lebens-

alter aufgenommen hat - und das, was er da hat, das taugt zudem ja gar nichts -, 

indem er sich diese Vorstellungen auffrischt. 

 Es ist eben durchaus notwendig, dass wir über Pflanzen, über Tiere so reden ler-

nen, wie es einer künstlerischen Anschauung entspricht. Dadurch allein bringen wir 

auch das mit einem musikalischen Duktus in das ganze kindliche Wesen hinein. 

Das ist eben etwas, was wir berücksichtigen müssen, dass der Unterricht vom 

künstlerischen Element ausgehen müsse, nicht von dem gedanklichen Element, 

auch nicht von einem abstrakten Anschauen, sondern von einem von Kunst und 

künstlerischer Lebensempfindung durchdrungenen Elemente. Dieses verlangt das 

Kind.  

Wenn wir das Kind in die Schule hereinbekommen und uns nun aufgetragen ist, 

das Kind muss so schnell wie möglich zum Beispiel schreiben lernen, so könnte 

man ja versucht sein, die Buchstabenformen - die sich nun einmal innerhalb der 

heutigen Zivilisation aus dem Handgelenk der Menschen loslösen, wenn sie etwas 

fixieren wollen für den Mitmenschen -, so wie sie sind, an das Kind heranzubringen.  

Ja, aber diese Buchstabenformen sind ja etwas, wozu das Kind, wenn es den 

Zahnwechsel begonnen hat und in die Volksschule hereinkommt, nicht die allerge-

ringste menschliche Beziehung hat. Als noch menschliche Beziehungen zum 

Schreiben waren, wie war es denn da? Man sehe nur zurück in ältere Kulturperio-

den: als zum Schreiben noch menschliche Beziehungen waren, da hatten die Alten 

auf den Täfelchen oder Pergamenten Bildchen fixiert, die noch etwas Ähnliches hat-

ten mit dem, was man angesehen hat. Da war eine menschliche Beziehung zwi-

schen dem, was man da aus dem Bilde herausgestalten musste, und demjenigen, 

was in der Umgebung war. Die Entwickelung der menschlichen Zivilisation hat das 

durchgemacht, dass diese noch aus der menschlichen Natur herauskommenden 

Formen allmählich durch alle möglichen Übergangsformen zu dem geworden sind, 

was heute ein A oder ein B oder ein E ist, zu denen es gar keinen menschlichen 

Bezug mehr gibt.  

Das Kind, das uns in seinen Neigungen in vieler Beziehung dasjenige zeigt, was 

frühere Kulturstufen dargeboten haben, verlangt einen menschlichen Bezug zu dem, 

was man von seinem Willen verlangt. Wir dürfen ihm nicht die abstrakten Formen 

beibringen, die die Buchstaben zum Beispiel angenommen haben. Wir müssen 
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Menschliches in künstlerischer Weise gerade dann an das Kind heranbringen, wenn 

es uns beim beginnenden Zahnwechsel zur Schule übergeben wird.  

 

Will man in einer menschlichen Art das Schreiben an das Kind heranbringen, 

dann hat man durchaus von demjenigen auszugehen, was das Kind erleben kann 

als Zusammenhang des Gesehenen und dem durch den Willen hervorgebrachten 

Gesehenen - wir nennen das die Schrift. Das ist dasjenige, was das Kind nun trieb-

haft entgegenbringt als Bedürfnis, aus dem Willen heraus zu erleben. Das Kind 

bringt einem nun einmal diese künstlerischen Tendenzen in die Schule herein, und 

es muss diesen künstlerischen Tendenzen zum Beispiel dadurch Rechnung getra-

gen werden, dass man ein Kind, sagen wir zunächst, herumlaufen lässt in dieser 

Kurve (siehe Zeichnung). 

 

 

 

Dann bringt man ein Gefühl davon hervor, was bei einem so gearteten Herumlaufen 

innerlich erlebt wird. Man geht dann dazu über, das Kind aufmerksam zu machen, 

dass es da diese Linie am Fussboden beschrieben hat. Man kann es dann überlei-

ten, diese Linie entsprechend mit der Hand nachzumachen. Nun lässt man es dann 

so laufen, dass es so seinen Weg  
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vollführt, lässt es auch das wiederum mit der Hand nachahmen. Was so der ganze 

Körper in der künstlerischen Erziehung aus dem ganzen Organismus gebildet hat, 

lässt man nun einseitig mit der Hand nachformen. Und dann leitet man es dazu hin, 

Worte auszusprechen, die mit L beginnen. Man leitet es dahin, dass dasjenige, was 

solch ein Wort, das mit L beginnt, als Laut zunächst hat, in dem, was man aus dem 

Zeichnen, nicht aus dem abstrakten Nachbilden unserer L-Form herausgeholt hat, 

dass es das in dem hat.  

Man kann auf diese Weise aus dem innerlich als Bewegung Erlebten zu dem 

Zeichnen der Buchstaben kommen. Man kann es auch anders machen. Das Kind ist 

ja nicht nur durch den Zahnwechsel ein innerlicher Musiker, es ist auch von früher 

her ein Plastiker. Nun kann man das Folgende machen: Man versucht, dem Kind ein 

Bild des Fisches zu geben; man geht dann allmählich künstlerisch über zu einem 

solchen Verlauf dieser Form: und man leitet das Kind von dem Worte Fisch  

 

 

 

zu dem F, nach dem Gehör, und bringt ihm diesen Zusammenhang lebendig vor 

Augen zwischen dem F und dem Bilde, das man vom Fisch herausgebildet hat. Man 

hat da sogar in einer gewissen Weise den Gang nachgebildet, wie in der Mensch-

heitsentwickelung das F aus dem Worte Fisch heraus entstanden ist.  

Es braucht nicht immer der Fall zu sein, dass wir in dieser Weise gerade just das 

treffen, was die Menschheitsentwickelung selber durchgemacht hat. Wir können 

durchaus unsere freie Imagination spielen lassen; denn es kommt nicht darauf an, 

dass das Kind wirkliche Kulturgeschichte wiederholt, sondern dass es in der Art, die 

einmal sich abgespielt hat, nun auch von dem Künstlerischen, dem Zeichnerisch- 

Bildhaften in die abstrakte Schriftform hineinkommt. Man macht das Kind aufmerk-

sam, wie Wasser Wellen aufwirft. Man bringt es zu diesem Bilde,  
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verwandelt dann langsam, allmählich dieses Bild in das,  

 

 

 

leitet über in das Wort Welle, Woge, zu W und bringt Welle, Woge, es woget, es 

wellet, mit dem Zeichnen in Zusammenhang. So holt man aus dem unmittelbaren 

Leben heraus dasjenige, was zunächst zeichnerisch vorhanden sein kann, und leitet 

es über zu den Buchstabenformen.  

Man wird ja natürlich dadurch das Kind nicht so früh beim Schreiben haben, wie 

man es sonst hat. - Wir haben in der Waldorfschule Elternabende eingerichtet, wo 

die Eltern der Kinder zusammenkommen, ohne die Kinder, und da wird manches, 

was dann die Eltern als Folge der Waldorfschul-Erziehung bemerken, besprochen. 

Dann kommen manche Eltern mit ihrem Kummer und finden, ihr achtjähriges Kind 

kann noch immer nicht ordentlich schreiben. Man muss dann den Eltern die Aus-

kunft geben, dass das ein Glück ist für das Kind, denn es verwebt dadurch diese 

ganze Kunst des Schreibens eben mehr mit seinem Wesen, dass es in dem richti-

gen Lebensalter in das Schreiben hineinkommt und auf eine menschlichere Art, als 

dann, wenn etwas ganz Fremdes an das Kind herangebracht wird, was das Ergeb-

nis einer menschlichen Zivilisation ist, und ganz gewiss gar keine innerliche Bezie-

hung zu dem Kinde hat, wenn man nicht erst die innerliche Beziehung schafft. Wir 

müssen natürlich die Kinder immer weiter unterrichten; aber wir müssen das auf 

menschliche Art tun.  
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Das ist ja überhaupt dasjenige, was im allgemeinen heute unterlassen wird: ir-

gendein Gebiet des Lebens in die Totalität des Lebens hineinzustellen. In unserer 

vorgerückten Zivilisation hat sich ja alles spezialisiert; wir sehen, wie die einzelnen 

Dinge in Spezialismen hineinlaufen. Gewiss, das musste eine Zeitlang die Men-

schen in die verschiedenen Einseitigkeiten hineinführen. Aber wir sind jetzt in dem 

Auseinandertreiben in Spezialismen eben so weit gekommen, dass wir notwendig 

haben, diese einzelnen Spezialismen zum Heile der Menschheit wiederum mit dem 

Gesamtleben zu verbinden.  

Dazu ist einmal eine Menschenerkenntnis notwendig, welche die Ergebnisse der 

Geistesforschung nicht ausnimmt. Man versteht dasjenige, was innerhalb der anth-

roposophischen Bewegung nach dieser Richtung zum Ausdrucke kommt, sehr 

falsch, wenn man glaubt, dass gegen irgendwelche neueren Errungenschaften un-

serer Zivilisation Sturm gelaufen wird in reaktionärer Weise. Das ist nicht der Fall. 

Aber es muss auf der anderen Seite überall der Lebenszusammenhang gesehen 

werden. Ich werde gewiss nicht im geringsten etwas dagegen einwenden, dass es 

heute Schreibmaschinen gibt. Das Schreibmaschinenschreiben ist natürlich noch 

viel unmenschlicher als das Schreiben aus dem Handgelenk heraus, aber, wie ge-

sagt, ich bin kein Agitator gegen das Schreibmaschinenschreiben, aber die Tätig-

keit, die da entfaltet wird, muss man kennenlernen, weil alles dasjenige, was im Le-

ben abläuft, in polarischer Weise abläuft. Und vielleicht verzeihen Sie es mir, wenn 

ich etwas aus dem höheren Gebiete des anthroposophischen Schauens gerade mit 

Bezug auf die Schreibmaschine vorbringe, nur um etwas zu veranschaulichen. Wer 

das nicht als etwas hinnehmen will, was eben auch der Realität des Lebens ange-

hört, der kann es ja als eine Art Narretei betrachten und es ablehnen. Aber ich rede 

durchaus von einer Wirklichkeit.  

Sehen Sie, wenn man mit dem Anschauen der geistigen Vorgänge vertraut ist, die 

ja wie die physischen immer um uns sind, dann macht das Schreibmaschinen-

schreiben einen ganz besonderen Eindruck. Ich erzähle Ihnen durchaus Erlebtes, 

wenn ich Ihnen sage: wenn ich an einem Tage mit der Schreibmaschine geschrie-

ben habe - Sie sehen, ich agitiere nicht gegen das Schreibmaschinenschreiben, 

sondern ich bin froh, wenn ich selber einmal an das Maschinenschreiben komme -, 

wenn ich an einem Tage mit der Schreibmaschine geschrieben habe, so geht mir 

das lange nach. Nicht als ob das irgend etwas wäre, was mich selbst störte, aber es 

geht mir lange nach. Und wenn ich dann in die Ruhe komme, verwandelt sich ja bei 

dem imaginativen Sehen eine solche Tätigkeit in Selbstanschauung, und diese 

Selbstanschauung stellt sich innerlich vor den Menschen hin. Man sieht dasjenige, 

was sich innerlich abspielt, durchaus in der Aussenwelt. Das alles muss sich bei vol-

lem Bewusstsein abspielen, und man muss sehen, wie dasjenige, was in der äusse-

ren Imagination auftritt, eben durchaus die Projektion desjenigen ist, was vielleicht 
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viel früher innerlich als organische Tätigkeit sich abgespielt hat. Man kann dasjeni-

ge, was im Inneren des Menschen geschieht, besonders anschaulich vor Augen ha-

ben, wenn man es dann im hellsichtigen Imaginieren vor sich hingestellt findet: jeder 

Druck auf eine Taste wird zu einem Blitzschlag in diesem objektiven Anschauen des 

Subjektiven. Und dasjenige, was hingestellt ist als das menschliche Herz, das wird 

fortwährend von diesen Blitzschlägen durchstossen. Und nun ist ja auf der Schreib-

maschine nicht gerade nach einem spirituellen Prinzip eine Taste neben die andere 

gestellt, sondern nach dem reinen Utilitätsprinzip die Buchstaben, welche man öfter 

notwendig hat, so dass man schnell schreiben kann. Das alles bewirkt, dass dadrin-

nen nicht gerade viel Spirituelles ist. So dass das Fahren des Fingers von einer Tas-

te auf die andere die Blitzschläge nicht nur als Blitzschläge erscheinen lässt, son-

dern noch dazu in Unordnung bringt. Kurz, es ist ein fürchterliches Gewitter, in dem 

sich ein Schreibmaschinenschreiben objektiviert.  

Was bedeutet das? Das bedeutet nichts anderes, als dass man eine Erklärung 

dafür hat, warum im Leben so viele Menschen, bei denen sich gegen das Schreib-

maschinenschreiben nicht das polarische Gegenmittel einfindet, mit einem schwa-

chen Herzen herumgehen, insbesondere wenn sie zu früh an die Schreibmaschine 

herangebracht werden, wo das Herz noch im weitesten Umfange zerstörungsfähig 

ist. Und man wird schon sehen, wenn die Schreibmaschinenschreiberei zunimmt, 

wie immer mehr und mehr die Herzschwächen und Herzkrankheiten sich vermehren 

werden.  

Diese Zusammenhänge gibt es im Leben. Es soll nicht in reaktionärer Weise ge-

gen irgendein Kulturmittel Sturm gelaufen werden, aber man soll sich ein Wissen 

erwerben von den Bedürfnissen und Anforderungen des Gesamtlebens. Man soll 

erkennen, was man auf der anderen Seite zu tun hat, wenn man zu irgendeinem 

Kulturmittel greift. Solche Dinge sind für den praktischen Erzieher von ganz beson-

derer Bedeutung, weil er die Erziehung in das Leben hineinstellen muss; es kommt 

ja nicht allein darauf an, was wir innerhalb der Schule oder in ihrer Nähe mit den 

Kindern machen, sondern es kommt darauf an, dass sich die Schule, überhaupt al-

les, was sich auf Erziehung bezieht, in der richtigen Weise in das Leben hineinstellt; 

daher muss man ein Lebenskenner sein, wenn man ein Erziehungs- oder Unter-

richtskünstler sein will. - In Deutschland zum Beispiel, da ist, 1835 war es, die erste 

Eisenbahn gebaut worden zwischen Fürth und Nürnberg. Man hat dazumal dem er-

leuchteten bayrischen Medizinalkollegium die Frage vorgelegt, ob es sich vom me-

dizinischen Standpunkte aus empfiehlt oder nicht, Eisenbahnen zu bauen. Im An-

fange solcher Zivilisationsbestrebungen fordert man ja natürlich immer Gutachten 

ein. Da hat das bayrische Medizinalkollegium - die Sache ist dokumentarisch fest-

gehalten - folgendes Gutachten abgegeben: Man sollte eigentlich keine Eisenbah-

nen bauen, denn das Nervensystem der Menschen würde ausserordentlich leiden, 
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wenn sie auf der Eisenbahn fahren. Wenn aber dennoch durchaus Eisenbahnen 

gebaut werden sollten, so soll man sie wenigstens links und rechts mit hohen Bret-

terwänden umgeben, weil sonst die Bauern, an denen die Eisenbahnen vorüberfah-

ren, leicht eine Gehirnerschütterung erleiden.  

Dieses ist ein Gutachten einer gelehrten Körperschaft. Man lacht natürlich dar-

über, denn viele solche Gutachten von gelehrten Körperschaften sind ja schon ab-

gegeben worden, und man könnte dieses Beispiel sehr, sehr stark vermehren durch 

Beispiele von demselben Stil. Nun aber, jegliches Ding hat zwei Seiten, und man 

könnte ja ebensogut diesem bayrischen Medizinalkollegium, dessen Gutachten ja 

gar nicht so weit hinter uns liegt, noch nicht einmal ein Jahrhundert, in einem feine-

ren Sinne nicht bloss allein Unrecht geben, sondern man konnte ihm sogar Recht 

geben von einem gewissen Gesichtspunkte aus: die Menschen sind nämlich wirklich 

nervöser geworden, seit sie in den Eisenbahnen fahren. Und wenn wir einen Men-

schen beobachten und uns die Mittel verschaffen, die Menschen nach dem Bau der 

Eisenbahnen zu vergleichen mit denen, die noch in der alten, ehrwürdigen, philiströ-

sen Postkutsche gefahren sind - sie sind anderer Natur. Das Nervensystem nimmt 

sich anders aus! Das bayrische Medizinalkollegium hat sich zwar lächerlich ge-

macht, aber es hat in einer gewissen Beziehung sogar Recht gehabt.  

Es handelt sich durchaus darum, dass für gewisse Dinge, die in der Zivilisation 

auftreten, zu gleicher Zeit die Gegenmittel gefunden werden müssen, dass der 

Mensch, indem er von aussen herein geschwächt wird, innerlich stärker gemacht 

wird. Und das kann eben nur geschehen, wenn wir unserer immer spezialisierter 

werdenden Zivilisation eine in sich geschlossene, im Sinne einer wahren Men-

schenerkenntnis gehaltene Erziehungskunst entgegensetzen.  

Es kann nur frommen, wenn das Kind zuerst schreiben lernt auf die Weise, wie 

ich es zum Ausdrucke gebracht habe. Denn alle Entwickelung des Kindes geht vom 

Willen aus, und dieser Trieb zum Rhythmischen, zum Taktmässigen geht aus dem 

Willen hervor, und diesem Willensdrängen des Kindes muss man entgegenkom-

men. Ihm kommt man entgegen zunächst mit der Betätigung, nicht mit dem An-

schauen, nicht mit dem Vorstellen. Daher ist es unrecht, zuerst das Lesen dem Kin-

de zu übermitteln und dann das Schreiben. Das Lesen ist schon ein Übergang vom 

Willensmässigen zum abstrakten Anschauen. Erst auf künstlerische Weise das 

Schreiben beibringen, und dann übergehen zuerst zum Lesen von Geschriebenem 

und dann allmählich zum Lesen, da es schon sein muss, von Gedrucktem.  

Sie sehen, ringt man sich zu einer wirklichen Menschenerkenntnis durch und 

kann man diese anwenden auf die Entwickelung des Kindes, so kann man auch die 
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Aufeinanderfolge der Gebiete, die man in die Erziehung hereinbeziehen will oder 

muss, dieser Entwickelung des Kindes ablesen.  

 

Für das Rechnen ist in der Tat das Kind ohne weiteres geeignet, wenn es das 

schulpflichtige Alter betritt. Nur handelt es sich darum, dass man auch mit dem 

Rechnen auf die inneren Bedürfnisse der kindlichen Organisation eingehen muss. 

Das Kind ist nach dieser Richtung auf Rhythmus, Takt, auf das empfindende Ergrei-

fen eines Harmonisierenden veranlagt. Dem entspricht nicht, wenn man, wie ich es 

nennen möchte, die additive Art an das Kind heranträgt und es zum zählenden 

Rechnen bringt.  

Natürlich muss das Kind zählen lernen, aber das zunächst additive zählende 

Rechnen, das ist nichts, was sich vereinigen kann mit den inneren Organisations-

kräften des Kindes. Wir sind ja im Verlaufe der Zivilisation allmählich dazu gekom-

men, das Arbeiten mit Zahlen in einer gewissen synthetischen Weise zu behandeln. 

Wir haben eine Einheit, eine zweite Einheit, eine dritte Einheit, und wir bemühen 

uns, im Abzählen, im additiven Elemente das eine zu dem anderen hinzuzufügen, 

so dass dann das eine neben dem anderen liegt, indem wir zählen. Dafür bringt uns, 

wie man sich wird überzeugen können, das Kind nicht ein innerliches Verständnis 

entgegen. In dieser Weise hat sich wiederum nicht das elementar Menschliche zum 

Zählen hin entwickelt. Das Zählen ging allerdings aus von der Einheit; die Zwei war 

aber nicht ein äusserliches Wiederholen der Einheit, sondern sie lag in der Einheit 

darinnen. Die Eins gibt die Zwei, und die Zwei sind in der Eins drinnen. Die Eins ge-

teilt, gibt die Drei, und die Drei sind in der Eins darinnen. Fing man an zu schreiben 

ins Moderne umgesetzt: eins, so kam man aus der Einheit nicht heraus, indem man 

zur Zwei kam. Es war ein innerlich organisches Bilden, indem man zur Zwei kam, 

und die Zwei war in der Einheit drinnen; ebenso die Drei und so weiter. Die Einheit 

umfasste alles, und die Zahlen waren organische Gliederungen der Einheit.  

Das so zu empfinden, hat auch das Musikalisch-Rhythmische in der kindlichen 

Anlage den Trieb, und man wird daher, statt in pedantischer Weise mit einer Art Ad-

dieren zu beginnen, lieber die Sache so anfangen, dass man sich ein Kind heraus-

ruft. Man gibt nicht da drei Äpfel und vier Äpfel und zwei Äpfel und veranlasst das 

Kind, das Zusammenzählen zu lernen, sondern man gibt einen Haufen Äpfel - es 

kann ja natürlich, wenn man Äpfel nicht hat, auch etwas anderes sein -, man gibt 

einen Haufen Äpfel. Da ist dasjenige, was das Kind zunächst einmal hat. Nun ruft 

man zwei andere Kinder zu dem einen heraus, sagt dem Kinde: da hast du einen 

Haufen Äpfel, du sollst etwas davon dem ersten Kind geben, dem zweiten Kind und 

dann für dich selbst behalten, und es soll jeder so viel haben wie der andere. Man 
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bringt das Kind zum Auffassen dieser Prozedur, und dadurch bringt man es allmäh-

lich dahin, in das Drittel dieses Haufens Äpfel hineinzukommen. Man geht von ei-

nem Ganzen aus und geht zu dem divisionalen Prinzip; man beginnt nicht mit dem 

Additiven. Dadurch kommt man wirklich an das Verständnis des Kindes heran. Wir 

behandeln in der Waldorfschule aus Menschenerkenntnis heraus nicht zuerst die 

Addition, sondern zuerst die Division oder die Subtraktion und gehen dann erst zu 

der Addition oder Multiplikation über, indem wir den naturgemässen Prozess, den 

wir beim Divisiblen oder beim Subtraktiven durchmachten, wieder zurücklaufen; so 

wie das frühere Divisionelle, das Zahlenmässige, auch nicht ein Synthetisches, son-

dern ein Analytisches war, ein Vordringen vom Ganzen zu dem Einen.  

Das sind so Beispiele, wie man aus der Entwickelung des Kindes ablesen kann, 

was man in einem bestimmten Lebensalter eigentlich machen soll. Das Atmungs-, 

das Zirkulationssystem, also das ganze rhythmische System des Menschen, der 

mittlere Mensch, der ist ebenso der leiblich-physische Repräsentant für das Fühlen, 

wie der Kopf der Repräsentant ist für das Vorstellen, für das Denken. Dieses Füh-

len, das gefühlsmässige Element, wird insbesondere mit dem Zahnwechsel in dem 

Kinde frei. Daher nimmt auch das seelische Wesen etwas an, dem man nur durch 

das Gefühlsmässige beikommt. Es ist durchaus auf dem Umwege durch das kunst-

gemäss gestaltete Fühlen in diesem Lebensalter dem Kinde beizukommen. Man 

kann das sogar ganz radikal in der Weise ausdrücken, dass man sagt: Die anderen 

Menschen, die das Kind vor dem Zahnwechsel in ihren Bewegungen, in der Spra-

che, selbst in den Empfindungen auf imponderable Weise nachahmt, die sind vom 

Kind noch nicht so empfunden, dass es auf deren eigenes Wesen, auf deren inne-

res Wesen hinschauen kann. Das Kind bis zum siebenten Jahre empfindet eigent-

lich den anderen Menschen in Wahrheit noch gar nicht ordentlich als anderen Men-

schen, sondern als etwas, mit dem es wie mit seinen Armen oder mit seinen Beinen 

verbunden ist. Es sondert sich noch nicht heraus aus der Welt. 

 Mit dem Zahnwechsel, mit dem selbständig durch Atmung, Zirkulation wirkenden 

Gefühlssystem, sondert sich das Kind ab von dem anderen, und daher wird ihm der 

andere Mensch ein Wesen mit einer Innerlichkeit. Und das verlangt beim Kinde, 

dass es in scheuer Ehrfurcht zu dem Erwachsenen, der gross ist, hinaufschaut, 

dass es sich gefühlsmässig nach ihm richten lernt. Das blosse Nachahmungsprin-

zip, das sich auf die Äusserungen bezog, wird nach dem Zahnwechsel zu einem 

anderen; rein aus den Bedürfnissen der menschlichen Natur heraus muss sich das 

Autoritätsprinzip entwickeln. 

 Sie werden mir, der ich als junger Mensch im Beginn der neunziger Jahre meine 

«Philosophie der Freiheit» geschrieben habe, nicht zumuten, dass ich aus besonde-

rer Sympathie für den allgemeinen Gehorsam für dieses autoritative Wesen zwi-



140 
 

schen dem Zahnwechsel und der Geschlechtsreife eintrete. Aber es muss dafür 

eingetreten werden, weil die menschliche Wesenheit in diesem Lebensalter ver-

langt, dass das Autoritative eine Rolle spielt.  

Wir kommen nur zum richtigen Gebrauche unserer Freiheit im späteren Leben, 

wenn wir scheue Ehrfurcht und Autoritätsgefühl kennengelernt haben zwischen dem 

Zahnwechsel und der Geschlechtsreife. Da liegt wieder ein Gebiet, an dem man so 

recht sehen kann, wie man das Erziehungswesen als etwas im sozialen Leben im 

allgemeinen Drinnenstehendes anschauen und betrachten muss. Wenn wir heute 

zurückblicken, wie stolz die Menschheit auf ihr modernes Erziehungswesen gewe-

sen ist, wie sehr man das gerühmt hat, so kommen wir manchmal zu eigentümli-

chen Gefühlen. Nach Österreich herüber, wo ich meine halbe Lebenszeit verbracht 

habe, haben wir ja öfter nach dem Jahre 1866 gehört, der preussische Schulmeister 

habe dazumal den Sieg davongetragen. Österreich war in seinem Schulwesen nach 

damaliger Auffassung noch zurück und hat seine Schulgesetzgebung erst später 

bekommen. Der preussische Schulmeister wurde gerühmt als derjenige, der dazu-

mal den Sieg erfochten hat. Seit 1918 habe ich von diesem Gesichtspunkte aus 

nicht so häufig auf den preussischen Schulmeister hinweisen hören! Aber es ist das 

nur ein Beispiel, wie das moderne Schulwesen auf den verschiedensten Gebieten 

mit Stolz gerühmt worden ist. 

 Nun, heute sehen wir doch etwas von den Früchten: Das chaotische soziale Le-

ben, das immer chaotischer und chaotischer zu werden droht, das vor allen Dingen 

dadurch chaotisch ist, dass die Menschen den Freiheitsinstinkt an die Stelle des 

Freiheitswillens und Freiheitsgemütes setzen und eigentlich den Wert der inneren 

Freiheit in der richtigen Weise zu gebrauchen verlernt haben. Derjenige, der das 

Leben beobachten kann, kann durchaus einen Zusammenhang sehen zwischen 

dem sozialen Chaos in der Gegenwart und zwischen denjenigen Erziehungsprinzi-

pien, die zwar das intellektualistisch-naturalistische Bedürfnis in hohem Grade be-

friedigen konnten, die aber den Vollmenschen nicht auf die rechten Wege bringen 

werden. Man muss eben durchaus wissen, dass das Leben sich in polarischen Ge-

gensätzen entwickelt, und dass der Mensch im späteren Leben dadurch in der rich-

tigen Weise frei werden kann, dass er gelernt hat, in der richtigen Kindheitszeit ge-

lernt hat, sich zu sagen: Das ist wahr, was der verehrte Lehrer oder Erzieher ihm für 

wahr bezeichnet. - Oder: Das ist falsch, weil er es sagt! Das ist schön! Das ist häss-

lich! - was er ihm als schön oder hässlich bezeichnet. Das ist gut, und das ist böse! - 

Der Mensch gewinnt mit dem Zahnwechsel ein neues Verhältnis zur Welt, aber die 

Welt muss ihm zunächst in der Form des Seelenlebens, das er jetzt erst abgeson-

dert von sich empfinden kann, als die erzieherische Autorität entgegentreten. Der 

Erzieher ist die Welt für dieses Lebensalter. Man muss die Welt zunächst als Inhalt 
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des Lebens des Erziehers kennenlernen, um im späteren Leben zum wirklichen, 

wahren Gebrauche der Freiheit zu kommen. Daher müssen wir sagen:  

 

Von der Geburt bis zum Zahnwechsel = Nachahmungstrieb;  

vom Zahnwechsel zur Geschlechtsreife = Prinzip der Autorität;  

 

der selbstverständlichen Autorität, nicht der erzwungenen, jener Autorität, die durch 

die Imponderabilien, die den richtigen Rapport hervorrufen zwischen dem Kinde und 

dem Erzieher, bewirkt wird.  

Da walten wirklich Imponderabilien. Ich möchte Ihnen an einem Beispiel sympto-

matisch zeigen, wie Imponderabilien arbeiten. Nehmen wir einmal an, wir wollen ei-

nem Kinde, was viel schwieriger ist als man gewöhnlich meint, einen Begriff, eine 

Vorstellung von der Unsterblichkeit der Seele beibringen. Wir können in dem Le-

bensalter, wo das Kind vorzugsweise für das Künstlerische in der Erziehung veran-

lagt ist, solche Dinge nicht mit abstrakten Begriffen, mit Vorstellungen in ideenhafter 

Form an das Kind heranbringen. Wir müssen es in bildhafter Weise heranbringen. 

Und wie wird denn ein Erziehungskünstler, der für das Intellektualistisch-

Naturalistische eine gewisse Schwäche hat, wie wird der dem Kinde in bildhafter 

Form die Unsterblichkeit beibringen? Er wird sich, wenn auch nicht ganz explicite, 

aber in seinem Unterbewussten sagen: Ich bin sehr gescheit, das Kind ist sehr 

dumm; darum werde ich ein Bild ausdenken, um dem Kinde die Unsterblichkeitsidee 

beizubringen. Die Puppe, aus der der Schmetterling auskriecht, ist ein gutes Bild. In 

der Puppe ist der Schmetterling verborgen. Im menschlichen Leib ist die Seele. Der 

Schmetterling fliegt heraus. Das ist auf sichtbarem Boden dasjenige, was mit dem 

Tode geschieht, indem die übersinnliche Seele den Leib verlässt und hinausflattert 

in die Geisteswelt. Ich kann das so beibringen, dass ich es als ein ganz gescheiter 

intellektualistischer Mensch ausgedacht habe, und es dann an das Kind übermittle. 

Wenn ich diese Gesinnung habe, wird es nicht sehr einschlagen m das Kind. Das 

Kind wird das Bild aufnehmen, vergisst es auch wieder. Es dringt nicht tief genug in 

das Gemüt des Kindes ein. Ich kann aber dieses Bild auch in einer anderen Weise 

gebrauchen.  

Ich kann ja gar nicht sagen: Ich bin besonders gescheit, das Kind ist besonders 

dumm. - Wir haben ja im Laufe der Betrachtung gesehen, dass das Kind auf einem 

anderen Gebiete gescheit ist und der Lehrer dumm. Ich kann mir das in irgendeiner 

Weise vor Augen halten und kann an dieses Bild selber glauben. Und eine geistge-

mässe Weltanschauung lehrt mich, an dieses Bild selber zu glauben, mir zu sagen: 

dasjenige, was auf einer höheren Stufe der Prozess des Austrittes der Seele aus 
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dem Organismus ist, das ist auf der niederen Stufe dasselbe, nur einfacher und 

sinnlich anschaubar. Das, was mit Puppe und Schmetterling wirklich geschieht, ist 

nicht von mir ausgedacht, das ist in die Schöpfung durch die Urweltweisheit hinein-

gelegt, und ich habe auch draussen in der Natur in dem Ausfliegen des Schmetter-

lings ein Bild desjenigen zu sehen, was auf einer höheren Stufe auch geschieht, im 

Verlassen des Leibes durch die Seele. Da komme ich dazu, an mein Bild selber in-

brünstig zu glauben, es für ein wahres zu halten. Da wirkt dann etwas, was ich 

durchaus in das Gebiet der Seelenimponderabilien rechnen muss, hinüber auf das 

Kind. Bringe ich aus der Wärme und aus der Innigkeit dieses eigenen Glaubens an 

mein Bild das dem Kinde bei, dann bleibt es, dann gestaltet es sich hinein in den 

ganzen Menschen. Man kann das Wirken der selbstverständlichen Autorität in sol-

cher Weise anschauen. Dann wird diese Autorität, dieses Hinführen zum Gehorsam, 

zum innerlichsten Gehorsam eben in seiner heilsamen und wohltätigen Wirkung 

durchschaut werden und nicht etwa von einem falschen Freiheitsprinzip her ange-

fochten werden. 

 Und so weist uns alles darauf hin, dass der Lehrer, der erziehende Künstler dem 

Kinde eben als ein wirklicher Lebenskünstler gegenüberzustehen habe, denn ihm 

kommt nach dem Zahnwechsel das Kind entgegen als ein plastischer Künstler nach 

innen, als ein musikalischer Künstler nach innen.  

Diese Fähigkeiten entwickeln sich bei einzelnen Menschen dann, die Genies oder 

Virtuosen werden, in besonderer Weise. Sie bleiben. Aber nach innen unbewusst ist 

das Kind ein grosser Plastiker. Das bringt es sich aus dem Lebensalter vor dem 

Zahnwechsel mit und dann verwebt sich das musikalische Wirken nach innen mit 

dem plastischen Wirken nach innen, und wir selbst müssen in einer lebendigen 

Weise diesem innerlichen künstlerisch-plastischen, künstlerisch-musikalischen Ges-

talten als Lehrer, als Erzieher entgegenkommen.  

Nur wenn wir so verfahren, werden wir in der Lage sein, den Menschen nicht in-

nerlich verwuchern zu lassen, sondern ihn nach allen Seiten zu einer gewissen Voll-

kommenheit, die in seinen Anlagen liegt, auszubilden. 
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I • 10  DAS KIND IM ZEHNTEN LEBENSJAHRE 

Erziehung – GA-303   Die gesunde Entwickelung des Menschenwesens 

 

Das Kind im zehnten Lebensjahre: 

Pädagogik und Didaktik 

 
Über die Bedeutung des Entwicklungsmomentes zwischen dem neunten und zehnten Lebensjahr 

und das dort einsetzende Differenzierungsvermögen des Kindes zwischen sich und seiner Umge-

bung, zwischen sich und seinem Erzieher. Folgerungen aus den dargestellten Entwicklungsmerk-

malen für die an das Kind heranzubringenden Lerninhalte, dargestellt an Beispielen aus der Pflan-

zen- und Tierkunde. Über die Beziehung der Pflanzenwelt zur Erde und der Tierwelt zum Men-

schen. Betrachtungen über die Evolutionsgeschichte des Menschen. Die Tierformen als einseitige 

Ausbildung des menschlichen Organsystems. Über die Entwicklung und Entfaltung der Gedächt-

niskräfte beim Kind. 

 
 Zehnter Vortrag, Dornach, 1. Januar  1922 

 

 

Wenn das Kind das neunte Lebensjahr vollendet hat, folgt ein wichtiger Entwicke-

lungsmoment im Zeitpunkte zwischen dem neunten und dem zehnten Lebensjahr. 

Dieser Entwickelungsmoment kann dadurch charakterisiert werden, dass man dar-

auf aufmerksam macht, wie das ja mit dem Zahnwechsel eintretende Autoritätsbe-

dürfnis des Kindes gewissermassen bis zu dem vollendeten neunten Lebensjahr 

undifferenziert ist. Das Kind individualisiert nicht gegenüber der Autorität. Es nimmt 

dasjenige, was autoritativ gegeben wird, als solches hin und hat ein Bedürfnis, sich 

darnach zu richten. Mit dem vollendeten neunten Jahre tritt bei dem Kinde etwas 

ganz Besonderes auf. Es will gewissermassen von diesem Zeitpunkte an die Autori-

tät in einer gewissen Weise begründet haben.  

Missverstehen Sie mich nicht. Das Kind stellt nicht etwa verstandesmässig die 

Erwägungen an: ist die Autorität begründet oder nicht? Aber im ganzen Empfin-

dungsleben des Kindes liegt etwas, was so wirken muss, dass sich die Autorität 

durch ihre eigene Qualität, durch ihr Darinnenstehen im Leben, durch die eigene Si-

cherheit bewährt. Dafür hat das Kind von diesem Zeitpunkte an ein besonders fei-

nes Gefühl, und das äussert sich eben dadurch, dass auch objektiv in diesem Zeit-

punkt eine Wendung im Leben des Kindes eintritt, die absolut berücksichtigt werden 

muss, wenn die Erziehung und der Unterricht gesund sein sollen. Bis zu diesem 
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Zeitpunkt unterscheidet sich eben das Kind wenig von seiner Umgebung. Die Welt 

und es selber gehören für seine Empfindung zusammen.  

Man muss, wenn man diese Dinge charakterisiert, sich etwas radikal ausdrücken; 

aber ich bitte Sie, dieses radikale Ausdrücken eben auch in dem richtigen Sinne zu 

nehmen. Man muss zum Beispiel sagen: vor dem Abschlüsse des neunten Lebens-

jahres gibt es für das Kind im vollendeten Sinne nicht Menschen, Tiere, Pflanzen, 

Mineralien, sondern Wesen im allgemeinen. Nun ist das natürlich, wenn es so radi-

kal ausgesprochen wird, nicht so, dass man jetzt das Dogma verkünden darf, das 

Kind unterscheide nicht Menschen von Lilien; aber in einer gewissen Beziehung gilt 

das, was ich gesagt habe, und in einer gewissen Beziehung ist durchaus in der Er-

ziehungs- und Unterrichtskunst darauf Rücksicht zu nehmen, dass solche Dinge, die 

in radikaler Art hingestellt werden, nicht dogmatisch genommen werden. Dafür sorgt 

schon das Leben, das alles bestimmt, und das nichts mit den scharfen Konturen er-

scheinen lässt, mit denen es der Pedant gern nehmen möchte. 

 Mit dem vollendeten neunten Jahre hört zum Beispiel in einer deutlichen Weise 

das auf, was von einer kindlichen Wissenschaft immer in ganz falschem Lichte dar-

gestellt wird. Man sieht darauf hin, dass das Kind, wenn es sich an einer Tischecke 

stösst, die Tischecke schlägt. Aber dann sagt die Wissenschaft: das Kind personifi-

ziert den Tisch, es macht ihn zum lebendigen Wesen, das es strafen muss. Es zeigt 

wenig ein tieferes Eingehen auf die Gemütsverfassung des Kindes, wenn man so 

etwas ausspricht, denn es ist das durchaus nicht der Fall, dass das Kind den Tisch 

personifiziert. Es hat nur noch nicht das tote Wesen von dem lebendigen Wesen un-

terscheiden gelernt. Der Vorgang des Personifizierens spielt sich gar nicht ab im 

kindlichen Leben, sondern es behandelt eben die Aussenwelt noch ganz im allge-

meinen, und sich selber stellt es in diese Aussenwelt so hinein, dass es sich von 

dieser Aussenwelt recht wenig unterscheidet. Und der Zeitpunkt nach dem vollende-

ten neunten Lebensjahre wird deshalb ganz besonders wichtig, weil eben da wie an 

einem bedeutsamen Lebenswendepunkte aus dem Kinde heraus Fragen aufschies-

sen, man möchte sagen, ganze Berge von Fragen, die alle sich darauf beziehen, 

empfindungsgemäss sich von der Umgebung zu unterscheiden, sich auch zu unter-

scheiden von dem Führer, von dem Erzieher.  

Bis dahin hat das Kind wenig Gefühl dafür gehabt, ob der Lehrer oder Erzieher 

ein ungeschickter Kerl ist, der selbst überall da oder dort mal anstösst, der die Krei-

de fallen lässt, wenn er sie in die Hand bekommt und dergleichen. Es hat wenig Ge-

fühl dafür, so etwas zu bemerken, wie jener Prediger entwickelt hat, der nach jedem 

Satze sich einmal an die Nase gefasst hat, was seine Gemeinde mit einer Lachhaf-

tigkeit erfüllt hat. Das Kind bemerkt solche Sachen schon auch vor dem vollendeten 

neunten Lebensjahre, aber es bemerkt sie so, dass sie an seinem Gemüte vorüber-
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gehen, dass sie keinen tieferen Eindruck machen. Wer also glauben würde, dass es 

sie gar nicht bemerkt, der irrt sich. Aber nach dem vollendeten neunten Jahre be-

ginnt das Kind scharf gerade auf solche Dinge zu achten. Es achtet sogar später im 

zehnten, elften Jahre wieder weniger darauf. Es achtet darauf, und es hüllt sich das 

nur ein in das gesamte Fragesystem, was in diesem Lebenspunkt auf der Seele des 

Kindes lastet. Diese Fragen brauchen nicht ausgesprochen zu sein, aber sie sind 

da. Das Kind fragt empfindungsgemäss, ob sich der Lehrer geschickt verhält im Le-

ben, ob der Lehrer vor allen Dingen sicher im Leben drinnensteht, ob der Lehrer 

weiss, was er will, und es hat vor allen Dingen eine feine Empfindung für die Ge-

samtseelensituation des Lehrers. 

 Ein Skeptiker wirkt ganz anders auf das Kind als ein im richtigen Sinne gläubiger 

Mensch. Es tönt eben etwas ganz anderes durch die Stimme eines Skeptikers als 

durch die Stimme eines gläubigen Menschen. Und um solche Dinge kümmert sich 

das Kind zwischen dem neunten und dem zehnten Lebensjahre. Es ist hier vieles 

Individuelle, das im Menschenleben liegt, zu berücksichtigen. Ein evangelisch or-

thodoxer Lehrer wirkt ganz anders gerade in diesem Lebenspunkte auf das Kind, als 

ein katholisch gestimmter Lehrer, einfach durch die andersartige Seelensituation.  

Und hier kommt auch in Betracht, dass dieser Lebenspunkt bei den verschiede-

nen Rassen, Nationalitäten, in der allerverschiedensten Weise zum Ausdruck 

kommt, sogar bei der einen Nationalität etwas früher, bei der anderen etwas später. 

Er kommt bei jedem Kinde individuell zum Ausdruck, bei dem einen früher, bei dem 

anderen später, und man kann daher im allgemeinen nicht viel sagen, sondern nur: 

aus dem Gesamttakt des Lehrers muss sich das ergeben, dass er diesen Wende-

punkt in der Entwickelung des Kindes wirklich sehen kann, wie überhaupt in der Er-

ziehung unendlich viel darauf ankommt, dass man auf den Zögling die richtige, ein-

dringliche Aufmerksamkeit wenden kann. Bei uns in der Waldorfschule wird gerade 

darauf ein grosser Wert gelegt. In den Konferenzen, die wir haben, wird gewisser-

massen jedes einzelne Kind durchgesprochen, und es wird, soweit das möglich ist - 

natürlich, wenn sich die Schule immer vergrössert, wird das noch andere Einrich-

tungen notwendig machen, als die schon da sind -, es wird versucht, möglichst viel 

an der besonderen Individualität des Kindes zu lernen. Und man kann schon viel 

lernen, insbesondere wenn man darangeht, die Imponderabilien des wachsenden 

Menschen zu studieren.  

Diese Imponderabilien ergeben manchmal etwas recht Überraschendes. So zum 

Beispiel bin ich darauf ausgegangen, eine Zeitlang sorgfältig zu beobachten, wie es 

in unseren die beiden Geschlechter vereinigenden Klassen wirkt, wenn in einer 

Klasse mehr Mädchen als Knaben sind, gleichviel Mädchen und Knaben sind, oder 

mehr Knaben als Mädchen sind; ganz abgesehen von den äusseren Dingen, die mit 
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dem Verstande zu erfassen sind, und die auf dem Verkehr der Kinder beruhen, ist 

eine Klasse, in der die Mädchen in der Majorität sind, etwas ganz anderes, als eine 

Klasse, in der Knaben in der Majorität sind. Hier wirken die Imponderabilien im Zu-

sammenhang der Menschen in ganz besonders starker Weise. Man darf nur aus 

solchen Voraussetzungen nun nicht die bequemsten Schlüsse ziehen. Die be-

quemsten Schlüsse wären natürlich diese, wenn man sagen würde: Nun, dann taugt 

ja das Zusammenhalten von Knaben und Mädchen nichts, man muss sie trennen. - 

Damit würde man wiederum viel grösseren Schaden anrichten; sondern man muss 

lernen, wie man nun, trotzdem das eine oder das andere auftritt, die Klasse zu be-

handeln hat.  

Es kommt also schon wesentlich auf die Art der Aufmerksamkeit an, die man auf 

das einzelne Kind und die man auf die Gesamtklasse richtet. Es treten dabei aus-

serordentlich tief philosophische Fragen auf. Zum Beispiel konnten wir sehr gut be-

merken, dass die Lehrer am meisten lernen, wenn sie sich in der richtigen Weise in 

den Unterricht einfügen, und dass der Unterricht eines Lehrers selbstverständlich 

nach einiger Zeit etwas ganz anderes ist, als er vor einiger Zeit war. Auch da spielen 

aber unbewusste und unterbewusste Momente eine ausserordentlich grosse Rolle.  

Aus alledem heraus, was ich geschildert habe, kommt ganz unweigerlich in die-

sem Zeitpunkt das Kind an den Führer, an den Lehrer heran und stellt allerlei Fra-

gen. Es kommt gar nicht so sehr auf den Inhalt der Fragen an, und es kommt gar 

nicht so sehr auf den Inhalt der Antwort an, die der Lehrer nun gibt, sondern es 

kommt darauf an, dass durch das, ich möchte sagen, Undefinierbare, das sich ge-

rade in diesem Lebenspunkte zwischen Führer und Kind entwickeln muss, das Kind 

eine empfindungsgemässe Anschauung darüber in sein Gemüt eingesetzt be-

kommt: Ich habe bisher zu meinem Lehrer aufschauend gestanden; jetzt kann ich 

es nicht mehr, ohne dass ich weiss, dass der Lehrer zu irgend etwas aufschaut, das 

im Leben auf irgendeine Weise drinnen begründet ist. - Besonders neugierige Kin-

der verfolgen dann den Lehrer auch ausserhalb der Schule, bemerken allerlei, was 

er ausserhalb der Schule tut. Das alles zu berücksichtigen, ist von einer ungeheuren 

Wichtigkeit. Aber dasjenige, wovon alles abhängt, ist, dass man diesen Zeitpunkt 

merkt, dass man weiss, jetzt tritt das Kind so an einen heran, dass das, was sich 

zwischen Führer und Kind abspielt, Vertrauen, immer mehr bewusstes Vertrauen 

fordert. Denn, wie man sich in diesem Zeitpunkt zu dem Kinde verhält, davon hängt 

für das ganze spätere Leben unendlich vieles ab; ob das Kind ein haltloser Mensch 

wird, oder ob das Kind ein sicher im Leben stehender Mensch ist, das hängt 

manchmal daran, ob der Lehrer die genügend sichere Art findet, in diesem Zeit-

punkte sich zu dem Kinde zu stellen.  
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Man könnte ja allerdings fragen: Wie ist dann eigentlich der Mensch von seiner 

Umgebung abhängig, wenn er zwischen dem neunten und zehnten Jahre in einer so 

ausserordentlichen Art darauf angewiesen ist, dass sich der Lehrer und der Führer 

in einer gewissen Art benimmt? - Aber diese Dinge können nicht beleuchtet werden, 

ohne auf die mit dem Schicksal des Menschen tief zusammenhängenden Fragen, 

die karmischen Fragen, einzugehen, und das wird uns ja insbesondere in den letz-

ten Stunden hier zu beschäftigen haben. Für das Denken, das in der richtigen Wei-

se sich dem Erziehenden und Unterrichtenden gegenüber verhält, ist aber dasjeni-

ge, was ich gesagt habe, ganz unbedingt richtig. Es handelt sich in diesem Zeit-

punkte darum, dass das Kind irgend jemanden findet - ob das eine Person oder 

mehrere sind, ist von einer geringeren Bedeutung —, der in gewisser Weise als Bild 

bleibt für das ganze spätere Leben.  

Wenige Menschen bemerken dasjenige, was ich jetzt sagen werde, aber es tritt 

immer wieder und wiederum, und zwar in bestimmten Perioden des Lebens, die 

Wirkung des Kindesalters in dem Menschen auf, und eine ganz hervorragende, 

ausgezeichnete Bedeutung hat das Bild, das gerade aus diesem Lebenswende-

punkte immer wieder auftritt. Ob das im späteren Leben, ob im Traume oder im Wa-

chen, verschwommen auftritt, ganz sympathisch oder ganz antipathisch betrachtet 

werden kann, das ist ausserordentlich wichtig, nicht die Sympathie und Antipathie 

als solche, sondern dass im Gemüte des Kindes etwas ist, was in dem einen Falle 

zur Sympathie und im anderen zur Antipathie wird. Und ich will gar nicht einmal be-

haupten, dass der ganze Vorgang, den ich hier schildere, diese Reminiszenz an 

dem Lebens Wendepunkte zwischen dem neunten und zehnten Lebensjahr ganz 

expliziert im Bewusstsein heraussen steht; manchmal kann es fast ganz im Unter-

bewussten liegen, aber vorgehen muss das Entsprechende. Es findet sich immer. 

Lebhaft träumende Menschen werden in fast periodisch verlaufenden Zwischen-

räumen im Traume irgendeine Szene herauftauchen sehen oder die Persönlichkeit 

selbst, den Führer, der da helfend, mahnend, vertrauenerweckend, ein persönliches 

Verhältnis erweckend, dem Kinde zur Seite getreten ist. Das braucht das Kind zwi-

schen dem neunten und zehnten Jahre, und das hängt zusammen mit der objekti-

ven Wendung in dem Kinde, dass es sich eigentlich bis dahin von der Welt draus-

sen, von der Umwelt nicht unterschieden hat, und dass es jetzt das Bedürfnis be-

kommt, innerlich ein Mensch zu sein, ein abgeschlossenes Individuum, und sich der 

Aussenwelt gegenüberzustellen. 

 

 In Gemässheit dessen, was eben gesagt worden ist, ist es nötig, den Erzie-

hungsstoff in dieser Lebenszeit des Kindes zu verteilen. Man wird in unserer heuti-

gen Zeit ganz besonders aus einer tieferen Einsicht in diese Dinge heraus das Er-
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ziehungs- und Unterrichtswesen behandeln müssen. Bedenken Sie nur, wie viele 

Menschen heute die Möglichkeit haben, in ihrem Lebensalter, das unmittelbar an 

den Zahnwechsel sich schliesst, allerlei Lokomotiven, Tramwaywaggons und so 

weiter zu sehen. Ich darf sagen, dass ich auf diesem Gebiete Beobachtungen ganz 

persönlichster Art habe machen können, denn ich habe mein Leben in diesem kind-

lichen Alter in einer kleinen Eisenbahnstation zugebracht und habe richtig viele Lo-

komotiven jeden Tag vorbeifahren sehen. Man muss nämlich sagen: das Schlimms-

te, was einem Kinde vor dem vollendeten neunten Lebensjahre passieren kann, ist, 

wenn es ein mechanisches Verständnis einer Lokomotive oder eines Tramwaywa-

gens oder dergleichen gewinnt. Dass solche Dinge in die Gesamtkonstitution bis ins 

physische Leben hineinfliessen können, werden Sie verstehen, wenn Sie auf andere 

Lebenserscheinungen hinblicken. Bedenken Sie doch nur zum Beispiel, was es im 

Leben einer Anzahl von Generationen bedeutet, wenn ein Volk eine Sprache, die es 

bis zu einem gewissen Zeitpunkte hin nicht gesprochen hat, annimmt. Warum sind 

denn zum Beispiel die Bulgaren ein slawisches Volk? Rassegemäss sind sie es 

nicht. Rassegemäss sind sie verwandt mit den Finnen, den Hunnen. Sie sind eine 

Art mongolisch-tartarischen Volkstums. Aber sie haben frühzeitig ein slawisches Idi-

om angenommen und sind dadurch zu einem slawischen Volk geworden. Das, was 

sie mit der Sprache, mit der äusseren Kultur angenommen haben, ist durchaus in 

ihre Organisation hineingegangen. Und ich habe Leute kennengelernt, die betrach-

ten das bulgarische Element geradezu als eins der reinsten slawischen Elemente, 

was es anthropologisch, historisch eben ganz und gar nicht ist. Man verschafft sich 

sehr häufig nicht ein tieferes Verständnis dafür, wie eingreifend bis in die physische 

Organisation dasjenige ist, was geistig-seelisch namentlich an die Kinder herange-

bracht wird.  

Und da muss man sagen: das Kind, wenn es den Zahnwechsel eben vollendet 

hat, würde es als etwas wie Spiesse in seine Organisation Eindringendes empfin-

den, wenn man es in begriffsmässiges Denken, namentlich über dasjenige einfüh-

ren wollte, was aus dem Unlebendigen, aus dem Unorganischen heraufgekommen 

ist. Schon durch das fühlt sich das Kind fremdartig berührt, was aus dem Unbeseel-

ten heraufgenommen wird. Daher muss man den künstlerischen Sinn in sich haben, 

wenn man ein Kind in diesem Lebensalter zu erziehen hat, alles wirklich noch zu 

beleben. Der Lehrer muss beleben; der Lehrer muss die Pflanzen sprechen lassen, 

die Tiere moralisch handeln lassen, der Lehrer muss in der Lage sein, alles ins Mär-

chen, in die Fabel, in die Legende zu verwandeln. Und hier zeigt sich etwas, was 

ganz besonders wichtig ist zu berücksichtigen.  

Bequeme Lehrer und Erzieher, was werden denn die tun, wenn man diese päda-

gogische Forderung vor sie hinstellt? Sie gehen in die Bibliotheken, sammeln sich 

Bücher, wo Legenden, Sagen, Tiergeschichten und ähnliches drinnenstehen, lernen 
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das, und bringen es dann in der Klasse vor. Man muss ja im Leben überall Surroga-

te haben, aber das Ideal ist das nicht. Das Ideal ist, dass, wenn der Lehrer so gut 

vorbereitet ist - denn dazu muss man ganz besonders gut vorbereitet sein —, dass 

aus ihm selber heraus als seine individuellste Gestaltung dasjenige entsteht, was 

Gespräch dieser mit jener Pflanze ist, dass das Märchen zwischen der Lilie und der 

Rose von dem Lehrer selber ersonnen ist und an die Kinder herangebracht wird, 

dass das Gespräch der Sonne mit dem Monde ganz individuell von dem Lehrer er-

sonnen wird und vor den Kindern ausgebreitet wird. Warum ist das so? Ja, ich 

möchte mich dabei im Bilde ausdrücken. Sagt man das zu dem Kinde, was man aus 

Büchern gelernt hat, dann redet man so wie ein vertrockneter Mensch, wenn man 

auch noch so lebendig ist sonst, man redet doch auf imponderable Weise wie ein 

vertrockneter Mensch; so ungefähr, wie wenn man nicht lebendige Haut hätte, son-

dern mit Pergament bedeckt wäre, denn man trägt immer etwas in sich vom Rest 

des auf rein historische Weise Gelernten. Dagegen hat dasjenige, was man selbst 

ersinnt, noch Wachstumskraft in sich, noch das frische Leben in sich; das wirkt auf 

das Kind.  

Daher muss der Drang, die ganze Pflanzen-, Tierwelt, die Sonnen- und Sternen-

welt im Märchen lebendig umzudeuten, im Lehrer selber vorhanden sein, der ein 

Erzieher dieses kindlichen Alters sein will. Und er wird eigentlich günstig auf das 

Kind wirken, wenn er schon des Morgens über dem, was er da eben erst ersonnen 

hat in einer Arbeit, die immerhin anstrengend ist, so zur Schule geht, dass man 

schon seinem Schritte ansieht, es drängt ihn, das nun vor seiner Kinderschar aus-

zubreiten. Es ist das so, dass die von ihm ausgedachte Geschichte noch gar nicht 

fertig ist, bevor sie ihren Abschluss dadurch erlangt hat, dass er die befriedigten und 

sich freuenden Gesichter der Kinder sich entgegenleuchten gesehen hat.  

Alles, was das Kind von Pflanze, Tier, Mineralien, von Sonne, Mond, von Bergen, 

Flüssen lernt, soll eigentlich bis zum vollendeten neunten Lebensjahre in diese 

Form hineingegossen sein; denn das Kind verbindet sich mit der Welt. Welt und 

Kind, Kind und Welt ist eines für diese Lebensjahre. 

 Aber mit dem gekennzeichneten starken Umschwung tritt eben ein anderes ein. 

Da wird das Kind für sich selber ein eigenes Wesen. Es lernt sich von der Welt un-

terscheiden, und man bekommt dadurch die Möglichkeit und auch Notwendigkeit, 

das Kind nun heranzuführen an die Natur, an die Umwelt. Da tritt das auf, was man 

als den durchgreifenden Unterschied charakterisieren muss zwischen dem Heran-

führen an die Pflanzenwelt und an die Tierwelt. An diese beiden Naturreiche will der 

Mensch in einer ganz verschiedenartigen Weise herangeführt werden. Allerdings, 

sowohl an die Pflanzenwelt wie an die Tierwelt kann man das Kind so vom zehnten 
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bis zwölften Jahre heranführen; aber in verschiedener Art an die Pflanzenwelt und in 

verschiedener Art an die Tierwelt.  

Die Pflanze in diesem Lebensalter als ein abgesondertes, von der Erde ausgeris-

senes Wesen an das Kind heranzubringen, ist eigentlich etwas Schreckliches. Es 

muss durchaus eine Empfindung bestehen, dass die Pflanze für sich, aus dem Bo-

den herausgerissen, gar kein selbständiges Wesen ist. Man muss die gesamte 

Pflanzenwelt so empfinden, wie zum Beispiel ein Menschenhaar im Zusammenhan-

ge mit der ganzen menschlichen Organisation betrachtet und empfunden werden 

muss. Ein Menschenhaar, das ausgerissen daliegt, ist ja ein Unsinn, ist ja keine Re-

alität; das kann durch die Kräfte, die in ihm liegen, nie bestehen. Ebenso ist eine 

Pflanze etwas, das nicht zu bestehen vermag, wenn sie aus dem Boden herausge-

rissen wird und für sich da ist. Die Pflanze gehört zum Antlitz der Erde. Pflanze und 

Erde gehören zunächst zusammen. Dass noch etwas anderes stattfindet, werden 

wir gleich sehen, aber Pflanze und Erde gehören zunächst zusammen. Daher ist es 

auch notwendig, dass man womöglich eine empfindungsgemässe Betrachtung vor 

den Kindern entrollt, die Pflanze und Erde zusammengehörig betrachtet, so dass 

man ein Empfinden davon erweckt, wie das Wurzelhafte zum Boden und seiner Ei-

gentümlichkeit gehört. Das Kind muss allerdings nicht abstrakt verstandesgemäss, 

aber empfindungsgemäss eine Vorstellung haben, wie das Wurzelhafte anders wird 

in einem trockenen Boden, in einem feuchten Boden, anders, wenn in der Nähe des 

Pflanzenwachstums Felsen sich auftürmen, oder wenn das Meer in der Nähe ist. 

Das Kind muss zunächst das Pflanzenhafte durchaus im Zusammenhange mit dem 

Erdboden betrachten lernen. Und alle Vegetation muss ein Stück desjenigen sein, 

was da aus der Erde heraufkommt.  

Und man muss ein Empfinden hervorrufen aus der Anschauung für den Gegen-

satz des Wurzelhaften, das zur Erde gehört, und des Blütenhaften und Fruchtenden, 

das von der Sonne hervorgetrieben wird. Man muss das Kind von der Erde zur 

Sonne führen, indem man dem Kinde das Blütenhafte vorhält. Das Kind muss ein 

Gefühl dafür bekommen, wie das Blütenhafte durch das wärmende Umfassen des 

Sonnenhaften sich entfaltet, wie im Blühenden und Fruchtenden allmählich die 

Pflanze sich tatsächlich vom Erdboden emanzipiert. Erde, Pflanzenwachstum, Ein-

wirkung des Sonnenhaften auf die Erde gehören durchaus zusammen, und sie 

müssen in der Betrachtung zusammenwachsen. Man möchte sagen, das Kind muss 

eine solche empfindungsgemässe Vorstellung von dem Pflanzenhaften haben, 

dass, wenn man ihm eine Pflanze beschreibt ohne Beziehung zu Boden und Sonne, 

es ein innerliches Leidwesen ungefähr so empfindet wie beim Ausreissen der Pflan-

ze.  
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Man darf auch in dieser Beziehung das Erziehungswesen durchaus nicht als et-

was Abstraktes für sich betrachten, sondern als hineingestellt in den ganzen sozia-

len Organismus. Man muss schon ein Empfinden dafür haben, was es für die Entwi-

ckelung der Menschheit bedeutet, dass seit langer Zeit eine grosse Anzahl von 

Menschen in die Stadt hineingeführt wird, dass da Generation nach Generation 

Grossstadtjugend so heranwächst - man kann das erfahren von in die Stadt gezo-

genen Menschen -, dass sie den Roggen von dem Weizen nicht mehr unterschei-

den kann.  

Es mag sich grotesk ausnehmen, aber man muss immer wiederum behaupten: 

ein Mensch, der nicht gelernt hat, einen Roggen von einem Weizen zu unterschei-

den, ist kein ganzer Mensch. Und man kann sogar noch weitergehen: ein Mensch, 

der nur in der Stadt gelernt hat aus der Beschaffenheit der Ähre, aus den Roggen- 

und Weizenkörnern Roggen von Weizen zu unterscheiden, der hat auch noch nicht 

das Ideal erreicht. Erst derjenige, der auf dem Boden gestanden hat, wo Roggen 

und Weizen wächst, und an der Stelle den Roggen vom Weizen hat unterscheiden 

lernen, erst der hat eigentlich das Richtige erlebt. Wir sollten es vermeiden als Leh-

rer, botanisieren zu gehen und dann mit der Botanisiertrommel in die Klasse zu ge-

hen und die Pflanzen auszubreiten. Wir sollten vielmehr die Kinder hinausführen 

und womöglich wirklich im realen Zusammenhang mit der Erde und mit den Son-

nenstrahlen und mit dem Leben die Kinder zum Verständnis des Pflanzlichen brin-

gen. Dadurch können wir in ganz naiver Weise den Übergang zu etwas anderem 

finden, was ausserordentlich wichtig ist.  

Wenn das Kind eine Vorstellung bekommt, was eine Kartoffel eigentlich ist, so 

bedeutet das ausserordentlich viel. Die Kartoffel ist ja keine Wurzel, die Kartoffel ist 

ein verknollter Stamm, ein verknollter Stengel. Der trockene Boden, auf den die Kar-

toffel angewiesen ist, der zieht dasjenige, was ins Kraut schiessen soll, zurück in die 

Erde hinein. Aus dem Kraut soll man erkennen, wie lange die Pflanze in ihrem Her-

aufwachsen dem Boden verwandt bleibt, wie lange der Boden seine Impulse auf die 

Pflanze geltend macht. Man soll dieses plebejische Hineinwachsen der Kartoffel in 

den trockenen Boden verspüren können. Und wiederum soll man verspüren können, 

wie in der Tat der etwas feuchtliche Boden im Zusammenhange mit den schon nach 

abwärts sich senkenden Sonnenstrahlen die Herbstzeitlose, Colchicum autumnale, 

gestaltet.  

Wenn man in dieser Weise dasjenige betrachtet, was da aus der Erde als aus ei-

nem Organismus herauswächst, natürlich differenziert nach den verschiedenen Dif-

ferenzierungen des Antlitzes der Erde, dann findet man in naiver Art den Übergang 

zu einer naturgemässen Geographie. Die wächst von selber heraus. Und die ande-

ren Dinge, die dann in der Geographie noch in Betracht kommen, schliessen sich an 
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dasjenige, was das Pflanzenleben ist, an. Wie spricht der heutige Mensch manch-

mal von der Erde? Der heutige Mensch spricht manchmal so von der Erde, als ob 

sie überhaupt keine Pflanzen hervorbringen würde. Er denkt sich die Erde als eine 

im Weltenraume befindliche Kugel; die Schwerkräfte wirken so, dass die Intensität 

im Quadrat der Entfernung abnimmt, und so wirken die Weltkörper aufeinander. 

Ganz mathematisch-mechanisch wirkt das. Aber wer hat denn ein Recht, dieses 

Mathematisch- Dynamische der Schwerkraft abstrakt von dem abzusondern, was 

gerade so in die Erde hineingestellt ist: die sich entfaltende Pflanzenwelt! Wenn 

man von dem kosmischen Drinnenstehen der Erde spricht, dann muss man dasje-

nige, was sie beim Wurzelhaften der Pflanze gibt, ebenso zur Empfindung bringen 

wie die rein mathematisch- mechanischen Beziehungen der Gravitation und so wei-

ter.  

Dass in dieser Beziehung die lebendige Fülle im Unterricht lebt, darauf kommt es 

ganz besonders an. Wie man nun die Pflanzenwelt in Beziehung setzen muss zu 

dem Irdischen, so die Tierwelt in Beziehung zu dem Menschen. Man wird bemer-

ken, indem man bei den Kindern Vorstellungen über das Pflanzliche hervorruft, wie 

ich sie geschildert habe, dass die Kinder gerade an dem Pflanzlichen die Frage 

nach dem Warum und Wie der Welt entwickeln. Es ist wirklich viel gesundender für 

das kindliche Gemüt, wenn es die Frage nach dem Warum und Wie an dem Pflanz-

lichen entwickelt, als etwa an dem Mineralischen und dem Maschinenartigen. Wie 

man sozusagen das Kausalgefühl, das Ursachengefühl an der an die Erde gebun-

denen Pflanze entwickeln soll, so den Vergleich, die Analogie, die immer eine ent-

sprechende Stellung im Leben einnehmen soll, an der Tierwelt.  

Nun möchte ich, damit wir uns richtig verstehen, einen gewissen Gedanken so 

ausführen, wie er nur für uns Erwachsene gemeint ist, der dann in allerlei Weise in 

der Schule umgesetzt, dem kindlichen Verständnis zwischen dem zehnten und 

zwölften Jahre angepasst werden muss, aber wie er heute eigentlich viel zu wenig 

gepflegt wird.  

Wenn man den Menschen, ich möchte sagen, morphologisch, physiologisch und 

so weiter betrachtet, so kann einem zunächst das Folgende auffallen. Betrachten 

wir das menschliche Haupt, schon seiner äusseren Form nach: es ist kugelig. Ge-

hen wir dann in das Innere, finden wir die graue Gehirnmasse, wenig herausgebildet 

in ihrer Differenzierung von dem, was noch zellige Ganglien sind, und weiter nach 

innen erst die faserige weisse Masse. - Wir sehen diese menschliche Kopfbildung 

an, und wir können sie vergleichen mit der Tierwelt. Aber wo müssen wir das su-

chen, was wir in der tierischen Welt mit der menschlichen Kopfbildung vergleichen 

können? Wir müssen es bei den ganzen niederen Tieren suchen. Am menschlichen 

Kopfe ist allerdings alles differenziert. Aber die Hauptsache, worauf es beim 
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menschlichen Kopf auch ankommt: innerlich weiche Masse, von einer Schale um-

geben, das ist bei den niederen Tieren noch in seinem undifferenzierten Zustand 

vorhanden. Derjenige, der die Natur unbefangen betrachtet, wird gerade bei dem 

Schalentier das Einfache, das Primitive für den menschlichen Kopf finden, und er 

wird die menschliche Hauptesbildung zu den niederen Tieren in eine Beziehung 

bringen. Innerlich betrachtet, steht eine Auster dem menschlichen Kopf viel näher 

als ein Affe. Wenn Sie ein schleimiges Tier, umgeben von einer Schale betrachten, 

so ist das eigentlich die einfachste Form für einen menschlichen Kopf.  

Gehen wir jetzt zu den menschlichen Brustorganen über, zu demjenigen, was 

vorzugsweise unter der Herrschaft des Rückgrates steht, so werden wir schon zu 

höheren Tieren geführt, zum Beispiel zum Fisch. Beim Fisch, was ist denn da vor-

handen? Der Kopf ist da kaum etwas anderes als eine ein klein wenig differenzierte 

Fortsetzung desjenigen, was überall sich an das Rückgrat anschliesst. Der ganze 

Fisch ist ein Rückgrattier. Und gehen wir auf die Organisation des Fisches, als auf 

eines in der mittleren Lage der Tierreihe liegenden Wesens ein, so müssen wir es 

mit der menschlichen Lymphorganisation, mit dem mittleren Menschen vergleichen.  

Und gehen wir zu den höheren Tieren herauf, dann können wir nicht anders, als 

das, was an den höheren Tieren sich entwickelt, mit dem Stoffwechsel-

Gliedmassensystem des Menschen vergleichen. Sehen Sie sich den Löwen, sehen 

Sie sich das Kamel an: alles ist da beherrscht von der besonderen Organisation des 

Gliedmassen-Stoffwechselleibes. So dass wir eine merkwürdige Gliederung des 

Tierreiches in bezug auf die menschliche Organisation bekommen:  

 

Kopf Organisation      - niedere Tiere  

rhythmische Organisation     - mittlere Tiere  

Stoffwechsel-Gliedmassenorganisation   - höhere Tiere  

 

Eine solche Einsicht gibt erst einen richtigen Blick über die Evolution. Die menschli-

che Entwickelung ist von etwas ausgegangen, was dann später Kopf geworden ist. 

Aber in sehr frühen Zeiten, wo in der Umwelt andere Verhältnisse waren, hat sich 

das entwickelt, was später beim Menschen zum Kopf geworden ist, und der Mensch 

hat reichlich Gelegenheit gehabt, von der Zeit, wo er, einer Auster ähnlich, angewie-

sen war auf die Impulse seiner Umgebung, sich dahin zu entwickeln, wo der Kopf 

als ein Parasit auf dem ganzen übrigen Organismus sitzt und dasjenige, was die 

Auster noch aus ihrer Umgebung ziehen muss, aus dem übrigen Teil seines Orga-

nismus anzieht. Er hat die anderen Teile herausgesetzt. Er hat sich die Erdenumge-

bung ersetzt durch seinen Kopf, den er angesetzt hat. Sie können das in der Emb-
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ryologie heute noch verfolgen. Wenn man auf die Embryologie des Menschen sieht, 

muss man sagen, der Mensch hat in bezug auf seinen Kopf eine lange Evolution 

durchgemacht. Diese Kopforganisation ist von einem Punkt ausgegangen, auf dem 

heute noch die niederen Schalentiere stehen; nur haben sich die in der Evolution 

verspätet. Sie müssen unter ungünstigeren äusseren Verhältnissen sich entwickeln. 

Sie kommen daher nicht bis zu der Dichte des Kopfes; sie bleiben bei dem schlei-

migen Leib und der schaligen Umgebung stehen. Sie stellen heute unter ganz ande-

ren Erdenverhältnissen dasjenige dar, was unter früheren Verhältnissen in seiner 

Kopforganisation der Mensch selbst noch war. Und die Fischorganisation, sie trat 

später in der Erdenentwickelung auf als die Menschenorganisation und traf schon 

eine andere äussere Umgebung. Der Mensch war schon so weit, dass er Impulse, 

die der Fisch aus seiner Umgebung ziehen muss, aus seinem eigenen rhythmi-

schen Organismus ziehen konnte. Es kam also zu der Menschheitsevolution, die bis 

zu einem gewissen Punkte heraufgekommen war, die Organisation der mittleren 

Tiere hinzu. Und zuletzt, als der Mensch schon seinen Gliedmassen- Stoffwechsel-

organismus im heutigen Sinne angesetzt hatte, so dass sich der Stoffwechsel diffe-

renziert hat, dass der Stoffwechsel nur seine Reste zurückgelassen hat in den Kopf- 

und Brustorganen, da kamen die höheren Tiere dazu.  

Man wird auf diese Weise einsehen, dass die Deszendenztheorie für den Men-

schen richtig ist, aber nur, wenn man seinen Kopf betrachtet. Er stammt in physi-

scher Beziehung seiner Kopf Organisation nach von Vorfahren ab, die eine entfern-

te Ähnlichkeit haben mit den heutigen niedersten Tieren, aber doch wiederum ver-

schieden sind, weil sich diese niederen Tiere unter anderen Verhältnissen heute 

entwickeln. Er stammt seiner mittleren Organisation nach von Wesen ab, die durch-

aus schon auf dem Wege zum Menschen waren, die Ähnlichkeit haben mit der 

Fischorganisation. Aber die Fische sind zu spät gekommen. Die mussten den Kopf 

schon ganz unentwickelt lassen; weil sie ihn früher nicht entwickelt haben, da ging 

es nicht mehr, den Kopf in entsprechender Weise zu entwickeln, insbesondere 

nicht, weil sie auf das flüssige Element sich beschränkt haben. Und so kommt man 

zu einer Überschau, man kommt auf eine Deszendenztheorie, die dann der Realität 

entspricht; während, wenn man den ganzen Menschen nimmt, ohne seine Dreiglie-

derung zu beachten, kommt man zu einer einseitigen Deszendenztheorie, die sehr 

geistvoll, sehr scharfsinnig ist, aber eben vor einer durchgreifenden Beobachtung 

nicht standhält. So dass man sagen kann: Was wir in der Tierreihe draussen finden, 

ist überall die einseitige Ausbildung irgendeines menschlichen Organsystems. Die 

Austern sind einseitige Kopftiere, die Fische sind einseitige Brusttiere, die höheren 

Säugetiere namentlich sind einseitige Stoffwechsel-Gliedmassentiere. Jede Tierform 

verstehen wir, wenn wir sie als eine einseitige Ausbildung eines menschlichen Or-

gansystems betrachten.  
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Man hat einmal für eine solche Sache eine Empfindung gehabt, am Übergang des 

18. zum 19. Jahrhundert; aber nur die Empfindung war richtig. Man hat zu wenig 

Kenntnisse gehabt, um diese Dinge nun wirklich real auszubilden. Einer von den 

vielverachteten deutschen Naturphilosophen, Oken, der aber ein sehr geistreicher 

Mann war, tat einen grotesken Ausspruch, über den heute zu lachen leicht ist, aber 

der aus einer gewissen richtigen Empfindung hervorgegangen ist: die Zunge des 

Menschen sei ein Tintenfisch. Ja, gewiss, die Zunge ist kein Tintenfisch. Man kann 

darüber sehr leicht ein Urteil haben. Aber die allgemeine Empfindung, dass man zu 

den niederen Tieren hinuntergehen müsse, wenn man die Formen der menschli-

chen Kopfglieder erkennen will, lag in dieser Behauptung.  

Nun, dasjenige, was ich Ihnen hier auseinandergesetzt habe, ist eben zu unserer 

Orientierung. Man kann das aber durchaus auf dasjenige übertragen, was für das 

Kind verständlich ist. Man kann vor dem Kinde morphologisch, der Form gemäss, 

allerlei an dem Menschen betrachten und es dann überführen in die Analogie mit 

der oder jener Tierform, und man kann durchaus in dem Kinde die Empfindung ent-

stehen lassen: Das ganze Tierreich ist ein ausgebreiteter Mensch; der Mensch ist 

ein Kompendium des ganzen Tierreiches. - So bringt man das Tierreich an den 

Menschen heran, wie man das Pflanzenreich an die Erde herangebracht hat, und 

man erweckt gerade dadurch in dem Kinde ein gesundes Weltgefühl, dass man ge-

wissermassen auf die Niveaulinie Rücksicht nimmt zwischen Tier und Pflanze, bei 

der Pflanze hinuntergeht zur Erde, beim Tier herauf zum Menschen. Dadurch stellt 

sich die Seele empfindungsgemäss in richtiger Art zu ihrer Umgebung ein, von der 

sie sich zu unterscheiden gelernt hat mit dem vollendeten neunten Jahre. Und nicht 

darauf kommt es ja eigentlich an, dass man dem Kinde allerlei Kenntnisse übermit-

telt, sondern dass man ihm die Vorbereitung gibt zu einer richtigen Weltempfindung.  

Was tun wir denn eigentlich manchmal heute im Leben, nicht bloss für Kinder, 

sondern auch für die Erzieher selbst? Schreckliches. Denken Sie nur einmal, dass 

man ja bei den Prüfungen von den Lehrern Dinge verlangt, die man eigentlich alle 

nicht verlangen sollte, weil sie im Grunde genommen unnötig sind, mit sich herum-

zuschleppen. Meistens wird ja heute das geprüft, was der Lehrer, da es heute ein 

Konversationslexikon gibt, aus der Stellage herunternehmen und es nachschlagen 

kann, wenn er den betreffenden Band nimmt. Das ist nicht wichtig, dass man sol-

ches prüfungsmässig fordert. Wichtig ist hingegen, dass man sich die Überzeugung 

verschafft: das ist ein Mensch, der so in die Schule hineintreten kann, wie das aus 

wirklicher Menschenerkenntnis heraus geschehen muss.  
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Von besonderer Bedeutung ist es, dass man für das kindliche Alter die richtige 

Stellung gewinne zur Entwickelung des Gedächtnisses. Wir müssen nicht verges-

sen, dass bis zum Zahnwechsel hin das Gedächtnis, das Erinnerungsvermögen im 

engsten mit der organischen Entwickelung gebunden, verbunden ist. Was das Kind 

in dieser Zeit dann in leichter Weise erinnert, das wirkt durch Kräfte, die zu gleicher 

Zeit im Wachstum, in der Ernährung wirken. Es ist einmal das Kind in bezug auf die 

geistig-seelischen Kräfte und die physisch-leiblichen Kräfte bis zum Zahnwechsel 

eine Einheit. Wir können daher auch die grössten Fehler machen, wenn wir für das 

Kind vor dem Zahnwechsel versuchen, allerlei zu veranstalten, um das Gedächtnis 

künstlich stärker zu machen.  

In solcher Beziehung müssen wir uns darüber klar sein, dass eben auch für die 

Entwickelung des Gedächtnisses vor dem Zahnwechsel das Kind ein nachahmen-

des Wesen ist, dass wir das Richtige in seiner Umgebung tun müssen, allerdings 

eben das Richtige, dann wird das Kind, je nach seinen Wachstumsanlagen, nach 

seinen Ernährungsanlagen, auch im vollsten Sinne des Wortes sein Gedächtnis 

heranentwickeln. Leibliche Pflege, von der wir noch zu sprechen haben werden, 

Pflege der körperlichen Gesundheit sind in dieser Zeit auch die beste Pflege für das 

Gedächtnis, für das Erinnerungsvermögen.  

Das Charakteristische unseres materialistischen Zeitalters ist, dass die Menschen 

womöglich früh schon anfangen möchten, in künstlicher Form allerlei Erziehungs-

mässiges an den Menschen heranzubringen. So möchten sie auch auf eine see-

lisch-geistige Weise schon vor dem siebenten Jahre das Gedächtnis pflegen. Sie 

möchten sogar noch weitergehen, und das zeigt, auf welchem falschen Wege gera-

de ein materialistisches Zeitalter in dieser Beziehung ist. Es gibt Mütter, ich kann 

Ihnen das aus Erfahrung sagen, die fragen einen nicht nur, wie soll man in einer 

Weise, die erst für ein späteres Lebensalter in Betracht kommt, das Kind vor dem 

Zahnwechsel erziehen, sondern die fragen einen, wie soll man das Kind vor der 

Geburt erziehen im embryonalen Zustande? Da möchten die Menschen allerlei An-

weisungen haben. Man kann ihnen nur sagen: Schau auf dich selbst als Mutter, be-

handle dich ordentlich, dann wird das Kind, dessen Bildekräfte du doch noch dem 

Schöpfer überlassen musst, schon in der richtigen Weise gedeihen.  

Das ist dasjenige, was allerdings auch radikal ausgesprochen ist, aber was 

durchaus berechtigt erscheint gegenüber gewissen sophistischen Fragen nach ge-

wissen Erziehungsprinzipien, die erst in das spätere Alter hineingehören. Dagegen 

muss man sich klar darüber sein, dass mit dem Eintreten des Zahnwechsels das 

Seelisch-Geistige sich so weit emanzipiert, dass man schon auch für das, was ja 

nun mitemanzipiert ist, das Erinnerungsvermögen, das Gedächtnis, Erziehungs-

grundsätze entwickeln muss. Man muss sich nämlich klar sein darüber, dass man 
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im schulpflichtigen Alter etwas tun muss, damit das Gedächtnis immer stärker und 

stärker wird. Da muss man es planmässig entwickeln. Entwickelt man das Gedächt-

nis so, dass es überlastet wird, beziehungsweise durch Überlastung gestärkt wer-

den soll, so wird es eben schwächer und schwächer. Dann erzieht man einen stei-

fen Menschen, der sich für das Leben gewisse Vorurteile aneignet und über diese 

nicht hinaus kann. Erzieht man den Menschen so, dass man gar keine Rücksicht 

nimmt auf die Entwickelung seines Gedächtnisses, so gibt man ihm etwas nicht mit, 

was in gewissem Sinne kräftigend auf seinen Leib wirkt. Bei einem Menschen, bei 

dem man im schulpflichtigen Alter gar keine Rücksicht auf die Entwickelung des 

Gedächtnisses nimmt, wird man die Neigung zu allerlei entzündlichen Zuständen im 

späteren Jünglings- und Jungfrauenalter heranerziehen. Man wird dann die Neigung 

hervorrufen, dass ein solcher Mensch leicht Entzündungen und überhaupt Erkältun-

gen ausgesetzt ist.  

Diese Dinge hängen schon einmal so zusammen, dass man das Leiblich- Physi-

sche und das Geistig-Seelische zusammenschauen muss. Deshalb ist die Entwicke-

lung des Gedächtnisses an einen ganz besonderen Erziehungstakt gebunden. Man 

darf in dieser Richtung nicht zu viel und nicht zu wenig tun. Man darf das Kind nicht 

in beliebiger Weise auswendiglernen lassen, um sein Gedächtnis zu stärken; man 

darf aber das Auswendiglernen auch nicht ganz übersehen. Und in der Tat, man 

kann ja in dieser Beziehung, ohne dem lebendigen Verständnis, das man im Kinde 

heranentwickeln will, zu schaden, noch auf die Ausbildung des Gedächtnisses 

Rücksicht nehmen. 

 Sehen wir zum Beispiel wie uns gewisse Dinge dazu die Handhabe geben. Wir 

können mit dem Kinde die ersten Zahlenverhältnisse in der im letzten Vortrag ge-

schilderten Weise durchnehmen; wir können es so in die Beziehungen, in die sub-

traktiven, divisiven, additiven, multiplikativen Verhältnisse der Zahlen einführen, 

dass ihm die Sache durchsichtig ist, dass es also ein gewisses Verständnis dafür 

hat, in der Art, wie das gestern geschildert worden ist. Aber wir haben ja noch immer 

Gelegenheit, auch gedächtnismässig das Kind das Einmaleins lernen zu lassen. Für 

die späteren komplizierten Zahlenzusammenhänge gibt es noch immer die Möglich-

keit des Memorierens des Einmaleins, wenn man es nur richtig zu den Zahlenver-

hältnissen in Beziehung bringt.  

In dieser Beziehung kann man wirklich durch sogenannten Anschauungsunter-

richt viel sündigen. Man hat die Rechenmaschine eingeführt. Ich will nicht fanatisch 

sein nach irgendeiner Richtung, sie mag auch ihr Gutes haben; schliesslich hat ja 

alles im Leben von einem gewissen Punkte seine Berechtigung. Aber vieles von 

dem, was man durch ausgedachte Rechenmaschinen erreichen kann, kann man 

ebensogut auch an den zehn Fingern erreichen und an der Zahl der Schüler, die in 
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der Klasse sind, ohne dass man zu den komplizierten Rechenmaschinen übergeht. 

Nehmen Sie es mir nicht übel, wenn ich in eine Schule hineinkomme und die Re-

chenmaschine sehe, dann komme ich mir gegenüber dem Geistig-Seelischen doch 

so vor wie in einer Folterkammer des Mittelalters gegenüber dem Leiblich-

Physischen! Es handelt sich wirklich darum, dass wir diese Dinge nicht ins Äusser-

lich-Mechanische überführen, um von dem scheinbar innerlich Mechanischen des 

Memorierens abzukommen.  

Nun, in dieser Beziehung ist uns ja in der Waldorfschule eine besonders schwieri-

ge Aufgabe dadurch gestellt, dass wir wirklich in seelisch- ökonomischer Weise er-

ziehen wollen, dass wir also das eigentlich Unterrichtliche in die Schule verlegen 

wollen und dem Kinde möglichst wenig Schulmässiges noch ausser der Schulzeit 

zum Arbeiten lassen wollen. Das kommt aus einer anderen Maxime her. Gewiss, 

man soll bei dem Kinde das Pflichtgefühl entwickeln. Wir werden noch davon spre-

chen, wie es entwickelt werden kann. Aber es ist von besonderem Schaden, wenn 

es in der Schule so zugeht, dass der Lehrer etwas von dem Schüler haben will und 

der Schüler das nicht tut. Dazu verleiten die Hausaufgaben zu stark, überhaupt das 

hausmässige Lernen.  

Eltern beschweren sich, beklagen sich bei uns öfters darüber, dass die Kinder so 

gar nichts zu tun haben ausserhalb der Schulzeit. Aber da muss schon einmal - für 

den, der unbefangen Seelenerfahrungen machen kann, zeigt sich das ganz klar - 

darauf Rücksicht genommen werden, dass das Zuviel der häuslichen Aufgaben 

eben das hervorruft, dass eine Anzahl von Kindern vielleicht sich übernimmt an der 

Arbeit, andere aber einfach zum Schlendrian kommen und die Dinge nicht machen. 

Manchmal können ja auch die Kinder nicht alles das machen, was man von ihnen in 

der Schule verlangt! Das Schlimmste aber ist in der Schule, wenn dasjenige, was 

der Lehrer haben will, von den Schülern nicht ausgeführt wird. Daher soll man lieber 

sparen mit dem, was man von den Kindern haben will, als dass man riskiert, dass 

sie das nicht ausführen, was man haben will. Nach dieser Richtung hin muss das, 

was man in bezug auf die Ausbildung des Gedächtnisses und auch in anderer Be-

ziehung an Hausaufgaben verlangt, besonders mit Takt behandelt werden. Das 

Entwickeln des Gedächtnisses hängt von einem ausserordentlich feinen Erzie-

hungstakt ab und ist in besonderem Masse daran beteiligt, das richtige Verhältnis 

zwischen dem Erzieher und der zu erziehenden Schulklasse zu entwickeln.  

Wie wir uns verhalten gegenüber dem Überladen des Gedächtnisses und dem zu 

lässigen Behandeln der Gedächtnisentwickelung, werden wir morgen noch beson-

ders besprechen. 
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I • 11  DAS KIND VOM ZEHNTEN BIS VIERZEHNTEN LEBENSJAHRE I 

Erziehung – GA-303   Die gesunde Entwickelung des Menschenwesens 

 

Das Kind vom zehnten bis vierzehnten Lebensjahre: 

Pädagogik und Didaktik I 

 
Zum Problem der Ermüdung des Schülers: Das Kopf- und Gliedmassensystem als Ausgangs-

punkt der Ermüdung. - Über das Zusammenwirken von Muskelsystem und Atmungs- und Zirkula-

tionssystem zwischen dem neunten und zwölften Lebensjahr und das Zusammenwirken von Mus-

kelsystem und Knochensystem ab dem zwölften Lebensjahr. Die drei Phasen der Anpassung des 

Menschen an die Welt, ausgehend zunächst vom Gehirn, dann von den Muskeln und schliesslich 

den Knochen. Die sensitiven und motorischen Nerven als Wahrnehmungsorgane und die Irrtümer 

der Wissenschaft hinsichtlich der Unterscheidung zwischen sensitiven und motorischen Nerven. 

Über den Zusammenhang des Denkens mit dem Knochensystem. Pädagogische Folgerungen 

aus dem bisher Behandelten, dargestellt anhand der menschenkundlichen Begründung des Zeit-

punktes der Aufnahme einzelner Fächer in den Lehrplan wie Physik, Chemie, Mineralogie, Ge-

schichte und Biographisches. 

 
 Elfter Vortrag, Dornach, 2. Januar  1922 

 

 

Gestern habe ich zuletzt versucht, über die Entwickelung des Gedächtnisses zu 

sprechen. Gerade gegenüber dieser Gedächtnisentwickelung wird man bemerken 

können, dass heute der Mensch bei seinen Maximen über das Erziehungs- und Un-

terrichtswesen recht wenig auf das Rücksicht nimmt, was sich einer wirklichen Men-

schenerkenntnis als die Fortsetzung und Umwandelung gewisser Impulse in das 

spätere menschliche Leben hinein ergibt. Es ist ja heute sogar vielfach so, dass der 

Erwachsene die Art und Weise, wie sein Organismus ist, wie sein Seelenleben ist, 

sich klarzumachen versucht, und von dem, was ihm als das Bequeme, als das Rich-

tige für sich als Erwachsenen erscheint, setzt er dann auch ganz unbewusst voraus 

- ich behaupte gar nicht, dass das mit vollem Bewusstsein geschieht -, dass das 

auch gegenüber dem Kindesalter unternommen werden müsse.  

Aber gerade dadurch kommt man dem Kinde gegenüber in schiefe Lagen. Be-

denken Sie nur einmal das Folgende: das Kind ist ja so zu behandeln, wie es seinen 

inneren Entwickelungskräften gemäss ist; es erfordert schon einmal während seines 

Kindesalters gewisse Dinge, zum Beispiel gerade dasjenige im umfassendsten Sin-

ne, was ich als Autoritätsgefühl geschildert habe; das Kind erfordert schon einmal 
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durch seine Natur das, was unmittelbar und in seinem speziellen Wachstum ange-

sehen werden muss. Nehmen Sie einmal den Fall an, irgend jemand kommt in sei-

nem vierzigsten Lebensjahre dazu, dass ihm etwas aus der Seele heraufzieht. 

Durch die äusseren Erlebnisse verbreitet sich ihm plötzlich Licht über dasjenige, 

was da aus seiner Seele heraufzieht. Und was da aus seiner Seele heraufzieht, das 

hat er vielleicht auf die Autorität des von ihm geliebten Lehrers und Erziehers im 

achten oder neunten Lebensjahr aufgenommen. Damals konnte er es nicht anders 

als gedächtnismässig annehmen, denn das innere Verständnis für eine solche Sa-

che ist vielleicht erst mit dem vierzigsten Lebensjahr vorhanden - obwohl man heute 

nicht daran glaubt. Man kann aber mit dem Erwerben solcher Dinge nicht bis zum 

vierzigsten Jahre warten; deshalb entwickelt man ja die Sehnsucht nach Autorität im 

richtigen Lebensalter. Aber wenn das eingetreten ist, dass, was man im achten Le-

bensjahre auf Autorität hin aufgenommen hat den Erlebnissen der Aussenwelt ge-

genüber, im vierzigsten Jahre heraufschiesst und dadurch ein neues Licht bekommt, 

dann wirkt dieser Vorgang, verknüpft mit einem Empfinden eines inneren Lebensge-

fühles, erfrischend auf den ganzen Menschen. Eine innere Kraft entwickelt sich an 

einem solchen Vorgang, die man gar sehr im späteren Leben braucht. Und wenn 

man recht viel von dieser Art hat, was man auf das Autoritätsgefühl hin aufgenom-

men hat, und was dann in dieser Weise durch die späteren Lebensverhältnisse aus 

dem Organismus heraufschiessen kann, dann hat man das ganze folgende Leben 

hindurch viele Lebenserfrischungsquellen in sich. Manche Menschen altern seelisch 

und leiblich heute so früh, weil ihnen gerade diese Erfrischungsquelle fehlt, da es 

schon zu lange her ist, dass man darauf nicht gesehen hat, in einer vernünftigen, ich 

sage also in einer vernünftigen Weise, auch auf die Ausbildung desjenigen zu ach-

ten, was im schulmässigen Alter nur dem Gedächtnis überwiesen werden kann, da 

es auf Treu und Glauben, auf das Autoritätsgefühl hin aufgenommen werden muss. 

Man hat, wie ich schon gestern sagte, wirklich noch viele Gelegenheit, auch die 

Verständnisfähigkeiten zu pflegen neben dem, was man dem Gedächtnis anver-

traut. Aber es ist zwischen dem Zahnwechsel und der Geschlechtsreife für das kind-

liche Alter durchaus notwendig, dass man sich in eine rationelle Methode der Entwi-

ckelung auch des Gedächtnisses hineinfindet, denn man entbehrt sonst viel zu viel 

im späteren Leben, wenn man diese Entwickelung des Gedächtnisses nicht durch-

gemacht hat.  

Wenn ich von dem Gesichtspunkte aus sprechen würde, durch meine Rede bloss 

irgendwelchen Gefallen hervorzurufen, so würde ich manches anders sagen müs-

sen. Aber ich will eben nur die Dinge sagen, die sich aus einer Menschenerkenntnis, 

die durch jahrzehntelange anthroposophische Forschung gewonnen worden ist, er-

geben, und deshalb muss manches gegenüber sehr verbreiteten Anschauungen der 

Gegenwart eben paradox klingen. Manches wird vielleicht den Eindruck des Veralte-
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ten machen, manches den Eindruck des allzu Neuen. Um alles das kann es sich 

nicht handeln, sondern lediglich, ob die Dinge vor einer wirklichen Menschener-

kenntnis Bestand haben oder nicht. Wenn man der Gegenwart gegenübersteht, 

muss man ja in bezug auf diese Menschenerkenntnis der Gegenwart sagen, sie ist 

eigentlich so gewonnen, als ob man eine Uhr kennenlernen wollte, die man nur von 

aussen anschaut. Man kann ja lernen, die Zeit anzugeben nach dieser Uhr; man 

kann auch erkennen lernen, ob sie aus Gold oder Silber ist, man kann aber nicht 

Uhrmacher dadurch werden. Nun, auch dasjenige, was wir heute Biologie, Physio-

logie, Anatomie nennen, ist ja nur eine Anschauung des Menschen von aussen. Ein 

wirkliches Durchsichtigwerden der menschlichen Natur entsteht erst dann, wenn der 

Mensch nach Leib, Seele und Geist durchschaut wird. Aber erst eine solche Er-

kenntnis nach Leib, Seele und Geist gibt die Möglichkeit, den Menschen auch in 

entsprechender Weise zu behandeln. Und so ergibt sich auch erst vor einer wirkli-

chen Menschenerkenntnis ein richtiges Urteil über eine Frage, die erst im Zusam-

menhange eine Beleuchtung in rechter Beziehung erfahren kann: die Frage der Er-

müdung des Schülers.  

Man wirft heute die Frage so auf, dass man Versuche darüber macht, wie das 

Kind durch das eine oder das andere ermüdet, und man möchte dann den Unter-

richt so einrichten, dass man nach diesen Ergebnissen geht und versucht, dasjenige 

zu überwinden, was den Schüler eben zu stark ermüden kann. Diese Frage ist aber 

über die ganze Welt hin heute eigentlich falsch gestellt. Man kann gar nicht so fra-

gen, wenn man wirkliche Menschenerkenntnis hat. Denn bedenken Sie nur, was wir 

gerade in den letzten Tagen hervorgehoben haben: für das schulmässige Alter soll 

der ganze Unterricht und die Erziehung so orientiert werden, dass sie auf das 

Rhythmische, auf das Musikalische gehen, dass sie also vorzugsweise Atmungs- 

und Zirkulationssystem in Anspruch nehmen.  

Nun frage ich Sie: liegt im Atmungs-und im Zirkulationssystem, also im mittleren 

Menschen, der für das schulmässige Alter vorzugsweise in Betracht kommt, liegt da 

der Quell der Ermüdung? Nein, Sie atmen durch das ganze Schlafen durch, Sie at-

men von der Geburt bis zum Tode, Sie haben Ihre Zirkulation von der Geburt bis 

zum Tode, Das wird nie durch Ermüdung unterbrochen, denn es wäre schlimm, 

wenn das durch Ermüdung unterbrochen würde. Man appelliert also in einer wirkli-

chen Erziehungskunst gerade an diejenigen Organe, die der Ermüdung gar nicht 

unterworfen sind, und damit wird diese Ermüdungsfrage durch eine auf Menschen-

erkenntnis beruhende Methodik überhaupt auf eine ganz andere Grundlage gestellt.  

Wo liegen eigentlich die Quellen der Ermüdung für den Menschen? Sie liegen im 

Kopfsystem und im Gliedmassensystem. Auf diese muss man hinschauen, wenn 
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man die Ermüdung in ihrem Wesen kennenlernen will. Und sie ist ganz verschiede-

ner Art, je nach dem Kopfsystem, je nach dem Gliedmassensystem.  

Dasjenige, was vom Kopfsystem aus in den ganzen Organismus hineinwirkt, wirkt 

so auf ihn, dass es die Ablagerung von Stoffwechselprodukten fördert, dass es den 

Menschen mit allerlei salzartigen Ablagerungen durchdringen will. Das ist etwas, 

was in das Atmungs- und Zirkulationssystem eingreift, was aber deshalb der Ermü-

dung unterworfen ist, weil es mit der Aussenwelt in Beziehung steht, weil es in einer 

nichtrhythmischen, in einer nichtmusikalischen Weise von der Aussenwelt abhängig 

ist; während der Atmungs- und Zirkulationsrhythmus so fest an die Organisation ge-

bunden sind, dass sie ein Gleichgewicht für sich in ihren eigenen Gesetzen haben. 

Dasjenige, was für sich ein abgeschlossenes System ist, kann nicht ermüden, we-

nigstens nicht in erheblichem Masse. Man kann durch falsche Massnahmen, die für 

das Kind oder auch für den Erwachsenen den Rhythmus zerstören, erkrankend wir-

ken. Aber dessen muss man sich voll bewusst sein, dass dasjenige System, das für 

eine der Menschennatur entsprechende Erziehungskunst vor allen Dingen in Be-

tracht kommt, überhaupt nicht ermüdet.  

Das Gliedmassen-Stoffwechselsystem ermüdet. Sie können das beobachten, 

wenn Sie eine Schlange anschauen, nachdem sie gefressen hat. Das Gliedmassen-

Stoffwechselsystem ermüdet, hat wenigstens den Quell der Ermüdung für den gan-

zen Menschen in sich. Es ermüdet auf andere Weise als das Kopf-System. Das 

Kopf System wirkt Salze ablagernd, mineralische Einschläge im Organismus abla-

gernd. Das Gliedmassen-Stoffwechselsystem wirkt so auf den Menschen, dass es 

ihn eigentlich durch Wärme fortwährend auflösen will. Es wirkt nach der entgegen-

gesetzten Richtung, aber wiederum so, dass die Art, wie es wirkt, nicht vom inneren 

Rhythmus abhängt, sondern von dem, was ich in der Aussenwelt mit meinen Glied-

massen vornehme und was ich mit meinem inneren Stoffwechselsystem vornehme, 

indem ich esse und trinke. Das vollziehe ich ja auch oftmals in Unregelmässigkeit, 

denn die wenigsten Menschen geben sich einem vollständigen Rhythmus in bezug 

auf Essen und Trinken hin. Da wirkt, ich möchte sagen, der polarische Gegensatz 

ermüdend auf den Menschen. 

 Was folgt also aus diesem? Dass die ganze Ermüdungsfrage auf eine andere 

Basis gestellt werden muss, dass gefragt werden muss: Wenn nun das Kind zu früh 

ermüdet, was hat man denn da falsch gemacht? - Man soll nicht einfach a priori 

voraussetzen: der Unterricht ist richtig. Und jetzt notiert man: nach einer halben 

Stunde macht das Kind in einer Zeile so und so viel mehr Fehler als vor der halben 

Stunde; oder man notiert: das Kind merkt sich jetzt nach einer halben Stunde sinn-

los hingeworfene Worte in einer geringeren Zahl als vor einer halben Stunde. Auf 

diese Weise kann man nie dem nahekommen, was die wirkliche Menschennatur ist, 
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sondern allein dadurch, dass man versteht, an das Leben die richtigen Fragen zu 

stellen. Die richtige Frage mit Bezug auf die Ermüdung ist diese: Wenn die Ermü-

dung zu früh eintritt, hat man entweder das Kopfsystem oder das Gliedmassensys-

tem überlastet; man muss nun allerdings damit einsetzen, es nicht zu überlasten. 

Aber man muss nun nicht glauben, dass dies lediglich durch Verteilung des Lehr-

stoffes zu erreichen wäre, denn die Gymnastik kann nicht recht auf den Kopf wirken 

und wiederum wirkt das Rechnen nicht unmittelbar auf den Stoffwechsel, wohl aber 

in mittelbarer Weise. Es handelt sich deshalb nicht darum, dass man dies durch ei-

ne Verteilung nach dem Stundenplan bewirkt, sondern durch ein künstlerisches 

Gestalten des ganzen Unterrichts- und Erziehungswesens im schulpflichtigen Alter, 

so dass man in der Tat an das nicht ermüdende System anknüpft - in der Weise, 

wie ich es angedeutet habe -, und dadurch auch die anderen Systeme, das Kopf-

system und das System des Stoffwechsels und der Gliedmassen, in der richtigen 

Weise mitzieht. 

Also Sie sehen, dasjenige, was sehr häufig gerade aus dem Vorurteil der Gegen-

wart heraus gefragt werden kann über irgendeine bestimmte Erziehungsmethode, 

das kann eigentlich gegenüber der Waldorfschul-Pädagogik nicht gefragt werden, 

weil sie eben auf einer wirklichen Menschenerkenntnis in ihrem ganzen Umfange 

beruht. Und weil sie auch über das Geistige und Seelische des Menschen versucht 

Licht zu schaffen, kann sie auch Behandlungsmethoden, die auf den ganzen Men-

schen gehen, wirklich ergründen.  

So handelt es sich darum zum Beispiel einzusehen, dass das Haupt-, das Kopf-

system des Menschen im Grunde genommen dasjenige in sich trägt, was, am meis-

ten in der Kindheit, dann immer weniger, an Kräften plastizierend, gestaltend den 

ganzen menschlichen Organismus durchdringt, durchkraftet. Dasjenige, was 

dadrinnen wirkt als die dirigierenden Gedanken, hat sich eigentlich der Mensch mit 

seinen Anlagen durch die Geburt oder Empfängnis mit in die Welt gebracht. Das ist 

so weit gekommen, dass es darauf hinorganisiert ist, den Menschen zu gestalten. 

Würde der Kopf nicht mit der Aussenwelt in Berührung treten, würde dadurch nicht 

der Rhythmus im Menschen gestört werden, dann wäre, wenn ich mich so ausdrü-

cken darf, dasjenige, was da im Kopfe durch die Geburt angekommen ist, mit der 

materiellen Organisation des Menschen zufrieden. Der Mensch würde in seine ma-

terielle Organisation ausfliessen. Die würde ihn ganz in Anspruch nehmen, in der 

würde er ganz aufgehen, und er würde nicht den Anschluss finden an die übersinn-

lich-geistige Welt. Sein Inneres würde immer künstlicher und künstlicher werden, 

aber er würde getrennt werden von der geistigen Welt. Und wiederum, wenn der 

Mensch durch sein Gliedmassen-Stoffwechselsystem nicht zusammenhängen wür-

de mit der äusseren Welt, würde er die Erwärmung, die Durchglühung desjenigen, 
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was vom Kopfsystem aus immer vollkommener und vollkommener, künstlicher und 

künstlicher sein würde, nicht erreichen. 

 Das sind zwei polarische Gegensätze. Der Kopf schliesst uns eigentlich fortwäh-

rend aus von der geistigen Welt, weil er unseren Leib so gestaltet, dass wir aus die-

sem Leibe heraus kein rechtes Verhältnis zur geistigen Welt gewinnen können; 

denn der Kopf mit seinem Inhalte hat im vorgeburtlichen Dasein seine Entwickelung 

abgeschlossen, und dasjenige, was der Kopf an uns materialisiert, das wird fortwäh-

rend entmaterialisiert durch dasjenige, was in den Kräften des Stoffwechsel- Glied-

massenmenschen liegt. Dadurch wird in unserem materiellen System das Gleich-

gewicht hervorgerufen. Und dazwischen liegt dasjenige drinnen, was wie ein in sich 

selbst gebautes System ist, das rhythmische System, das Atmungssystem, das Zir-

kulationssystem, wie eine abgeschlossene Welt in sich, wie ein wirklicher Mikro-

kosmos, das aber dessen bedarf, dass der Kopf nicht etwa im Extrem so wirkt, wie 

das unter gewissen Voraussetzungen geschehen kann, wo dann die Lunge mit al-

lerlei unrichtigen Organisationsprinzipien durchzogen wird. Das verspüren wir dann 

in den Verhärtungen der Lunge, in den Neubildungen der Lunge bei lungenkranken 

Leuten.  

Und wiederum auf der anderen Seite braucht der Mensch diesen polarischen Ge-

gensatz, der von seinem Stoffwechsel-Gliedmassenorganismus herkommt, und der 

eigentlich dasjenige auflöst, was sich vom Kopfe her verhärten will. Das ist auch in 

der Medizin wichtig; denn wenn man den Zusammenhang erkennt zwischen dem, 

was vom Kopfe kommt und dem, was vom Stoffwechsel kommt, so wird man zum 

Beispiel manches, was an Krankheitserscheinungen im Kehlkopf, in der Luftröhre 

oder auch in der Lunge auftritt, obgleich es vom Kopfe herrührt, vom Stoffwechsel-

system aus kurieren. Die Leute sind dann erstaunt, wenn insbesondere bei Kinder-

krankheiten sich in den oberen Organen irgend etwas zeigt, und man die ganze Ge-

schichte dadurch kuriert, dass man den Stoffwechsel verändert und dann eine wirk-

liche Heilung eintritt. Der Mensch ist eben ein Ganzes und muss als ein Ganzes be-

handelt werden. Das macht sich auf allen Gebieten geltend, sowohl auf dem Gebie-

te einer wirklich rationellen Therapie wie auch auf dem Gebiete der Erziehungs- und 

Unterrichtskunst.  

 

Ich bitte Sie, zu beachten, dass wir ja trotz der grossen Fortschritte, die wir im 

Laufe der letzten Jahrhunderte in der Erkenntnis haben, gerade in der Menschener-

kenntnis nichts Erhebliches haben leisten können, weil die Methoden der modernen 

Erkenntnis im Grunde genommen nur auf das Leiblich-Physische, auf das Äusserli-

che gehen. Nun ist es ganz besonders wichtig, um Erziehungskunst treiben zu kön-
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nen, gerade für das Kindesalter, das sich an den wichtigen Lebenswendepunkt zwi-

schen dem neunten und zehnten Lebensjahr anschliesst, für das kindliche Lebens-

alter zwischen dem zehnten Jahre und der Geschlechtsreife, wirklich in den Men-

schen praktisch hineinzuschauen, zu sehen, welches die leiblichen, die seelischen, 

die geistigen Bedingungen der Entwickelung sind.  

Wenn wir das Kind mit einer wirklichen Menschenerkenntnis beobachten, dann 

zeigt sich, dass von dem Zeitpunkte, der zwischen dem neunten und zehnten Le-

bensjahre bis gegen das zehnte Lebensjahr hin liegt, das Kind alles das, was es 

seelisch verarbeitet, so verarbeitet, dass vorzugsweise das Muskelsystem in seinen 

Wachstumskräften überall mitarbeitet. Es geht in dieser Zeit im Kinde eben nichts 

anderes vor, als dass mit dem Seelischen das Muskelsystem mitarbeitet, und zwar 

in seinen intimeren Wachstumskräften mitarbeitet. Das innere Schwellen, Länger-

werden der Muskeln, ist im wesentlichen davon abhängig, wie die Seelenkräfte sich 

entwickeln. Und das Eigentümliche im kindlichen Alter zwischen dem zehnten und 

zwölften Jahre ist dieses, dass die Muskeln ein intimes Verhältnis zum Atmungs- 

und Zirkulationssystem haben; sie neigen zum Atmungs- und Zirkulationssystem 

hinüber. Und an das appellieren wir ja gerade in einer wirklich kunstgemässen Er-

ziehung. Also wir greifen auf dem Umwege durch das Atmungs- und Zirkulations-

system in das Muskelsystem ein.  

Gegen das zwölfte Jahr hin tritt beim Kinde etwas ganz anderes ein. Da wenden 

sich die Muskeln von ihrem intimen Verhältnis zum Atmungs- und Zirkulationssys-

tem ab und wenden sich zum Knochensystem, zum Skelett hin, entwickeln sich so, 

dass sie sich von da ab an das Skelett anpassen. Während sie sich vorher in ihren 

Wachstumsprinzipien an Atmungs- und Blutumlauf angepasst haben, passen sie 

sich jetzt an die Dynamik des Skeletts an. Sie machen in ihren Wachstumskräften 

alles das mit, was wir im Gehen, Greifen, Springen, überhaupt im Gliedmassensys-

tem, im Knochensystem abwickeln. Der Muskel wendet sich von seiner Intimität zum 

Atmungs- und Zirkulationssystem herüber zu einer Intimität mit dem Skelett- und 

Knochensystem. Dadurch passt sich der ganze Mensch in einer sehr starken Weise 

an die Aussenwelt an, noch in einer stärkeren Weise vom zwölften Jahre ab, als es 

früher war. Früher war er ja in seinem Muskelsystem nach innen gerichtet. Er liess 

seine Muskeln wachsen, wie es das im Inneren abgeschlossene rhythmische Sys-

tem vermag. Er bewegte sich im Appell an das Muskelsystem, und er schleppte die 

Knochenform bloss mit. Jetzt, gegen das zwölfte Jahr hin, wird es ganz anders; jetzt 

stellt er sich mit seinem Muskelwachstum in die Mechanik, Dynamik des Knochen-

systems hinein.  

Wer einen wirklichen Blick dafür hat, was da zwischen dem elften und zwölften 

Jahre mit dem Kinde vor sich geht, wie es bis gegen diese Zeit hin sein Muskelsys-



166 
 

tem behandelt und die Knochen mitschleppt, wie es dann anfängt, sich in das Kno-

chensystem, also in die äussere Welt sich hineinzuversetzen, der hat einen tiefen 

Einblick getan in die ganze Entwickelung der menschlichen Natur.  

Solche Dinge führen eben heraus aus jener abstrakten, intellektualistischen Be-

trachtung, die wir heute anwenden, und die wir auch ganz unbewusst in die Erzie-

hung hineintragen. Sie führen dazu, den Menschen als Erzieher menschlich dem 

Kinde gegenüberzustellen. Wenn man sich mit solchen Empfindungen dem Kinde 

gegenüberstellt, macht man mit ihm wahrhaftig nicht die Prozedur, die etwa mit dem 

Marsyas gemacht worden ist. Die Leute könnten natürlich zurückschrecken vor ei-

ner solchen, zu durchsichtig gemachten Menschenerkenntnis, weil sie glauben, man 

tranchiere dann den Menschen, man schneide seelisch in ihn hinein. Aber das ist 

nicht der Fall. Diese Anschauung ist zugleich künstlerisch und Erkenntnistat. Es wird 

alles künstlerisch in der Anschauung, und das ist es, was notwendig ist, wenn man 

gerade dieses Lebensalter bis zu der Geschlechtsreife hin ordentlich ins Auge fas-

sen will, diesen Übergang von der Intimität der Muskeln und des Atmungs- Zirkulati-

onssystems bis zum zwölften Jahre und die Intimität von Muskeln und Knochen vom 

zwölften Jahre bis zur Geschlechtsreife. 

 Bemerken Sie, wie der Mensch sich eigentlich an die Welt anpasst: Beim ganz 

kleinen Kind sitzen die plastizierenden, gestaltenden Kräfte im Gehirn; die strahlen 

von da aus. Dann geht die Sache an die Muskeln über. Und wenn der Mensch im 

zwölften Jahr angekommen ist, setzt er seinen ganzen Menschen ins Skelett hinein, 

und dann geht es heraus in die Welt, dann erst geht es heraus. Der Mensch geht 

durch sich durch und kommt dann in eine Beziehung zu der ganzen Welt. Zuerst 

Kräfte des Kopfes; diese Kräfte des Kopfes werden dann später in die Muskeln hin-

einergossen, dann in die Knochen hinein; der Mensch setzt sich in die Knochen hin-

ein, und wenn er geschlechtsreif geworden ist, setzt er sich in die ganze Welt hinein. 

Da steht er erst in der Welt in Wirklichkeit drinnen.  

Diese Sache muss beachtet werden, wenn man die richtige Verteilung des Unter-

richts- und Erziehungsstoffes gerade für dieses Lebensalter des Kindes finden will. 

Aber wir sind eben heute wirklich nicht gesegnet mit einer gründlichen Menschener-

kenntnis. Und jetzt verzeihen Sie mir, wenn ich ein arges Paradoxon vor Sie hinstel-

len muss. Das bin ich ja oft genötigt, weil ich schon einmal dasjenige, was anthro-

posophische Wahrheit ist, bekennen muss. Es ist eine arge Ketzerei und ein Greuel 

für die heutige Physiologie, Biologie und Anatomie, aber es ist nun einmal so.  

Sehen Sie, heute hat sich ja alles, möchte ich sagen, was der Mensch über den 

Menschen denkt, nach dem Kopfe hin geschlagen, und obwohl uns der Kopf selber 

fortwährend in das Materielle hineindrängt, eigentlich uns jeden Tag totschlagen will, 
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wendet sich alle Menschenbetrachtung heute im Grunde genommen dem Kopfe zu. 

Das ist das Ungesunde der heutigen Menschenbetrachtung. Sie geht eigentlich von 

der Wissenschaft aus, diese Menschenbetrachtung, denn man denkt sich: im Kopfe 

ist das Gehirn, alles wird vom Gehirn aus dirigiert. Nun weiss ich nicht, wie man es 

gemacht hätte, wenn man diese Theorie in einem Zeitalter ausgebildet hätte, wo es 

noch keine Telegraphen gegeben hat, wo man also nicht von Telegraphenleitungen 

die Analogie hat hernehmen können. Aber das braucht uns ja auch nicht weiter zu 

interessieren. Die Theorie von dem Nervensystem ist ja ausgebildet worden, nach-

dem man die Telegraphenleitungen als einen Anhaltspunkt hatte, um eine Analogie 

zu bilden. Und so hat man denn das Gehirn als eine Art Zentralstation, sagen wir, 

London. (Es wird gezeichnet.) Dann hat man, wenn das das Zentrum ist, dann hat 

man vielleicht da Oxford, da Dover. Und nun, indem man London als das Zentrum 

betrachtet, sagt man sich: es geht eine Leitung von Oxford nach London; da wird 

umgeschaltet, und das geht dann weiter nach Dover. Man kann sich das ja unter 

gewissen Fällen so vorstellen.  

Nun, so stellt man sich das Gehirn vor. Der Nerv geht zu dem Sinnesorgan hin, 

die Sensation tritt auf, wird bis zum Gehirn geleitet; da im Gehirn ist die Zentralstati-

on, das menschliche London. Dann geht der motorische Nerv vom Gehirn zu den 

Bewegungsorganen hin und treibt in Gemässheit der Gedanken, die da irgendwie 

dazwischen sitzen, das Wollen, die Bewegung hervor.  

Man kann, wenn man eine solche Theorie ausgesonnen hat, sogar die Tatsachen 

so registrieren, dass sie diese Theorie zu bestätigen scheinen. Sie können ja heute 

jedes Physiologiebuch in die Hand nehmen und Sie werden, wenn Sie nicht sehr 

vorurteilsvoll sind - denn die Dinge schauen alle sehr plausibel aus -, da einfach se-

hen, wie die Experimente mit dem Nervenzerschneiden gemacht werden, wie die 

Konklusionen gezogen werden aus der Reaktion und so weiter, und alles stimmt 

wunderbar. Es stimmt nur nicht vor einer eindringlichen Menschenerkenntnis. Da ist 

es schliesslich nicht so. 

 Ich will ganz absehen davon, dass ja schliesslich die sensitiven von den motori-

schen Nerven anatomisch fast gar nicht zu unterscheiden sind; die einen sind 

höchstens etwas dicker als die anderen; aber in bezug auf die Struktur ist wirklich 

ein wesentlicher Unterschied nicht vorhanden. Was anthroposophische Forschung 

in dieser Beziehung lehrt - ich kann das nur andeuten, nur Ergebnisse mitteilen, ich 

müsste sonst anthroposophische Physiologie vortragen -, das ist dieses, dass die 

Nerven durchaus einheitliche Organe sind, dass es ein Unding ist, von zweierlei 

Nerven, von sensitiven und motorischen Nerven zu sprechen. Da im Seelischen das 

Willensmässige und Empfindungsmässige überall durchgebildet ist, stelle ich es je-

dem frei, motorisch oder sensitiv zu sagen, aber er muss einheitlich werten, denn 
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sie sind absolut einheitlich, es gibt keinen Unterschied. Der Unterschied liegt näm-

lich nur in der Richtung der Funktion. Wenn der sensitive Nerv nach dem Auge hin-

geht, so öffnet er sich den Eindrücken des Lichtes, und es wirkt wiederum dasjeni-

ge, was an der Peripherie des Menschen liegt, auf einen anderen Nerv, den die 

heutige Physiologie als einen motorischen Nerv anspricht. Wenn er nun vom Gehirn 

ausgeht nach dem übrigen Organismus, so ist dieser Nerv dazu da, dass er dasje-

nige wahrnimmt, was bei einer Bewegung vorgeht. Eine richtige Behandlung der 

Tabes gibt schon auch durchaus Bestätigung dieses Resultates.  

Der Nerv also, der motorischer Nerv genannt ist, der ist dazu da, um die Bewe-

gungsimpulse, das, was da während der Bewegung vorgeht, wahrzunehmen, nicht 

um der Bewegung den Impuls zu geben. Nerven sind überall die Vermittlungsorga-

ne für die Wahrnehmungen, die sensitiven Nerven für die Wahrnehmungen nach 

aussen, die sogenannten motorischen Nerven, die auch sensitive Nerven sind, für 

die Wahrnehmungen nach innen. Es gibt nur einen Nerv. Und nur eine materialisti-

sche Wissenschaftsgesinnung hat diese Telegraphengeschichte als Analogon er-

funden.  

Diese materialistische Wissenschaftsgesinnung glaubt nämlich, ebenso wie sie 

für die Sensation, für die Empfindung, für die Wahrnehmung der Vermittelung der 

Nerven bedarf, bedürfe sie auch der Vermittelung des Nervs für die Willensimpulse. 

Das ist aber nicht der Fall. Der Willensimpuls geht von dem Geistig-Seelischen aus. 

Da beginnt er, und er wirkt im Leibe, unmittelbar, nicht auf dem Umweg des Nervs, 

unmittelbar auf das Gliedmassen-Stoffwechselsystem. Und der Nerv, der in das 

Gliedmassen-Stoffwechselsystem hineingeht, vermittelt nur die Wahrnehmung des-

jenigen, was das Geistig-Seelische an dem ganzen Menschen in bezug auf sein 

Gliedmassen-Stoffwechselsystem tut. Wir nehmen dasjenige wahr, was eine Folge 

ist seelisch-geistiger Willensprozesse in der Blutzirkulation, im übrigen Stoffwechsel 

und auch in der mechanischen Bewegung der Glieder; wir nehmen das wahr. Die 

sogenannten motorischen Nerven sind keine motorischen Nerven, die sind bloss 

dasjenige, was die Äusserungen, den Impuls des Willens wahrnimmt. Ehe man die-

sen Zusammenhang nicht einsehen wird, eher wird man nicht zu einer durchsichti-

gen Menschenerkenntnis kommen. Wenn Sie aber diesen Zusammenhang voll ein-

sehen, dann werden Sie es auch begreiflich finden, dass ich nun eben ein Parado-

xon, eine Ketzerei vor Sie hinstellen muss: denn dann wirkt das Geistig-Seelische ja 

eben auf den ganzen übrigen Menschen. 

 Beim Kinde also bis gegen das zwölfte Jahr hin äussern sich die Wirkungen nach 

Massgabe des eben Geschilderten in den Muskelkräften, die ein intimes Verhältnis 

zur Atmung und zum Zirkulationssystem haben. Beim Kinde vom zwölften Jahre an 

bis zur Geschlechtsreife nach denjenigen Kräften hin, die gegen das Skelett gehen. 
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So dass wir also vor dem zwölften Jahre mehr dasjenige, was noch in unseren 

Muskeln liegt, mit dem sogenannten motorischen Nerv wahrnehmen, nach dem 

zwölften Jahre nehmen wir mit diesem sogenannten motorischen Nerv mehr dasje-

nige wahr, was in unseren Muskeln und Knochen vorgeht. Nun, wenn Sie beden-

ken, dass in allem Denken etwas Willensmässiges liegt - es ist ja Wille, was da 

wirkt, wenn ich Vorstellungen synthetisch zusammenfasse oder analytisch trenne, 

es ist überall Wille darinnen -, so müssen Sie diesen Willen auch im Organismus 

aufsuchen. Und gerade dieser Wille in der seelischen Funktion des Denkens ist in 

dieser Art angeschlossen, wie ich es jetzt geschildert habe. Indem wir ins zwölfte 

Jahr eintreten, lernen wir ein solches Denken, das nach der Willensnatur seine Vor-

gänge in den Knochen, in der Skelettdynamik hat. Wir machen da den wichtigen 

Übergang vom weichen System des Menschen zum ganz harten System, das sich, 

ich möchte sagen, wie ein objektives Hebelsystem in die Welt hineinstellt.  

Das ist die Ketzerei, das Paradoxon, das ich vor Sie hinstellen muss, dass der 

Mensch, wenn er seine Gedanken über die unbelebte äusserliche Natur fasst, das 

nicht in unmittelbarer Weise mit dem Kopfe, mit dem Gehirn tut, sondern dass er es 

mit dem Skelett tut. Selbstverständlich, man kann darüber lachen, wenn man in der 

heutigen Physiologie drinnensteckt, dass da einer in Dornach ist, der behauptet, 

dass die Menschen mit den Knochen abstrakt denken; aber die Sache ist eben so. 

Es wäre bequemer, das nicht auszusprechen, aber es muss eben ausgesprochen 

werden, denn wir brauchen eine wirkliche Menschenerkenntnis. Was wir an Gedan-

ken im Gehirn haben, das sind nur Bilder dessen, was sich im wirklichen Gedan-

kenprozess abspielt. Dasjenige, wofür das Gehirn das Werkzeug ist, das sind die 

passiven Bilder für die wirklichen Prozesse, die sich beim Denken abspielen. Dass 

das Denken zum Bewusstsein kommt, das ist von diesen Bildern abhängig; aber in 

diesen Bildern liegt nicht die innere Kraft, die im Denken wirkt, liegt nicht das Wil-

lensgemässe des Denkens. Dasjenige, was das Wesenhafte des Denkens ist, das 

hat mit diesen Bildern, die das Gehirn zur Voraussetzung haben, nicht mehr zu tun 

als ein Bild, das Sie dort auf der Wand sehen würden von Herrn X, mit dem wirkli-

chen Herrn X zu tun hätte. Sie müssen das Bild von Herrn X von dem wirklichen 

Herrn X unterscheiden. So unterscheidet sich der reale Prozess, der sich während 

des Denkens abspielt, von den Bildern. Während des Denkens über die physische 

Natur waltet eigentlich der Prozess im ganzen, im vollen- Menschen, und zwar ge-

rade für das Denken im Skelett. Wir setzen uns auch mit unserem Denken in das 

Skelett hinein mit unserem zwölften Jahre. Das ist dasjenige, was uns einen wirkli-

chen inneren Anhaltspunkt bietet für das, was wir zu tun haben in der Überleitung 

des Unterrichts zu dem, was ich gestern charakterisierte: das Kennenlernen der 

Pflanzenwelt im Zusammenhang mit der Erde, das Kennenlernen der Tierwelt im 
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Zusammenhang mit dem Menschen bis zu dem zwölften Jahre, bis zu der Ge-

schlechtsreife.  

 

Mit dieser Aufmerksamkeit in der Richtung der seelisch-geistigen Organisation 

muss dasjenige zusammenhängen, was in der Reihenfolge der Unterrichts- und Er-

ziehungsinhalte gegliedert wird. Gerade dieses Teilnehmen des Muskel Systems, 

das innerlich weich ist, im Zusammenhange mit dem Atmungs- und Zirkulationssys-

tem, das veranlasst, wenn man alle Dinge durchschaut, dazu, zu finden, dass das 

Kind vom zehnten bis zum zwölften Lebensjahre so das Pflanzliche, das Tierische 

kennenlernen muss, wie es geschildert wurde, also dasjenige, was noch mit dem 

Inneren des Menschen verwandter ist als das Aussermenschliche, das Minerali-

sche, das Dynamische, das Physische und so weiter, das nicht mehr zum Menschli-

chen gehört. Es muss daher der Unterricht, wenn es gegen das zwölfte Jahr hin-

geht, an dasjenige im Menschen appellieren, was sich jetzt als seine besondere 

Wesenheit herausstellt. Jetzt muss man beginnen, dasjenige, was man zuerst im 

Bildhaften gehalten hat, was man dann in das lebendig Pflanzliche, in das empfin-

dend Tierische übergeführt hat, in das Begreifen, in das verstandesmässig- intellek-

tualistische Begreifen der unorganischen Natur überzuführen.  

Jetzt sind wir erst an dem Punkt, wo sich der Mensch selber als ein physisches 

Wesen mit Dynamik, Mechanik in die Welt hineinstellt und als solches erlebt. Jetzt 

ist erst die Möglichkeit geboten, dass man mit dem, was Physik, Chemie auch in ih-

rem einfachsten Elemente ist, was als Erde der Chemie, Dynamik unterworfen ist, 

was Mineralogie, Mineralkenntnis ist, an den Menschen herankommt. Wenn man 

das Mineralische, das Dynamische, das Physikalische, das Chemische vorher an 

den Menschen heranbringt, greift man, unbewusst, schädigend in die menschliche 

Natur ein. Auf der anderen Seite ist dasjenige, was Erfassen der sogenannten ge-

schichtlichen Zusammenhänge, der Überschau über die Geschichte ist, was Erfas-

sen der treibenden Impulse im Geschichtlichen, im sozialen Werden ist, nur ein po-

larischer Gegensatz zu dem Erfassen des Physischen, des Mineralischen. Dafür 

werden die Kinder auch erst reif, wenn es gegen das zwölfte Jahr hingeht. Dasjeni-

ge, was die historischen Ideen sind, die Impulse, die durch das geschichtliche Le-

ben durchgehen, die in soziale Gestaltungen eingreifen, die sind, obwohl sie wie-

derum etwas ganz anderes sind auf geschichtlichem Gebiete, dennoch gleichsam 

das Skelett der Geschichte, während das Fleisch, während die Muskeln die lebendi-

gen Menschen sind mit ihren Biographien und die unmittelbaren konkreten Ereignis-

se im Geschichtlichen. Daher müssen wir in der Geschichtsbehandlung, die wir 

auch schon zwischen dem zehnten und zwölften Lebensjahre einfügen müssen, so 

vorgehen, dass wir abgeschlossene Bilder, an denen sich das Gefühl erwärmen 
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kann, zu denen das Gefühl hinauf schauen kann, erzählen, Biographisches, Charak-

teristiken abgeschlossener Ereignisse, nicht abstrakte durchgehende Impulse. Die 

kommen an das Kind heran, wenn das zwölfte Jahr herangekommen ist, wo dasje-

nige eintritt, was eben dann durch das Stehen des Menschen in der Aussenwelt be-

dingt ist - er geht ja ganz von innen nach aussen; nun kann er auch dasjenige erfas-

sen lernen, was als geschichtliche Impulse von aussen her die einzelnen Menschen 

ergreift.  

Das muss durchaus beachtet werden, sonst geht man von dem, was man an dem 

erwachsenen Menschen, an sich selbst erlebt, durch gewisse Symptome zum Kinde 

hinunter. Und man sagt dann: Nun ja, es ist in der Wissenschaft so, zuerst begreift 

man das einfache Physikalische, Chemische, nachher steigt man zu dem anderen 

herauf; so muss es auch der Unterricht machen. Aber das entspricht nicht der kind-

lichen Wesenheit. Was in dieser Beziehung das Einfachste ist, die abstrakten Li-

nien, die durch das Dasein gehen, die sich ja im Mineralisch-Physischen erschöp-

fen, die werden erst wirklich von dem Kinde verstanden, wenn das Kind auf sein 

Skelett gestellt ist und mit seinem ganzen Menschen dynamisch-physisch, wie nach 

einem Hebelgesetze, nach dynamischen Gesetzen sich in der Aussenwelt herum 

bewegt. Wir haben einmal in unsere Weltauffassung die Anschauung aufgenom-

men, dass wir immer mehr und mehr übergehen müssen, alles nach und nach in 

eine Art Naturgesetz zu verwandeln. Und so sehen wir, wie Historiker bemüht sind, 

das soziale Element in der Geschichte dadurch zu behandeln, dass sie die Impulse 

der Geschichte möglichst nahe an die Naturgesetze heranrücken.  

Dieser Hang entsteht dann schon im Kinde, wenn man die physikalisch- chemi-

schen Gesetze vor dem zwölften Lebensjahr behandelt, und wenn man das Organi-

sche oder das Menschliche erst nachher behandelt. Weil man die Dinge an die fal-

sche Stelle gesetzt hat, trägt dann das Kind dasjenige, was es an den blossen Na-

turgesetzen empfunden hat, auch in das soziale Leben und in die Geschichte hin-

ein. Und weil das in die Erziehung untergetaucht ist, deshalb hat man für die An-

schauung, dass überall Naturgesetze gesucht werden sollen, dass man nicht von 

historischen Impulsen, die unmittelbar spirituell, geistig sind, sprechen soll, ein gros-

ses Publikum; und das beeinflusst allerdings wiederum die Erziehungsprinzipien. 

Man richtet sich das Kind schon so her, dass es einen starken Glauben an das 

blosse Physikalische und Chemische bekommt, und den dann in die gesamte Welt-

auffassung hineinträgt.  

Von Amerika kommt das her, was ich hier aufgeschrieben habe: «Nature's 

proeeeding in the social phenomena.» Es ist das geradezu ein Schlagwort gewor-

den gerade für einen gewissen Erziehungsgrundsatz, dass man sagt: Man soll das 

Kind so erziehen, dass es Naturprozesse empfindet in den sozialen Vorgängen, 
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dass es gewissermassen nur wie eine Art Naturlehre empfindet, was im sozialen 

Leben lebt.  

Es kommen immer wiederum Leute zu mir und sagen: Man sagt im Englischen 

anders, man sagt: progress of nature - oder so etwas. Aber so gut aus dem Sprach-

gebrauche heraus diese Kritik sein mag - es ist nur ein Zitat, und es ist tatsächlich 

dieses als ein Schlagwort vorhanden, gerade mit Bezug auf die Erziehungswissen-

schaft! Also das muss schon dabei berücksichtigt werden, dass da an dem vielleicht 

etwas verbessert werden könnte. Ich möchte es auch, und zwar im Weltensinne 

verbessern! Aber mit der sprachlichen Verbesserung ist es dabei eigentlich nicht ge-

tan, denn es drückt ja das aus, dass man eigentlich natürliche Impulse in den sozia-

len Impulsen sehen will. Dazu richten wir uns die Kinder her. Das ist aber dasjenige, 

was wir gerade beginnen müssen, dass wir das Natürliche im Sinne der Naturgeset-

ze und das Soziale im Sinne der höheren sozialen Gesetze erleben; das können wir 

nicht. — Wir verderben uns unsere ganze Weltanschauung, wenn wir in ein falsches 

Lebensalter die Behandlung des Chemischen, Mineralischen, Mineralogischen, des 

Physikalischen, des Dynamischen und so weiter hineinstellen. Man muss schon - 

das habe ich ja jetzt schon sehr häufig erwähnt - unser ganzes Kulturmilieu ins Au-

ge fassen, wenn man verstehen will, wo die Impulse für die Erziehungs- und Unter-

richtskunst einsetzen sollen. Verzeihen Sie, dass ich Ihnen hier wiederum mit einer 

Art Einwurf, aber doch gerechtfertigtem Einwurf gekommen bin.  

Sehen Sie, wenn man mit dieser Erkenntnis, mit diesem Schauen, wie sie in mei-

nem Buche «Wie erlangt man Erkenntnisse der höheren Welten?» geschildert sind, 

an die heutige wissenschaftliche Weltanschauung herantritt, dann bekommt man 

den Eindruck, dass die Welten, die die Wissenschaften heute beschreiben, und die 

eigentlich alles auf das Mineralisch-Physische zurückführen, gar nicht die Welten 

sind, in denen wir als Menschen mit Fleisch und Blut leben. Es sind andere Welten. 

Denn wenn man in solche Welten, wie sie der heutige Naturwissenschafter be-

schreibt, und wie sie auch auf den Menschen einwirken sollen, mit der nötigen ima-

ginativen Anschauung hineinschaut, da sind keine Menschen mit Fleisch und Blut! 

Da wandeln nämlich lauter Skelette herum, lauter Knochenmännlein und Knochen-

weiblein wandeln da herum. Es ist eine merkwürdige Welt. Ich habe das Experiment 

einmal angestellt, indem ich die Schilderung genommen habe, die ein richtiger Den-

ker der neueren Zeit, der Schweizer Vogt - die Jüngeren erinnern sich nicht mehr an 

den sogenannten «dicken Vogt», der in den fünfziger Jahren aus dem robusten Ma-

terialismus heraus eine Weltanschauung gezimmert hat, die aber überall spukt, in 

allen möglichen Weltanschauungen der Gegenwart -, ich habe das Experiment ge-

macht: ich habe versucht, zu schauen, was entstehen würde, wenn in diese Welt, in 

der normalerweise eigentlich nur wandelnde Skelette drinnen sein könnten, wenn in 

diese Welt sich einmal ein wirklicher Mensch mit einigem Fleisch und Blut verlieren 
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würde. Einer, der mit normalem Fleisch und Blut ausgestattet ist, kann es da nicht 

aushalten darinnen. Aber wenn ein Mensch mit etwas Fleisch und Blut sich hinein-

verirren würde, was geschähe dem? Sehen Sie, durch all die Einwirkungen, die da 

geschildert werden, und die auch auf den Menschen so sein sollen, wie es eben im 

Sinne dieser materiell gedachten Welt ist, würde er zugleich im allerschlimmsten 

Sinne neurasthenisch und hysterisch zusammen werden. Er könnte sich gar nicht 

frei machen von alldem, was da in ihn hineinwirkt. Im Grunde genommen beschreibt 

die Naturwissenschaft heute eine Welt, an der wir neurasthenisch und hysterisch 

werden könnten. Und das Gute ist nur das, dass diese Welt, die da beschrieben ist, 

eben nicht unsere wirkliche ist, und dass unsere wirkliche eben noch andere Kräfte 

hat als diejenige, die da beschrieben wird.  

Nun, das haben wir aber schon nötig, dass wir aus der vereinheitlichten Welt, aus 

der illusionären Welt, aus der wir heute fast alles auch für unsere Gesamtzivilisation 

nehmen, herauskommen und zu einer wirklichen Menschenerkenntnis kommen; 

denn dadurch allein können wir auch zu einer wirklichen Pädagogik und Didaktik 

kommen. 
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I • 12  DAS KIND VOM ZEHNTEN BIS VIERZEHNTEN LEBENSJAHRE II 

Erziehung – GA-303   Die gesunde Entwickelung des Menschenwesens 

 

Das Kind vom zehnten bis vierzehnten Lebensjahre: 

Pädagogik und Didaktik II 

 
Die Freiheit als oberste Erziehungsmaxime. Über die Notwendigkeit, das Erziehungswesen im 

Zusammenhang mit der ganzen Zivilisation einer Zeit zu betrachten. Von der Ehrfurcht des Leh-

rers gegenüber dem, was das Kind als sein Geistig-Seelisches in die Welt hereinträgt. Über den 

Zusammenhang von Erziehungs- und medizinischer Kunst. Vorblick auf die Zeit nach Absolvie-

rung der Schulpflicht. Über die Willensbildung im zweiten Jahrsiebt in Verbindung mit der Entwick-

lung des Gefühlslebens und über die Bedeutung des Musikalischen sowie des Umganges mit 

Farben. Fremdsprachenunterricht in den unteren Klassen in Form einer «reiferen Nachbildung des 

Erlernens der Muttersprache». Über das Gedankliche und Gefühlsmässige in der Sprache. Die 

Behandlung des Mathematischen. Zwei Pole in der menschlichen Entwicklung: Das Musikalisch-

Artistische und das Mathematisch-Ideelle. - Über die vier Temperamente. 

 
 Zwölfter Vortrag, Dornach, 3. Januar  1922 

 

 

Es dürfte meine Schilderung in den letzten Tagen auf Sie den Eindruck gemacht 

haben, dass gerade die auf anthroposophische Menschenerkenntnis begründete 

Erziehungs- und Unterrichtskunst in allererster Linie das physisch-leibliche Element 

im Menschen berücksichtigt. Denn Sie werden bemerkt haben, dass ich mich be-

mühte zu zeigen: wie kommen wir mit unserer Erziehungskunst am besten der frei-

en Entfaltung der vom Haupte des Menschen ausgehenden, am eigenen Organis-

mus arbeitenden plastischen Kräfte zu Hilfe? Wie kommen wir gerade bei der 

schulmässigen Erziehung dem Atmungs-, dem Zirkulationssystem entgegen? Wie 

können wir berücksichtigen, dass sich die Muskelkräfte in der freiesten Weise aus-

bilden? Wie können wir berücksichtigen, dass sich in einer richtigen Weise die Mus-

keln an die Knochen ansetzen und der Mensch so in einer entsprechenden Weise 

physisch-leiblich in die Aussenwelt hineingestellt ist?  

Es sieht so aus, als ob alles dasjenige, was von dieser hier besprochenen päda-

gogischen Kunst ausgeht, insofern es seelische, geistige Massnahmen sind, so ori-

entiert würde, dass man die möglichst gesunde und normale physisch-leibliche Ent-

wickelung des Menschen zustande bringt. Und das ist auch so. Tatsächlich ist das 

vollbewusste Ziel desjenigen, was hier als gesunde Pädagogik und Didaktik ange-
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sehen werden muss: in der freiesten Weise das Physisch-Leibliche des Menschen 

zu entwickeln und dem Geistig-Seelischen gewissermassen die Möglichkeit zu bie-

ten, sich aus sich selbst heraus zu entfalten; dem Geistig- Seelischen gerade da-

durch die Möglichkeit zu bieten, aus sich selbst heraus sich zu entfalten, dass man 

mit dem Geistig-Seelischen gerade während des schulmässigen Alters den wenigs-

ten Schaden anrichtet; nicht dass man sagt, der Mensch sollte so oder so werden. 

Man wendet gewissermassen alles, was man im Unterricht anwendet, so an, dass 

man lernt, wie der Mensch am besten gesund ist. Da man eben im Unterricht auch 

das Geistig-Seelische berücksichtigen muss, da das Leibliche ein Ausdruck, eine 

Offenbarung des Geistig-Seelischen werden muss, so muss eben auf die Handha-

bung des Geistig-Seelischen so hingeschaut werden, wie es der gesunden Entwi-

ckelung des menschlichen Wesens entspricht.  

Welcher obersten Erziehungsmaxime entspringt denn gerade eine solche An-

schauung? Sie entspringt nämlich dem absoluten Hingegebensein an die menschli-

che Freiheit, an menschliches Freisein. Sie entspringt dem Ideal, den Menschen so 

in die Welt hineinzustellen, dass er seine individuelle Freiheit entfalten kann, dass er 

an der Entfaltung dieser individuellen Freiheit in seinem Leibe kein Hindernis hat.  

Was wir also durch diese auf das Leiblich-Physische hin orientierte Erziehungs- 

und Unterrichtskunst ganz besonders anstreben, das ist, dass der Mensch sein 

Leiblich-Physisches in der richtigen Weise gebrauchen lernt im späteren Leben. 

Denn es beruht diese Erziehungskunst ebenso sehr auf Erkenntnis wie auf einem 

gewissen Vertrauen, dass das Leben, gerade wenn es sich in freier Weise gesund 

entwickelt, am besten sich entfaltet. Natürlich sind diese Dinge alle im relativen Sinn 

zu nehmen, aber dieser relative Sinn kann schon verstanden werden. Ein Mensch, 

der während seines schulmässigen Alters dazu getrieben wird, sein Atmungssys-

tem, sein Sehnen- und Knochensystem nicht in richtiger Weise gebrauchen zu kön-

nen, der wird ein unfreier Mensch im Leben. Und ein Mensch, den man so dressiert, 

dass man sich sagt, er soll diese oder jene Begriffe, diese oder jene Vorstellung für 

das Leben erwerben, der wird ein unfreier Mensch. Allein derjenige wird ein freier 

Mensch, den man so erzieht, dass man die Erziehung von den Anforderungen der 

physisch-leiblichen Entwickelungsnotwendigkeit des Menschen abliest. Vom Men-

schen selbst muss alles abgelesen werden, was geistig-seelisch mit ihm im schul-

mässigen Alter vorgenommen werden soll.  

Gerade dadurch will sich anthroposophische Weltanschauung für das Leben be-

währen, dass sie nicht zu einem falschen Idealismus führt, sondern gerade zu einer 

richtig praktischen Handhabung desjenigen, was im Leben vorhanden ist, insofern 

sich dieses Leben uns Menschen zeigt, die sich im Leibe zwischen Geburt und Tod 
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entwickeln, und die in diesem Leibe dasjenige entwickelt haben müssen, was ihr 

Geistig- Seelisches ist.  

 Sehen Sie, wenn wir auch wollten, wir hätten ja auf die eigentliche Entwickelung 

des Geistig-Seelischen als Lehrer und Erzieher gar keinen Einfluss. Das Geistig-

Seelische ist in seinem ihm angemessenen Zustande nur vom Einschlafen bis zum 

Aufwachen vorhanden. Dieses Geistig- Seelische müssten wir nämlich eigentlich im 

Schlafe erziehen, wenn wir es erziehen wollten. Wir können es gar nicht erziehen. 

Und das ist das, was uns in einer Zeit, wie es die unsere ist, so stark entgegentritt, 

dass man glaubt, man müsse das Geistig-Seelische erziehen, man müsse den 

Menschen zu der Auffassung von dem oder jenem hinbringen, während man ihn nur 

zu der freien Benützung seiner physischen Leiblichkeit durch das Geistig-Seelische 

hinzubringen hat.  

Man kann das Erziehungswesen - ich habe das oftmals angeführt - nicht ohne 

Zusammenhang mit der ganzen Zivilisation einer Zeit behandeln, überhaupt mit dem 

ganzen Milieu, in das es hineingestellt ist. Ich werde mich ganz gewiss enthalten, 

irgend etwas, was nicht zu unserem Gegenstande gehört, in diese Betrachtung hin-

einzufügen. Allein das Folgende gehört im eminentesten Sinne zu der Betrachtung 

unseres Gegenstandes, allerdings aus der Zeit heraus.  

Wir hören jetzt, dass im europäischen Osten für die erwachsenen Menschen, die 

dort allein gelten gelassen werden, nämlich diejenigen, die der radikal-

sozialistischen Partei angehören, eine Pädagogik ausgearbeitet wird; denn alles 

dasjenige, was bisher gegolten hat, betrachtet man ja dort nicht mehr als richtig, und 

so wird eine neue Pädagogik ausgearbeitet. Rein nach äusseren Massnahmen wird 

pädagogisch vorgegangen. Und wie? Wir hören, wie eine der führenden Persönlich-

keiten Russlands gegenwärtig ausersehen ist, eine Geschichte der kommunisti-

schen Partei zu schreiben. Er soll sich mit diesem Schreiben der Geschichte der 

kommunistischen Partei einen Monat beschäftigen. Das ist ihm staatsmässig zuge-

schrieben. Er soll nach einem Monat fertig sein. Während dieses Monats soll er sich 

zu gleicher Zeit in der Moskauer Zentrale auch noch etwas praktisch beschäftigen. 

Dadurch soll er ein Buch zustande bringen, und daran sollen dann alle diejenigen 

gebildet werden, die im heutigen Sinne richtige Russen sind. Ein zweiter Mann ist 

damit beauftragt worden, eine Geschichte der Arbeiterbewegung des Westens und 

eine Geschichte der Internationale zu schreiben. Diesem Mann ist der Auftrag ge-

geben worden, während dieser Zeit zugleich noch etwas anderes zu machen - nach 

anderthalb Monaten hat er fertig zu sein, dann hat sich wiederum jeder echte Russe 

mit diesem Buche zu beschäftigen; verzeihen Sie, ich glaube, es sind ihm zwei Mo-

nate Zeit gelassen. Der dritte Mann ist damit beauftragt, die Theorie des Marxismus 

zu schreiben. Er hat anderthalb Monate dazu zu gebrauchen und hat dann ein Buch 



177 
 

zu liefern, mit dem sich wiederum jeder, der in würdiger Weise hineinzuwachsen hat 

in die Verhältnisse des Ostens, zu beschäftigen hat. In solcher Weise sind etliche 

Menschen beauftragt, die nächstkünftige russische Literatur zu schaffen. Jedem ist 

vorgeschrieben, wieviel Wochen er dazu zu gebrauchen hat, auch was er mittlerwei-

le sonst zu tun hat; derjenige, der über den Marxismus schreiben soll, soll in der Zeit 

zugleich die «Prawda» mitredigieren.  

Warum führe ich das an? Weil es im Grunde genommen die letzte Konsequenz 

desjenigen ist, was in uns allen als gegenwärtige Zivilisationsmenschen steckt; man 

will nur nicht zugeben, dass das die letzte Konsequenz ist, die nur in ihrer Absurdität 

im Osten von Europa ausgebildet wird. Das Absurde geschieht darinnen, dass man 

eben davon ausgeht, dieses oder jenes Bestimmte müsse der Mensch wissen; dass 

man nicht davon ausgeht: wie muss der Mensch sein, damit er ein Mensch ist, ein 

Mensch, der richtig in das Weltengefüge eingegliedert ist?  

Die äusserste Ehrfurcht vor dem Geistig-Seelischen muss der Lehrer in seine 

Schule hineintragen, und ohne diese äusserste Ehrfurcht ist im Schulmässigen 

ebensowenig zurechtzukommen wie ohne eine gewisse künstlerisch-wissen-

schaftliche Bildung des Lehrers. Daher ist vor allen Dingen die Grundanforderung 

für den Lehrer, der auf Grundlage einer anthroposophisch orientierten Pädagogik 

wirken will, dass er Ehrfurcht habe vor den Entwickelungsmöglichkeiten desjenigen, 

was das Kind als sein Geistig-Seelisches in die Welt hineinträgt, und dass er sich 

auch dem Kinde als einem freien Wesen gegenüber fühlt, dass er daher die Maxi-

men findet, welche das Kind so erziehen können, dass das Kind, wenn es später 

zurückschaut auf seine Erziehung, keine Beeinträchtigung seiner Freiheit, auch 

nicht in den Folgen dieser Erziehung sehen kann.  

Was da gemeint ist, wird uns am besten dadurch ersichtlich sein, dass wir uns die 

Frage vorlegen: Was wird aus dem Menschen, wenn seine leiblich-physischen Ei-

gentümlichkeiten im kindlichen Alter nicht richtig behandelt werden? Sie bleiben un-

ausgebildet und gehen dann in das spätere Alter hinein. Was sind denn aber die 

kindlichen Eigenschaften für das spätere Alter? So paradox es klingt, es ist durch-

aus wahr: die kindlichen Eigenschaften für das spätere Alter sind Krankheitsursa-

chen; das muss man in der seriösesten Gestalt wissen, dass die kindlichen Eigen-

schaften für das spätere Alter Krankheitsursachen sind. Dann wird man schon den 

richtigen inneren Impuls für eine Gesundheitslehre bekommen und auch für das 

Respektieren der menschlichen Freiheit im ganzen.  

Denn vergleichen wir einmal, nehmen wir einen Menschen, der bis in die äussers-

te Faser seines Wesens für die Freiheit des Menschen enthusiasmiert ist, und er 

wird krank, er ruft sich den Arzt. Der Arzt kuriert ihn nach aller richtigen modernen 
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Kunst. Wird er dadurch seine Freiheit beeinträchtigt glauben? Nie und nimmer. Das-

jenige, was in dieser Weise an den Menschen herantritt, beeinträchtigt die Freiheit 

des Menschen nie und nimmer.  

Dasselbe Gefühl muss gegenüber der Erziehungs- und Unterrichtskunst vorhan-

den sein. Man muss das radikal aussprechen, aber wiederum kann das radikal Aus-

gesprochene eben auf seine richtige Nuance hin gehört werden. Dasselbe muss in 

bezug auf Erziehungs- und Unterrichtskunst vorhanden sein, dass man die Erzie-

hungs- und Unterrichtskunst in einem gewissen Verhältnisse zur ärztlichen und zur 

medizinischen Kunst zu denken in der Lage ist. Selbstverständlich ist die Erzie-

hungskunst keine Therapie im wahren Sinne des Wortes. Aber das Verhältnis des 

Menschen zum Kinde muss in einer solchen Weise angesehen werden, dass der 

Vergleich mit dem therapeutischen Verhalten durchaus als gerechtfertigt erscheinen 

kann.  

 

Wenn man das Kind aus der schulmässigen Erziehung entlässt um die Zeit der 

Geschlechtsreife - über diesen Lebenswendepunkt werden wir ja in den nächsten 

Tagen bei der ästhetischen und moralischen Erziehung zu sprechen haben; wir 

werden jetzt mehr auf die allgemein menschlichen Gesichtspunkte eingehen -, wenn 

man also das Kind aus der eigentlich schulmässigen Behandlung im vierzehnten, 

fünfzehnten Lebensjahre entlässt, hat man ja ganz besonders nötig, darauf zu se-

hen, ob nun wirklich in der Zeit zwischen dem Zahnwechsel und der Geschlechtsrei-

fe alles dasjenige an dem Kinde getan worden ist, was ihm im späteren Leben för-

derlich sein kann. Da muss berücksichtigt werden, dass es ja vor allen Dingen der 

Ätherleib, der Bildekräfteleib ist, mit dessen Kraftzusammenhängen man es in die-

sem schulmässigen Alter zu tun hat, und dass dann, wenn das Kind das schulmäs-

sige Alter verlässt, das eigentlich Seelische - von dem wir gleich nachher noch ge-

nauer sprechen wollen - erst zur wirklichen Offenbarung kommt. Und zwar ist es so, 

dass wir nun auf den nächsten menschlichen Lebensabschnitt hinschauen müssen, 

der mit dem vierzehnten, fünfzehnten Lebensjahre beginnt, bis in den Beginn der 

Zwanzigerjahre dauert, und der durch die menschliche Wesenheit selbst an den 

Menschen die Anforderung stellt, sich dem äusseren Leben immer mehr und mehr 

anzupassen. Wir haben ja gesehen, wie sich das Kind allmählich seinen Leib er-

obert, zuletzt sein Knochensystem, und dadurch durch sich selbst mit der äusseren 

Welt zusammenwächst, sich in die äussere Welt hineinstellt. Es muss sich dann der 

äusseren Welt anpassen können. Und das geschieht im wesentlichen bis zum Be-

ginn der Zwanzigerjahre.  
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Dann kommt aber ein ganz besonders wichtiger Lebensabschnitt für den Men-

schen, ein Lebensabschnitt, in dem wir uns dem Menschen nicht mehr schulmässig 

gegenüberstellen. Aber wir haben ungeheuer vieles getan in dem schulmässigen 

Lebensabschnitte, was sich gerade in der Zeit der beginnenden Zwanziger- bis zum 

Abschluss der Zwanzigerjahre beim Menschen zeigt.  

Unmittelbar nachdem wir den Menschen aus dem schulpflichtigen Alter entlassen, 

muss er in dasjenige eintreten, was ihn für diesen oder jenen Beruf vorbereitet. Da 

muss ihm dasjenige überliefert werden, was nun nicht mehr bloss allein aus der 

menschlichen Natur gegeben wird, sondern was in der Zivilisation als für diesen 

oder jenen Beruf geeignet aufgespeichert ist. Da muss der Mensch also an eine 

Spezialität des Lebens anpassungsfähig sein. Wir versuchen gerade in unserer Pä-

dagogik diesem Hinausgehen in das Leben dadurch gerecht zu werden, dass wir 

bei den Kindern oder jungen Leuten, die eben im vierzehnten, fünfzehnten Lebens-

jahre stehen, nun allmählich ganz praktische Unterrichtszweige, Weberei, Spinnerei 

eintreten lassen, an denen wir das Hineinwachsen in das Leben heranbilden wollen. 

Denn so etwas zu kennen, namentlich an so etwas einmal herumhantiert zu haben, 

wie an Weberei, Spinnerei, das ist nicht nur für den wichtig etwa, der ein Spinner, 

ein Weber werden soll, sondern das ist für jeden Menschen, der lebenspraktisch 

sein will, von ausserordentlicher Bedeutung. Es handelt sich dann nur darum, dass 

man es trifft, gerade im richtigen Alter die richtigen Dinge zu behandeln.  

Dasjenige aber, was im schulmässigen Alter in dem Äther- oder Bildekräfteleib 

ausgebildet wird, das kommt im Seelischen dann zwischen den beginnenden und 

den sich vollendenden Zwanzigerjahren, wenn der Mensch nun wirklich sich zu-

nächst beruflich in das Leben hineinstellen muss, zum Vorschein. Die Art, wie wir 

ihn in der Schule behandelt haben, macht es ihm in den Zwanzigerjahren möglich, 

entweder ungeschickt, mit Widerstrebungen, mit Hemmungen sich in das Leben 

hineinzustellen, oder geschickt, mit einer Kraft, die Hindernisse, die Hemmnisse zu 

beseitigen. Der Mensch muss durchaus in seinen Zwanzigerjahren erleben, wie das, 

was wir im schulmässigen Alter mit ihm gemacht haben, während der Vorbereitung 

für den Beruf gewissermassen mehr in den Untergrund getreten ist, dann aber wie-

derum an die Oberfläche tritt, und zwar jetzt als dasjenige, was der Mensch selber 

handhabt, wie er sich ins Leben hineinstellt. Wenn man dies weiss, dann wird man 

gerade in der richtigen Weise auf die grossen Abschnitte im menschlichen Leben, 

zwischen dem Zahnwechsel und der Geschlechtsreife, hinzuschauen vermögen. 

Zwischen dem neunten und zehnten Lebensjahre ist jener wichtige Lebenspunkt, 

von dem ich gesprochen habe. Gegen das zwölfte Jahr hin ist wiederum ein wichti-

ger Wendepunkt, auf den ich auch hingedeutet habe. Wenn das Kind im sechsten, 

siebenten Jahre aus dem Hause zu uns in die Schule kommt, dann ist es zunächst 

dasjenige, was ich ein totales Sinnesorgan genannt habe. Es hat durch Nachah-
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mung vieles aufgenommen. Es hat eine gewisse innere Plastik ausgebildet. Das 

bringt es uns in die Schule herein. Und alles das, was wir nun bis gegen den Wen-

depunkt zwischen dem neunten und zehnten Lebensjahre anwenden müssen, ist 

ein gestaltendes Vorgehen, ein so gestaltendes Vorgehen im Erziehen und Unter-

richten, dass der Mensch immer bei diesem Gestalten dabei ist. In der Schilderung, 

die ich gegeben habe über die Art und Weise, wie Lesen, Schreiben, Rechnen an 

das Kind herangebracht werden soll, drückt sich dies ja schon in der Forderung des 

künstlerischen Vorgehens gerade für dieses Lebensalter aus. Also das künstleri-

sche Element zu berücksichtigen, ist auch gerade in diesem Lebensalter ganz be-

sonders wichtig.  

Derjenige, der weiss, dass das Erziehen im schulmässigen Alter von dem Willen 

ausgehen muss und erst allmählich zum Intellekt hinzuführen hat, wird auf die Aus-

bildung des Willens ein ganz besonderes Augenmerk richten. Er wird sich sagen: 

Das Kind muss in der richtigen Weise lernen, seinen Willen aus seinem Organismus 

herauszutreiben. - Dazu muss der Wille in allen seinen Äusserungen in der richtigen 

Art etwas Gefühlsmässiges aufnehmen. Wir müssen nicht nur das oder jenes tun, 

wir müssen auch Sympathie und Antipathie in entsprechender Weise mit dem ent-

wickeln, was wir tun. Und das beste Element, abgesehen von seinem eigenen Wer-

te, was das Kind in diese Strömung hineinbringt, das ist das Musikalische. Daher 

sollte man sofort, wenn einem das Kind in die Schule hineingebracht wird, das mu-

sikalische Element an das Kind heranbringen durch Gesangliches, aber auch durch 

einfaches Handhaben des Instrumentalen.  

Nicht nur, dass das Kind dabei den ästhetischen Sinn pflegt, sondern vor allen 

Dingen, weil gerade auf diesem Umwege die innere harmonische Ausgestaltung 

des Willenselementes herbeigeführt wird. Und auch dazu bringt uns das Kind Anla-

gen mit. Es ist innerlicher Plastiker, und wir können diese innerlichen plastischen 

Anlagen herausholen, überhaupt die gesamten Anlagen herausholen. Auch dazu 

bringt uns das Kind Anlagen mit, dass wir es, wenn es auch unbequem ist, mit Far-

ben allerlei auf dem Papier machen lassen, wodurch es in die Geheimnisse der 

Farbenwelt eingeführt werden kann. Es ist zum Beispiel ausserordentlich interes-

sant, wie die Kinder sich in das Farbige hineinfinden, wenn man sie einfach zu-

nächst mit Farbe auf einer weissen Fläche hantieren lässt. Sie bedecken die einzel-

nen Teile dieser weissen Fläche mit Farben, in denen ja schon durch die naturge-

mässe Anlage des Kindes eine gewisse innere Farbenharmonie liegen wird. Es ist 

nicht sinnlos, was sie da herumschmieren auf dem Papier, es ist eine gewisse Far-

benharmonie. Man muss nur darauf Rücksicht nehmen, dass man nun ja nicht die 

Kinder jene Farben verwenden lässt, die man als Kinder-Malfarben bekommt, wo 

sie dann die Farbe von den Farbtabletten direkt aufs Papier aufstreichen. Das ist 

immer, das ist sogar in der malerischen Kunst von Schaden! Gemalt soll werden 
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aus dem Tiegel, aus der aufgelösten Farbe, aus der im Wasser oder einer sonstigen 

Flüssigkeit aufgelösten Farbe. Man muss ein inneres intimes Verhältnis entwickeln 

zur Farbe. Das muss schon das Kind. Wenn man bloss von der Palette herunter-

schmiert, hat man kein intimes Verhältnis zur Farbe, sondern wenn man aus der im 

Tiegel aufgelösten Farbe heraus malt.  

Wenn man dann dem Kinde sagt: Sieh einmal, das ist sehr schön, was du da ge-

macht hast: da hast du in der Mitte eine rote Fläche angestrichen, und darnach hast 

du dich dann gerichtet. Alles, was du da drauf hast, das stimmt zu der roten Fläche. 

Nun mache es einmal gerade umgekehrt, auf dem Platz, auf dem du jetzt eine rote 

Fläche hast, mach eine blaue, und mach das andere alles entsprechend, wie du es 

dann machen müsstest, wenn in der Mitte nicht Rot, sondern Blau ist.  

Erstens ist das Kind furchtbar angeregt von einer solchen Übung, zweitens wird 

vielleicht mit einiger Anleitung von Seiten des Lehrers und Erziehers das Kind ganz 

gewiss diese Umsetzung in eine andere farbige Grundtönung so herausarbeiten, 

dass es in dem inneren Verhältnisse zur Welt ungeheuer viel gewinnt, wenn man 

eben so etwas machen lässt. Und so unbequem es auch sein mag, kleine plastische 

Dinge soll man vom Kinde durchaus anfertigen lassen, nun ja, aus dem Material, 

das Sie irgendwo finden. Es ist ja wahr, dass man nötig hat, die Kinder vor dem 

Sich-zu-schmutzig-Machen zu bewahren; das ist ja unbequem, aber was die Kinder 

dabei gewinnen, das ist ungeheuer viel mehr wert, als dass die Kinder sich nicht ir-

gendwie dabei beschmutzen und dergleichen. Kurz, es ist notwendig, das künstleri-

sche Element gerade in der ersten Zeit an das Kind heranzubringen. Alles dasjeni-

ge, was aus dem Kinde herauskommen muss, das ist in kindlicher Art an das Kind 

heranzutragen. Wenn man in dieser Weise Kunst an die Kinder heranbringt, dann 

geht es mit den anderen Fächern viel leichter. Sie lernen zum Beispiel die Sprachen 

viel leichter, wenn man Kunst an sie heranbringt. Ich habe ja angeführt, dass das 

Sprachenlernen schon in einem sehr frühen Lebensalter eintreten muss, womöglich 

wenn die Kinder in die Schule kommen.  

Nun, in unserer Zeit sind viele Fanatismen herrschend, und so kann man das, 

was nach der einen Seite durchaus richtig ist, bis zum Fanatismus getrieben, ins 

Einseitige ausgebildet finden. So geht es zum Beispiel mit Bezug auf das Sprachli-

che. Die Muttersprache lernt das Kind zunächst natürlich ganz ohne jegliche Gram-

matik, und selbstverständlich soll es sie so lernen; auch wenn das Kind in das 

schulmässige Alter eintritt und ihm fremde Sprachen beigebracht werden, soll das 

ganz ohne Grammatik geschehen, gewissermassen in einer etwas reiferen Nachbil-

dung des Erlernens der Muttersprache.  
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Aber wenn der erwähnte Wendepunkt im Leben zwischen dem neunten und 

zehnten Lebensjahre da ist, da ist es einfach durch das eigene Leben des Men-

schen gefordert, dass etwas von nicht pedantischen grammatischen Erkenntnissen 

an das Kind herangebracht werde, um der richtigen Entwickelung des Kindes willen, 

denn es muss das Kind in diesem Lebensalter den Übergang finden zu der Ich-

Entfaltung. Es muss bewusster alles treiben lernen als früher. Man muss daher an 

der Sprache, die es schon kann, die es spricht, handhabt, in das blosse gefühls-

mässige sprachliche Element das gedankliche Element durch nicht pedantisch, 

sondern anregend geübtes Erkennen der Regeln doch hineinbringen. Es muss das 

Kind schon etwas Grammatisches haben; so dass es zwischen dem neunten und 

zehnten Lebensjahre, wo dieser wichtige Lebens Wendepunkt da ist, sich nicht sagt: 

Wie soll ich das sagen, wie soll ich das sagen? - ohne dass es irgendeinen logi-

schen Anhaltspunkt hat. Denn man muss sich klar sein, die Sprache hat eben zwei 

Elemente in sich, die immer ineinanderwirken: ein gedankliches Element und ein 

gefühlsmässiges Element. 

 Ich möchte das anschaulich machen durch einen Satz, den ich Ihnen aus Goe-

thes «Faust» zitiere:  

 

Grau, teurer Freund, ist alle Theorie,  

Und grün des Lebens goldner Baum.  

 

Ich kann Ihnen als westlichen Menschen nicht zumuten, dass Sie etwa Kommen-

tare über Goethes «Faust», die es gibt - sie sind eine grosse Bibliothek -, studieren; 

aber Sie würden, wenn Sie sie studierten, eine merkwürdige Entdeckung machen. 

Eine gewisse Klasse dieser Kommentare bringt immer wiederum, wenn der Kom-

mentator bei diesem Satz in Goethes «Faust» anlangt, unter dem Strich so eine 

Bemerkung: oben steht 3526, weil 3525 Erklärungen schon vorangegangen sind; 

unten steht dann 3526 - etwas über das Unlogische dieses Satzes, das man dem 

Künstler in seiner künstlerischen Freiheit verzeihen muss, dass aber immerhin es 

sehr unlogisch ist, denn - ein goldner Baum, ist es ein Orangenbaum, dann ist er 

wieder nicht grün, und ist es ein anderer Baum, dann ist er entweder nicht golden, 

oder er ist bloss ein künstlicher Baum. Ein goldener Baum kann jedenfalls nicht grün 

sein. Und andererseits wiederum: Theorie - ja, sie kann doch nicht grau sein! Sie ist 

doch etwas, was man gar nicht sieht, also kann sie nicht grau sein. Logisch ist die 

Sache also nicht.  
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Es gibt allerdings dann andere Kommentatoren, die sind mehr künstlerische Men-

schen, die freuen sich darüber, dass es hier nicht so ganz logisch zugeht. 

 Nun, was liegt da eigentlich zugrunde? Das liegt zugrunde, dass hier in diesem 

Satze das gefühlsmässige Element der Sprache auf der einen Seite und das ge-

danklich-anschauliche Element ganz besonders stark hervortreten. Indem er sagt: 

Ein goldner Baum -, meint er einen Baum, den man so lieb hat wie das Gold, wobei 

man bei golden gar nicht mehr auf die Anschauung, sondern eben auf das Gefühl, 

das man bei diesem eigentümlichen Erglänzen hat, hinschaut. Also ein goldner 

Baum ist derjenige, den man so fühlt, wie man Gold fühlt. Da ist ganz nur auf das 

Gefühl Rücksicht genommen. Und mit dem Grün ist eben ein richtiger Baum ge-

meint, wie man ihn anschauen kann: da ist der Logik Rechnung getragen. - Theorie, 

sie ist ja nichts, was man sieht, wobei aber schon mancher Mensch berechtigt oder 

unberechtigt dasjenige empfindet, was Sie empfinden können, wenn es in London 

gerade Nebel gibt. Nun, dieses Gefühl kann man dann auf das Erleben der Theorie 

übertragen. Und es ist wiederum in dem Grau das bloss gefühlsmässige Element 

der Sprache.  

Aber dieses gefühlsmässige und gedankenmässige Element in der Sprache, die 

mischen sich überall durcheinander. In den heutigen Sprachen ist ja sogar schon 

vieles abgelähmt; aber in früheren Bildungsepochen der Sprachen war überall ein 

tätiges, ein bildendes Element, und es ist so das Gefühlsmässige in das Gedan-

kenmässige hineingebracht.  

Nun, das Kind hat vor dem neunten Jahre zu der Sprache ein ganz und gar nur 

gefühlsmässiges Verhältnis. Aber sein Selbstbewusstsein könnte sich nicht entwi-

ckeln, wenn wir nicht etwas das gedankliche Element hineinbrächten. Deshalb ist es 

so notwendig, das gedankliche Element auf dem Umwege durch vernünftig beige-

brachte grammatische Regeln, vor allem an der Muttersprache, dann aber vielleicht 

auch an der fremden Sprache, wobei die Regeln dem Sprachelernen nachfolgen, an 

das Kind heranzubringen. 

 Dabei sollte das Folgende berücksichtigt werden: das Kind soll zwischen dem 

neunten, zehnten Lebensjahre das Gefühl bekommen, etwas in das Verständnis der 

Sprache auf diese Weise einzudringen, wie ich das eben ausgedrückt habe. So 

könnte man dem Kinde ein richtiges grammatisches Gefühl gegenüber der Sprache 

beibringen.  

Gegen das zwölfte Lebensjahr, und darauf müssen wir sehen, soll das Kind ein 

Gefühl für die Schönheit der Sprache, ein ästhetisches Empfinden gegenüber der 

Sprache entwickelt haben, und es soll auch sich bemühen, gegen das zwölfte Jahr 

hin in einem vernünftigen Sinne wieder so zu sprechen, was man nennen könnte 
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«schön sprechen»; von da ab bis zu dem Geschlechtsreifealter sollte das Kind erst 

dasjenige entwickeln, was dann zur Handhabung der Sprache gehört, um jemand 

anderen zu überzeugen: das dialektische Element der Sprache. An dieses Element 

sollte das Kind erst beim Verlassen des schulmässigen Alters herangeführt werden. 

So dass man sagen könnte: Dasjenige, was uns nach und nach für die Sprache 

aufgehen muss, das ist zuerst ein Gefühl für das im Leben selbst liegende Richtige 

der Sprache, ein Gefühl für die Schönheit der Sprache, dann ein Gefühl für die 

Macht, die man durch die Sprache im Leben hat. So soll alles dasjenige eingerichtet 

werden, was zum Sprachunterricht gehört.  

Es ist viel wichtiger, dass der Lehrende, der Erziehende sich in solche Dinge hi-

neinfindet, als dass er irgendeinen fertigen Lehrplan mit Zielen bekommt. Er wird 

schon auf diese Weise in die einzelnen Lebensabschnitte das Richtige hineinstellen 

und auf diese Weise behandeln. Er wird mit Kunst und mit künstlerischer Behand-

lung bis zum neunten und zehnten Jahre hin zu dem Gestaltenden, woran der 

Mensch noch selber Anteil hat, hinzutreten lassen - ohne dass das Gestaltende 

dann vernachlässigt wird - das Beschreibende. 

 Das ist durchaus möglich, wenn man einen solchen Lehrgang wählt, wie ich ihn 

in diesen Tagen auseinandergesetzt habe, wo man das Naturkundliche auf der ei-

nen Seite an das Irdisch-Geographische anreiht, und dasjenige, was sich auf die 

Tiere bezieht, an den Menschen heranbringt. Man wird da insbesondere mit dem 

zunächst bloss Beschreibenden am meisten ausrichten, wird das Beschreibende so 

gestalten können, dass es nun nicht mehr den Menschen so ganz in Anspruch 

nimmt, aber noch das Seelische in Anspruch nimmt. Man wird also viel Wert darauf 

legen müssen, den Kindern lebendig gestaltet zu erzählen. Und ebenso wird man 

das Geschichtliche, wie ich schon erwähnt habe, in diesem Lebensabschnitte so 

behandeln, dass man abgeschlossene Bilder von menschlichen Ereignissen hin-

stellt. 

 Dann, wenn es gegen das zwölfte Jahr hingeht, kann zu dem Gestalten und Be-

schreiben erst das Erklären treten, das Rücksichtnehmen auf Ursache und Wirkung, 

dasjenige, wo der Verstand angestrengt wird. Dahinein wächst das Kind erst zwi-

schen dem elften und zwölften Jahre.  

Nun muss sich über diese ganze Zeit aber etwas ausgiessen, das ist die Behand-

lung des Mathematischen in seinen verschiedensten Gebieten, natürlich dem kindli-

chen Alter angemessen. Das Mathematische, das Heranbringen von Rechneri-

schem und Geometrischem an das Kind, das ist etwas, was ganz besondere 

Schwierigkeiten für den Unterricht und die Erziehung bedeutet. Denn es ist wirklich 

so, dass die mathematischen Dinge, die man in ihrer einfacheren Art vor dem neun-
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ten Lebensjahre - denn das Kind kann in dieser Beziehung, wenn man richtig vor-

geht, sehr viel begreifen -, dann in immer weiterer Art weiter kompliziert, das ganze 

schulmässige Alter hindurch beibringt, dass man diese zunächst nun auch ganz 

künstlerisch machen muss, dass man durch alle möglichen Hantierungen das 

Rechnerische, das Geometrische künstlerisch zunächst an das Kind heranbringt, 

dass man auch da zwischen dem neunten und zehnten Lebensjahre zum Beschrei-

ben der Gebiete übergeht.  

Das Kind soll durchaus in der beschreibenden Art Winkel, Dreiecke, Vierecke und 

so weiter betrachten lernen; und zum Beweisen soll man überhaupt erst gegen das 

zwölfte Jahr übergehen.  

Nun ist es gerade bei diesem Unterricht so, dass der langweilige Lehrer unge-

heuer wenig oder gar nichts erreicht, dass derjenige Lehrer aber die Mathematik zu 

dem reizvollsten Unterrichtsgegenstande macht, der mit seinem ganzen Wesen bei 

dieser Mathematik dabei ist, die uns ja im Grunde genommen wirklich die harmoni-

sche Raumesidealität der ganzen Welt erleben lässt. Wenn ein Lehrer begeistert 

sein kann für den pythagoreischen Lehrsatz, wenn er schwärmen kann für innere 

Harmonien zwischen Flächen und Körpern, dann wird er gerade in diesen Unterricht 

etwas hineinbringen, was für das Kind ungeheuer wichtig ist, auch in bezug auf das 

Entwickelungsmoment des Seelischen. Dann wird er durch dieses Element dem 

Verwirrenden entgegenwirken, was das Leben ja immer hat.  

Sehen Sie, es gäbe keine Sprache, wenn die Sprache nicht so durcheinanderwür-

feln würde. Das ist nur ein besonders extrem herausgestellter Satz, aber wir reden 

eigentlich immer so im Leben, dass wir eigentlich, wenn wir die Sprachen prüfen 

würden, überall finden würden, wie Gefühl und Gedanke ineinander verschwimmen. 

Und der Mensch würde durch dieses in der Sprache schon und durch manches an-

dere in ein gewisses Chaos des Lebens hineingeworfen, wenn er nicht jene Festig-

keit bekäme, die man gerade durch die Mathematik bekommt. Derjenige, der tiefer 

hineinschaut in das Leben, weiss, wie viele Menschen vor Neurasthenie, vor Hyste-

rie und noch Schlimmerem nur dadurch bewahrt bleiben, dass sie in der richtigen 

Weise Dreiecke, Vierecke, Tetraeder und so weiter haben anschauen lernen.  

Ich darf vielleicht ein Subjektives einfügen, das nur zur symptomatischen Veran-

schaulichung da sein soll. Nicht bloss aus objektiven Gründen, sondern in diesem 

Falle durchaus auch aus subjektiven Gründen liebe ich ganz besonders die Mecha-

nik. Und das ist eben aus dem Grunde, weil - denn solche Dinge setzen sich auch in 

das spätere Leben fort - ich an der Wiener Hochschule einen Lehrer erlebt habe, 

der die Mechanik so vorgetragen hat, dass er wirklich glühte für das Suchen von 

Resultierenden aus Komponenten. Es war interessant anzuschauen, wie der Mann 



186 
 

mit innerer Begeisterung die Resultierenden aus den Komponenten suchte und wie-

der die Resultierenden in die Komponenten zerlegte, und wie er, nachdem er fast 

von einem Ende der Tafel zum anderen gesprungen ist, nur so tänzelte, sich dann 

immer freute, wenn er etwas sagte von der Art, etwa, dass c2 = a2  4 - b2 ist. Wenn 

er so ergriffen war von einem solchen Fall, den er auf die Tafel gebracht hatte und 

sich so umschaute mit der freundlich lächelnden Miene zu dem Auditorium, dann 

war das wirklich etwas, was auch schon die Begeisterung mitteilen konnte für die 

analytische Mechanik, die ja sonst den Menschen nicht ausserordentlich liegt. - 

Aber es ist wichtig, dass gerade dieses Mathematische, das eben in der angedeute-

ten Weise über die verschiedenen Lebensepochen des Schulzeitalters verteilt sein 

muss, dass diese Mathematik ihr Wesen über den ganzen Menschen ausgiesst.  

Man hat dann diese zwei Pole in der menschlichen Entwickelung drinnen, auf der 

einen Seite das Musikalisch-Artistische, auf der anderen Seite das Mathematisch-

Ideelle; und so wächst der Mensch nach und nach tatsächlich so in die Welt hinein, 

dass von innen heraus in der richtigen Weise seine Menschheitstotalität gepflegt 

wird.  

 

Wenn man sich im Unterrichten und Erziehen dem Lebensalter nähert, in dem 

das Kind aus der gewöhnlichen Schule zu entlassen ist, fühlt man sich schon ge-

drängt, in der Unterrichtspraxis selber einen Überblick zu halten über dasjenige, was 

die wichtigsten Momente sind für die Entwickelung des Kindes in diesem schul-

pflichtigen Alter. Wir bekommen das Kind, wenn es sechs oder sieben Jahre alt ist, 

aus dem Hause in die Schule herein. Wir entlassen es gewissermassen in die Welt, 

und wir müssen dafür sorgen, dass es dann - wie ich das gerade im Eingang der 

heutigen Betrachtungen angedeutet habe - die Möglichkeit findet, sich der Welt an-

zupassen. Indem wir das Kind vom Hause empfangen, ist es ja eine Art grosses 

Sinnesorgan. Es trägt in sich eine Art Abbild, Abdruck der Eltern, anderer Personen 

seiner Umgebung, seines ganzen sozialen Milieus. Und wir müssen dasjenige, was 

das Kind zu einer Art Spezialmenschen macht - wir bekommen es wirklich als eine 

Art Spezialmenschen -, wir müssen das in das allgemeine Menschentum überfüh-

ren. Wir können das insbesondere dadurch, dass wir auf die Atmungs-

Zirkulationssysteme, die ja dem menschlich Individuellen entrückt sind, wirken, dass 

wir an dieses System appellieren. Wir müssen in der Tat in einer gewissen Weise 

den Spezialmenschen, den wir bekommen, in einen allgemeineren Menschen über-

führen. Aber auch etwas Individuelles trägt das Kind durchaus in sich, schon wenn 

es in die Schule hereinkommt. Nicht in der ausgesprochenen Weise, wie wir dies 

charakteristisch finden, wenn es einseitig beim erwachsenen Menschen im späteren 

Menschenalter hervortritt, wenn wir von den Temperamenten der einzelnen Men-
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schen reden, wenn wir vom melancholischen, vom sanguinischen, vom phlegmati-

schen, vom cholerischen Temperament reden; aber das Naturell des Kindes hat 

durchaus eine solche Färbung, dass wir von melancholisch veranlagten, phlegma-

tisch veranlagten, sanguinisch veranlagten und cholerisch veranlagten Kindern 

sprechen können. Und wir müssen uns eigentlich in der Lehr- und Erziehungskunst 

ein feines Verständnis aneignen für das Bemerken alles dessen, was mit dieser 

Temperamentsanlage des Kindes verbunden ist, und auch für die Behandlungswei-

se des Kindes, je nachdem es diese oder jene Temperamentsanlage hat.  

Das melancholische Kind ist dasjenige, das besonders von seiner Körperlichkeit 

abhängig ist, das immer dazu veranlasst ist, auf sich selbst zurückzuschauen, weil 

es vermöge seiner ganz besonderen Konstitution von seinem Körper in Anspruch 

genommen wird. Dadurch ist seine Aufmerksamkeit von der äusseren Welt abge-

lenkt. Das melancholische Kind braucht nicht ohne weiteres unaufmerksam genannt 

zu werden. Es ist nur unaufmerksam auf die äussere Welt und auch auf die Eindrü-

cke, die vom Lehrer kommen; aber es ist sehr aufmerksam auf seine eigenen Zu-

stände. Daher ist das melancholische Kind - ich rede immer von Kindern, es kann 

das nicht ohne weiteres auf erwachsene Menschen übertragen werden -, daher ist 

das melancholische Kind auch ein launisches Kind, ein Kind, das Stimmungswech-

seln unterworfen ist.  

Das phlegmatische Kind ist so eingegliedert in die Welt, dass es im Unterbewuss-

ten eigentlich ganz der Welt hingegeben ist. Und weil die Welt gross ist und vieles 

da ist, es also an vieles hingegeben ist, so interessiert es sich nicht für das Nächste. 

Das, was ich nun sage, gilt wiederum nicht für den erwachsenen Menschen, denn 

es könnte sonst leicht scheinen, als ob ich den Phlegmatikern schmeicheln wollte; 

ich will das ganz gewiss nicht. Aber indem man die Sache etwas radikal ausdrückt, 

kann man sagen: Wenn das phlegmatisch veranlagte Kind nicht just auf der Erde 

wäre, sondern im Himmel, in der Welt draussen, so würde es sich für die Umgebung 

ausserordentlich stark interessieren, denn es ist eigentlich für die Peripherie der 

Welt, für das Grosse, das nur deshalb wenig Eindruck macht, weil es eben so um-

fangreich ist, für das ist es veranlagt, nicht für das Nächste. 

Das sanguinische Kind ist so veranlagt, dass es in einem gewissen Sinne das 

Gegenteil vom Melancholischen, das Gegenteil vom Phlegmatischen offenbart. Der 

junge Melancholiker ist seinem physischen Leib hingegeben, der Phlegmatiker ist 

deshalb für die grosse Welt, für das Sphärische veranlagt, weil er mit seinem gan-

zen menschlichen Wesen besonders tief in seinem Äther- oder Bildekräfteleib lebt. 

Der ist dem ganzen Wesen hingegeben. Er zerstreut sich ja auch gleich in die Welt 

wenige Tage nach dem Tode.  
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Das sanguinische Kind lebt in dem, was wir den astralischen Leib oder den See-

lenleib nennen. Dieser Seelenleib unterscheidet sich von dem physischen Leib und 

von dem Ätherleib dadurch, dass er eigentlich kein Interesse für das Zeitliche und 

für das Räumliche hat. Er ist ausserhalb des Zeitlichen und ausserhalb des Räumli-

chen. Der astralische Leib bewirkt, dass wir in jedem Augenblicke unseres Lebens, 

wenn auch die weiter in der Zeit entfernten Erlebnisse schwächer als die nächsten, 

aber doch unser ganzes Leben fortwährend in uns haben. Der astralische Leib ist 

vorzugsweise derjenige, der die Träume dirigiert. Nun wissen Sie, dass die sich 

auch nicht stark um den zeitlichen Lebenslauf kümmern. Wir träumen etwas, was 

gestern geschehen ist; da mischen sich Menschen hinein aus der allerersten Kind-

heit. Der astralische Leib mischt das ganze Leben zusammen, nicht nach der Zei-

ten- und Raumesfolge, sondern so, wie er die Dinge durcheinanderbringt, wie sie 

durcheinandergebracht sein sollen, wie etwas, was ganz anders ist als das Zeitlich-

Räumliche. An diesen astralischen Leib ist das sanguinische Kind besonders hinge-

geben, und das drückt sich in seinem ganzen Gehaben aus. Es fasst schon die 

äusseren Eindrücke so auf, als wenn das Zeitlose und Raumlose durch die Welt 

selbst uns schon gegeben wäre. Es gibt sich einem Eindruck rasch hin, verarbeitet 

ihn nicht, weil es nicht für die Zeit sorgt. Es ist dem astralischen Leib hingegeben. 

Es sorgt nicht dafür, dass der Eindruck bleibt im Wesen des Menschen. Oder auch, 

es erinnert sich nicht gern an das Frühere; das sanguinische Kind lebt im gegenwär-

tigen Augenblicke, weil es eben auf die Zeit keine Rücksicht nimmt, sondern im 

äusseren Leben dasjenige zum Ausdruck bringt, was eigentlich der Astralleib in ei-

ner höheren Welt entfalten soll. Das gibt dem sanguinischen Kinde eine gewisse 

Oberflächlichkeit.  

Und das cholerische Kind ist dasjenige, das ganz mit seinem Wesen in seinem 

Ich oder in seiner Egoität sitzt, wo das ganze Leibliche auch so zu seinem Ausdru-

cke kommt in seiner Willensnatur, das in seiner Egoität sich ausdrückt, dass der 

Mensch vor allen Dingen aggressiv in das Leben eingreift.  

Man muss sich nun als Erziehungs- und Unterrichtskünstler wirklich eine feine 

Empfindung für die charakteristischen melancholischen, sanguinischen und so wei-

ter Eigenschaften beim heranwachsenden Kinde aneignen. In zweifacher Beziehung 

muss man versuchen, das Temperamentwesen zu behandeln. Zunächst dadurch, 

dass man ein gewisses soziales Element in die Schule schon gerade auf dem Um-

weg der Temperamente hineinträgt. Man verschafft sich einen Überblick in seiner 

Klasse über die melancholischen Kinder, oder die melancholisch gearteten Kinder - 

die Temperamente sind auch gemischt, das muss alles berücksichtigt werden -, und 

setzt irgendwo in der Klasse, wo man es für richtig hält, eine Gruppe melancholi-

scher Kinder, eine Gruppe phlegmatischer Kinder, eine andere Gruppe sanguini-

scher Kinder und eine Gruppe cholerischer Kinder.  
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Es ist gut, wenn man die gleichtemperamentierten Kinder zusammenbringt, und 

zwar aus dem einfachen Grunde, weil, wenn die melancholischen zusammensitzen, 

so haben sie in der Nachbarschaft eben auch Melancholiker, so dass sich dann die 

Temperamente aneinander reiben. Das melancholische Kind sieht an dem anderen, 

wie es sich quält mit allem möglichen, wie es in seinem Körper drinnensteckt. Das 

sieht es dann auch an sich und es wird von dem Anblick des anderen eine heilsame 

Wirkung ausgeübt auf das eigene Naturell des melancholischen Kindes.  

Wenn die phlegmatischen Kinder zur Nachbarschaft auch Phlegmatiker haben, 

werden ihnen diese so langweilig sein, dass dann selbst ihr Phlegma aufgeregt wird, 

und man treibt etwas Aufgeregtes aus dem phlegmatischen Kinde dadurch heraus, 

dass es mit anderen phlegmatischen Kindern zusammen sein muss, dass die in 

seiner unmittelbaren Nähe sind.  

Die sanguinischen Kinder werden dadurch, dass sie in der Nachbarschaft sind 

von sanguinischen Kindern, die sie im Extrem von Eindruck zu Eindruck herumflat-

tern sehen, so dass sie bald dies, bald jenes interessiert, sie wegwischen wollen wie 

Fliegen, welche in der Nachbarschaft flattern, da werden sie selber, indem sie das 

am anderen Menschen wahrnehmen, was sie selber haben, aufmerksam auf die 

Oberflächlichkeit ihres sanguinischen Temperamentes.  

Und die Choleriker, wenn man die zusammensetzt, puffen sich gegenseitig, und 

dadurch wird auf ihr cholerisches Temperament in gewissem Sinne eine Art von 

Heilung ausgeübt; denn diese blauen Flecken, die sie da davontragen, sind etwas, 

was auf das cholerische Temperament ausserordentlich gut wirkt.  

Schauen Sie sich diese Dinge an. Sie werden sehen, wenn Sie auf diese Weise 

eine Art sozialen Elementes in die Schule hineinbringen, so hat das einen ausseror-

dentlich heilsamen Einfluss und auch das Verhältnis des Lehrers zu dem einzelnen 

Temperament kommt in einer gewissen Weise zum Ausdruck. Das melancholische 

Kind, überhaupt die verschieden temperamentbegabten Kinder soll man nicht so 

behandeln, dass man das Entgegengesetzte tut von dem, wozu sie veranlagt sind; 

man soll sich gewöhnen, Gleiches mit Gleichem zu behandeln. Wenn man also zum 

Beispiel ein cholerisches Kind dazu veranlassen würde, festzusitzen, ruhig zu sein, 

dann sammelt sich so viel von dem Cholerischen an, dass das erst recht vergiftend 

im Inneren wirkt. Das geht gar nicht. Dagegen wenn man zum Beispiel ein melan-

cholisches Kind so behandelt, dass man auf seine Launen, auf seine Melancholie 

eingeht, sich dafür interessiert, dann wirkt das auf die Dauer dennoch auch sehr 

heilsam. Dann aber ein phlegmatisches Kind - man behandle es so, dass man zwar 

innerlich sich für es interessiert, aber äusserlich selber eine Art Phlegma dem 

phlegmatischen Kinde gegenüber anwendet. Das sanguinische Kind behandle man 
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so, dass man ihm recht viele Eindrücke gibt, so dass man seinen Sanguinismus 

noch steigert. Dann wird die Intensität, die es entwickelt, noch grösser sein, wenn es 

die Eindrücke alle aufnehmen soll, als es die Eindrücke sonst aufnimmt, und die 

Folge davon wird sein, dass durch die Zahl der Eindrücke die Intensität erhöht wird. 

Also gerade indem man Gleichem mit Gleichem beikommt, ist an die Temperamen-

te heranzukommen.  

Und die cholerischen Kinder würde ich am liebsten, wenn alle Schulverhältnisse 

ideal eingerichtet werden könnten, des Nachmittags hinaus in den Garten schicken, 

würde sie draussen herumlaufen lassen, würde sie bis zur Müdigkeit auf Bäume 

hinauf- und wieder hinunterklettern lassen. Wenn der eine oben sitzt, würde ich ihn 

hinüber schreien lassen zu dem zweiten, sie müssten sich gegenseitig anschreien, 

sie müssten sich ermüden. Dadurch wird in der Tat, gerade durch das Heraustrei-

ben desjenigen, was das Cholerische herauszutreiben verlangt, der heilsamste Ein-

fluss auf das Cholerische ausgeübt werden.  

Man kann also gerade dadurch, dass man die Dinge kennenlernt, in der entspre-

chenden Weise in der Schule wirken. Zu einer solchen Behandlung muss allerdings 

der Lehrer in die Schule eines hineintragen, was ungeheuer wichtig ist. Er darf ja 

wirklich nicht, wenn er sich in diesen Dingen zurechtfinden will, mit einer griesgrä-

migen Miene hineingehen, die die Altersfalten schon im frühen Zeitalter des Berufes 

zeigt, sondern er muss mit Humor in der Klasse sich zu verhalten wissen. Er muss 

einzugehen wissen auf alles dasjenige, was ihm in der Klasse entgegentritt und sein 

Wesen hinüberfliessen lassen können in das Wesen des Kindes. 
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I • 13  JÜNGLINGE UND JUNGFRAUEN NACH DEM VIERZEHNTEN JAHRE 

Erziehung – GA-303   Die gesunde Entwickelung des Menschenwesens 

 

Jünglinge und Jungfrauen nach dem vierzehnten Jahre: 

Pädagogik und Didaktik 

 
Über den Schlaf des Kindes vor und nach dem Zahnwechsel. Ursachen für ein abnorm phlegmati-

sches Temperament beim Erwachsenen. Der Sanguiniker im Zusammenhang mit der Ge-

schlechtsreife. Über die Geburt des Astralleibes und der Phantasie. Von der Notwendigkeit, das-

jenige begründen zu können, was man an das Kind in der Zeit der Geschlechtsreife heranbringen 

will. Die Entwicklung vom allgemein Menschlichen zum differenziert Geschlechtlichen. Männliches 

und Weibliches, verdeutlicht u. a. am Beispiel der Freimaurerlogen, des Bild- und Wunschcharak-

ters im Zusammenhang mit der Liebe und den Unterschieden zwischen dem Osten und Westen. 

Die Frau als Mitgestalterin des Zivilisationslebens. Vom Sinn der Frauenbewegung. Hinweise auf 

die pädagogische Bedeutung epischer Poesie (Milton «Verlorenes Paradies», Homer) und die ge-

eignete Art geschichtlicher Darstellungen im Alter der Geschlechtsreifung. 

 
 Dreizehnter Vortrag, Dornach, 4. Januar  1922 

 

 

Wenn man auf den Zeitpunkt im menschlichen Leben hinblickt, der an das Ende 

des schulmässigen Alters fällt, der sich organisch als der Eintritt in die Geschlechts-

reife ausdrückt, dann hat man etwas vor sich, was nicht nur durch den Erziehungs- 

und Unterrichtskünstler aufmerksam und sorgfältig zu betrachten ist, dann, wenn es 

da ist, sondern auf das schon die ganze vorhergehende Zeit hindurch die Aufmerk-

samkeit hingerichtet sein muss. Wir müssen uns nur einmal vor Augen stellen, was 

nach dieser Richtung eigentlich mit dem Menschen vorher und was in dem Zeit-

punkte der Geschlechtsreife vor sich geht.  

Wir haben ja im Laufe der Betrachtungen gesehen, wie der Mensch bis zum 

Zahnwechsel ein nachahmendes Wesen ist, wie er in dieser Zeit einer noch nicht 

getrennten organisch-seelischen Tätigkeit in seinem Inneren hingegeben ist, wie 

von der Kopforganisation eine geistig-seelische Tätigkeit ausgeht, die noch organi-

sche Tätigkeit ist und die den ganzen Organismus erfüllt. Der Mensch lebt also für 

dieses Lebensalter ganz in seinem Inneren nach seinem geistig-seelischen Inhalte 

und auch nach seinem physisch-leiblichen Inhalte. Man kann sagen: Besonders 

charakteristisch ist für dieses Lebensalter, wie der Mensch lebt.  
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Und nicht weil ich glaube, dass das nun unbedingt im Verlaufe einer solchen Be-

trachtung gerade in dieser Weise gesagt werden muss, sondern weil wir uns viel-

leicht dadurch nach dem Vorangegangenen am besten verstehen können, muss ich 

wiederum nach der Methode greifen, die sich für das schauende Bewusstsein er-

gibt, wenn ich Ihnen ganz deutlich charakterisieren will, was da eigentlich vorgeht.  

Wenn der Mensch in diesem Lebensalter schläft, ist es äusserlich natürlich auch 

so, dass beim Einschlafen sein Geistig-Seelisches aus dem Physisch-Leiblichen he-

rausgeht, beim Aufwachen wiederum hineingeht. Aber es ist noch kein grosser Un-

terschied zwischen dem bewussten Erfahren im Leibe und dem unbewussten Erfah-

ren im Schlafe. Das unbewusste Erfahren im Schlafe, wenn es normal verläuft, 

wenn nicht Reminiszenzen aus dem Tagesleben hineingehen - und das ist beim 

Kinde noch kaum der Fall -, dieses Schlafesleben bewegt sich durchaus in einer 

Oberwelt gegenüber dem Irdischen, und aus dieser Überwelt heraus wird ja zu-

nächst auch diejenige Aktivität geholt, welche vom Gehirn aus im wachenden Zu-

stande beim Kinde in den ganzen Organismus hineinarbeitet.  

Wenn das Kind nun durch den Zahnwechsel hindurchgeht, so werden gewisse 

geistig-seelische Kräfte so frei, dass sie nicht mehr bloss ihre organische Gestalt 

annehmen. Sie nehmen schon einen geistig-seelischen Charakter an. Das Kind 

entwickelt ein freieres Denken, Fühlen und Wollen zwischen dem Zahnwechsel und 

der Geschlechtsreife als vorher. Es ist nicht bloss ein nachahmendes Wesen, es 

entwickelt den Grad des Bewusstseins, durch den es aus dem Autoritätsgefühl her-

aus sich an Äusseres anschliessen kann. Aber es braucht eben doch dieses Autori-

tätsgefühl, um sich an Äusseres anzuschliessen. Die gewöhnlichen Verhältnisse 

des Lebens genügen nicht. Der Erwachsene steht dem Erwachsenen anders ge-

genüber als das Kind mit seinem Autoritätsgefühl. Das Kind muss dieses Positive, 

das im Autoritätsverhältnisse liegt, zu dem Verhältnisse hinzufügen, das der Er-

wachsene dem Erwachsenen gegenüber betätigt, auch wenn irgend etwas mitgeteilt 

wird, oder in anderer Weise, ohne die Mitteilung, irgend etwas als eine Suggestion 

im guten Sinne vom Erwachsenen zum Erwachsenen ausgeübt wird. Das hat dann 

zur Folge, dass auch während des Schlafzustandes nach und nach schon mehr von 

dem Wachleben in das seelisch-geistige Leben hineinkommt. Und gerade so viel, 

als im Schlafzustande von irdischer Welt hineinkommt und nicht mehr drinnen ist 

von Überwelt, gerade in demselben Masse eröffnet sich uns die Möglichkeit, in dem 

Lebensalter zwischen dem Zahnwechsel und der Geschlechtsreife unterrichtend 

und erziehend an das Kind heranzukommen.  

Mit der Geschlechtsreife tritt etwas ganz Neues ein, und im Grunde genommen ist 

der Mensch nach der Geschlechtsreife ein anderes Wesen als vorher. Wir können 

die Sache charakterisieren, indem ich an das anknüpfe, was ich im letzten Teil mei-
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ner gestrigen Betrachtung hier vor Ihnen entwickelt habe. Es ist einfach normal für 

das Menschenleben, dass das Kind bis zum Zahnwechsel in seinem physischen 

Leibe ganz drinnen lebt. Wenn es von diesem Zustande, ganz im physischen Leibe 

drinnen zu leben, für das spätere Leben zuviel mitnimmt - denn für das spätere Le-

ben ist dieses Erleben des physischen Leibes, wie es im ersten Kindesalter eintritt, 

nicht mehr das Normale -, wenn also zuviel davon mitgenommen wird für das späte-

re Leben, dann entsteht eben das, was das auffällig melancholische Temperament 

ist. Es ist durchaus richtig, dass das Kind im kindlichen Alter einen solchen Zusam-

menhang zwischen seinem Geistig-Seelischen und seinem Leiblichen haben soll, 

wie sie der Melancholiker hat; nur ist dasjenige, was für das eine Lebensalter gut ist, 

für das andere abnorm. Das muss immer berücksichtigt werden.  

Wenn das Kind durch den Zahnwechsel geht, dann werden gewisse geistig-

seelische Kräfte frei für die organische Tätigkeit und fliessen in das aus, was ich den 

Bildekräfte- oder Äther- oder feinen Leib genannt habe. Der gehört der ganzen Aus-

senwelt an, und das Kind soll in dieser Zeit gerechterweise eben in diesem ätheri-

schen Leibe leben zwischen dem Zahnwechsel und der Geschlechtsreife. Wenn es 

vor dem Zahnwechsel zuviel davon schon gehabt hat, wenn es in seinem Ätherleibe 

zu stark auf die und jene Art vor dem Zahnwechsel gelebt hat, dann kommt dieses 

besonders nuancierte phlegmatische Temperament heraus. Aber in einem gewissen 

Sinne gibt es ein normales Zusammenleben des Menschen mit seinem Ätherleib. 

Dieses normale Zusammenleben des Menschen muss gerade da sein zwischen 

dem siebenten und vierzehnten Lebensjahr, also zwischen dem Zahnwechsel und 

der Geschlechtsreife. Wird das dann mit hineingenommen ins spätere Leben, dann 

entsteht eben beim Erwachsenen das abnorm phlegmatische Temperament.  

Dagegen ist das, was dann in normaler Weise selbständig herauskommen kann 

mit der Geschlechtsreife, was ich gestern den astralischen Leib genannt habe, was 

nicht mehr in Raum und Zeit eigentlich lebt, dasjenige, was sich vorzugsweise im 

sanguinischen Temperament auslebt. Und beim Kinde tritt die sanguinische Tempe-

ramentsnuance hervor, wenn zuviel hereingenommen wird in die Zeit vom Zahn 

Wechsel bis zur Geschlechtsreife von dem, was erst mit der Geschlechtsreife he-

rauskommen soll. Der Mensch wird erst reif für den Sanguinismus, wenn er ge-

schlechtsreif wird.  

Alles steht im Leben so, dass es seine normale Periode hat, und die verschiede-

nen Abnormitäten des Lebens treten dadurch ein, dass dasjenige, was für ein Le-

bensalter normal ist, eben in ein anderes anormalerweise hineingeschoben wird. 

Man lernt auf diese Weise den Menschen durch und durch verstehen, wenn man 

also das Leben überschauen kann. 
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 Nun, was tritt denn aber mit der Geschlechtsreife ein? Das tritt ein, was sich uns 

wiederum aus den Betrachtungen der vorangehenden Tage ergeben kann. Wir ha-

ben gesehen, auch noch mit dem schon bis zu einem gewissen Grade emanzipier-

ten Geistig-Seelischen, das nach dem Zahnwechsel da ist, mit dem arbeitet der 

Mensch noch innerlich. Er arbeitet sich durch das Atmungs-, durch das Zirkulations-

system bis zum Knochenansatz der Muskeln durch. Er arbeitet sich ganz an seine 

menschliche Peripherie heran und bricht mit der Geschlechtsreife in die Aussenwelt 

hinein. Er steht erst dann voll in der Aussenwelt darinnen.  

Dadurch sind wir aber genötigt, uns ganz anders zu verhalten zu dem Jüngling 

und der Jungfrau, die durch das geschlechtsreife Alter hindurchgegangen sind, als 

wir uns früher zu dem Knaben und zu dem Mädchen haben verhalten können. Denn 

im Grunde genommen hat der ganze Prozess, der sich im Menschen abspielt mit 

den freigewordenen geistig-seelischen Kräften vor der Geschlechtsreife, mit dem 

Geschlechte noch gar nichts zu tun. Er ist etwas nuanciert, aber er hat mit dem Ge-

schlechte in Wirklichkeit noch gar nichts zu tun. Dasjenige, was mit dem Geschlech-

te zu tun hat, entwickelt sich eben erst, wenn der Mensch seinen Durchbruch in die 

Welt vollzogen hat, wenn er also mit der Welt in Zusammenhang getreten ist.  

Dann aber tritt für sein Seelisch-Leibliches wiederum etwas Ähnliches ein wie 

beim Zahnwechsel. Beim Zahnwechsel sind diejenigen Kräfte freigeworden, die 

nach dem Denken, Fühlen, Wollen gehen, was sich mehr nach der Erinnerungsseite 

hin entwickelt. Die Erinnerungskraft wird gewissermassen frei. Jetzt, bei der Ge-

schlechtsreife, kommt etwas zu freier seelischer Tätigkeit, das vorher in den Rhyth-

mus der Atmung hineingegangen ist, was sich von da aus noch bestrebte, Rhyth-

mus in das Muskelsystem, sogar in das Knochensystem hineinzubringen. Dieses 

Rhythmische wird nun frei, und das wird frei als Empfänglichkeit des Jünglings oder 

der Jungfrau für ideale Gebilde, für das Phantasiemässige. Die eigentliche Phanta-

sie wird im Grunde mit der Geschlechtsreife erst aus dem Menschen herausgebo-

ren, denn die eigentliche Phantasie kann erst dann geboren werden, wenn der von 

Zeit und Raum freie astralische Leib geboren wird, der ebenso wie die Träume Ver-

gangenheit, Gegenwart und Zukunft nach inneren Gesichtspunkten durcheinander 

gruppieren kann.  

Was bringt sich denn der Mensch mit, wenn er da gewissermassen auf dem Um-

wege durch das Knochensystem durchbricht in die Welt? Er bringt sich das mit, was 

vorher in seinem Inneren war, was er aus seinem präexistenten Leben in sein Inne-

res hereingebracht hat. Er wird gewissermassen mit der Geschlechtsreife tatsäch-

lich aus der geistig-seelischen Welt herausgeworfen. Man kann das ohne Übertrei-

bung sagen, denn es ist die reine Wahrheit: der Mensch wird mit der Geschlechts-

reife aus dem geistig-seelischen Leben der Welt herausgeworfen und hineingewor-
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fen in die äusserliche Welt, die er nur mit seinem physischen Leib, mit seinem äthe-

rischen Leib wahrnehmen kann. Und wenn das auch durchaus nicht klar in das Be-

wusstsein herauftritt, im Unterbewussten spielt es eine um so grössere, eine um so 

intensivere Rolle. Im Unterbewusstsein spielt es eine solche Rolle, dass nun der 

Mensch - wie gesagt, unterbewusst oder halbbewusst - die Welt, die er betritt, ver-

gleicht mit der Welt, die er früher in sich gehabt hat. Er hat sie früher in sich nicht 

vollbewusst wahrgenommen, aber er fand die Möglichkeit in sich, mit ihr zu arbeiten. 

Das Innere des Menschen gibt die Möglichkeit, frei mit einer Überwelt zu arbeiten, 

frei mit einem Geistig- Seelischen zu arbeiten. Die äussere Welt gibt das nicht. Da 

gibt es alle möglichen Hemmungen, da gibt es die Wünsche, diese Hemmungen zu 

überwinden. Da gibt es den ganzen Tumult, der in dem Verkehre zwischen Mensch 

und Welt zwischen dem vierzehnten und fünfzehnten Jahre und dem Beginn der 

Zwanzigerjahre eintritt.  

Dieser Tumult muss da sein, und man muss während der ganzen vorhergehen-

den Erziehung auf diesen Tumult hinschauen, der notwendigerweise entstehen 

muss. Menschen, die vielleicht übertrieben elegisch veranlagt sind, können glauben, 

es sei gut, wenn man dem Menschen diesen Tumult erspart. Dadurch wird man 

aber gerade sein grösster Feind. Man soll dem Menschen diesen Tumult nicht er-

sparen. Man soll die ganze Erziehung vorher so veranlagen, dass sie nun dem in-

nerlichen Arbeiten des Geistig-Seelischen am Menschen zu Hilfe kommt.  

Und von der Geschlechtsreife an soll man sich klar sein, dass der Mensch einem 

ein neues Wesen entgegenbringt, welches aus seinem Verhältnisse zur Welt ent-

steht, dass das Autoritätsgefühl jetzt keine Rolle mehr spielt, dass er vor allen Din-

gen, wenn irgend etwas an ihn herangebracht wird, die Gründe dafür verlangt. Wir 

müssen uns jetzt angewöhnen, dem heranwachsenden Jüngling und der heran-

wachsenden Jungfrau mit Gründen entgegenzutreten. Wir müssen uns zum Beispiel 

gewöhnen, wenn der Jüngling oder die Jungfrau, die eben eine Überwelt in die Welt 

hereingeführt hat, nun toben, dass diese Welt nicht so ist, dass alles so anders sein 

muss - wenn sie rebellisch werden, muss man sich bemühen, ohne dass man dabei 

in die Philisterei verfällt, nun zu motivieren, dass dasjenige, was da ist, ja schliess-

lich aus dem Vorhergehenden, aus dem Geschichtlichen geworden ist. Man muss 

den gescheiten Menschen spielen, der voll begreift, wie dasjenige, was da ist, ge-

worden ist. Aber man wird mit Autorität gar nichts mehr ausrichten können. Man 

muss so in der Sache drinnenstehen, dass man jetzt die vollgültigen Gründe für die 

Dinge anzuführen in der Lage ist. Tritt einem gerade in diesem Lebensalter durch 

den Menschen eine nichtbegründete Welt von Inhalten entgegen, treten einem Zu-

stände entgegen in der Welt, die unvernünftig empfunden werden und denen ge-

genüber man so empfindet, dass man sich sagt: Was ich bisher gelebt habe, bevor 

ich die Welt betreten habe, ist ja eigentlich sinnlos, denn das alles führt mich in eine 
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Welt, die ja unvernünftig ist -, findet man da nicht den Anschluss an Menschen, die 

nun wiederum die Vernünftigkeit der Welt wenigstens bis zu einem gewissen Grade 

begründen können, dann wird der innere Sturm zu gross, dann verliert der Jüngling 

oder die Jungfrau den inneren Halt. Denn dieser freigewordene astralische Leib, der 

ist eben nicht von dieser Welt. Aus seiner Welt ist der Mensch herausgeworfen, und 

er will sich in diese Welt nur hineinstellen, wenn diese Welt es begründen kann, 

dass sie auch da ist.  

Sie werden das gründlich missverstehen, was ich sage, wenn Sie meinen, dass 

ich das für das volle Bewusstsein des Menschen schildere. Nein, für das schildere 

ich es nicht, sondern ich schildere es gerade als im tagwachenden Zustand im Un-

terbewussten drinnen sich abspielend, in Gefühlen heraufwogend, in sich abstump-

fenden Willensimpulsen heraufwogend, sich auslebend in enttäuschten Idealen, in 

enttäuschten Wünschen, sich auslebend in einem gewissen Stumpfwerden vielleicht 

gegenüber dem, was sich in der unvernünftigen Aussenwelt darstellt.  

Denn, wenn in diesem Lebensalter noch erzogen werden soll — und für jeden, 

der etwas lernen will, muss ja auch erzogen werden —, so muss das zu Lernende in 

einer entsprechenden Erziehungsform an den Menschen herangebracht werden, so 

muss ja vorbereitet werden für die Zeit der beginnenden Zwanzigerjahre bis weiter 

ins Leben hinein. Dafür muss vorgearbeitet werden. Denn, was man erlebt vom 

fünfzehnten bis zum einundzwanzigsten, zweiundzwanzigsten Jahre - diese Periode 

grenzt sich selbstverständlich nicht ganz voll ab, besonders in unserer chaotischen 

Zeit nicht, manchmal geschieht das noch viel später -, was man da erlebt, das muss 

dazu führen, dass man ausgerüstet mit alledem, was einen gestochen hat aus dem 

Leben, mit alledem, wo man selbst gestochen hat in das Leben, in den Zwanziger-

jahren wieder aufgenommen wird in die Welt, aus der man bei der Geschlechtsreife 

herausgeworfen worden ist. Man muss wieder aufgenommen werden; man muss 

wieder einen Anschluss finden, denn ohne diesen Anschluss geht es im Leben 

nicht. Diesen Anschluss muss man selbständig finden. Wird er einem durch Autori-

tät aufgezwungen, dann gilt er nichts für den Menschen im Leben.  

Wir müssen daher bis zur Geschlechtsreife hin, durch die vom Kinde ersehnte Au-

torität, das Kind so weit bringen, dass wir unsere Autorität von der Geschlechtsreife 

an nicht mehr anzuwenden brauchen. Aber wir müssen uns auch selber, ganz be-

sonders als Lehrer und Erzieher, in eine solche Lage bringen, dass wir überall das-

jenige begründen können, was wir an das Kind heranbringen wollen.  

Das zeigt zunächst vom mehr geistig-seelischen Standpunkte aus jene ganz 

grandiose Metamorphose, die sich mit der Geschlechtsreife für den heranwachsen-

den Menschen abspielt.  
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Es ist von der allergrössten Wichtigkeit, festzuhalten, dass das Prinzip der Ge-

schlechter im Menschen erst mit seinem Eintritt in die Welt, wie ich ihn charakteri-

siert habe, auftritt. Natürlich, da alles im Leben relativ vorhanden ist, so muss auch 

diese Wahrheit als relative Wahrheit genommen werden. Aber eigentlich muss ein-

gesehen werden, dass der Mensch bis zur Geschlechtsreife als allgemein menschli-

ches Wesen lebt, und dass er dasjenige, was er von der Welt erlebt dadurch, dass 

er Mann oder Frau ist, erst von dem Eintritt der Geschlechtsreife an erlebt. In dieser 

Beziehung, in der man ja heute aus unserer allgemeinen intellektuell-

naturalistischen Zivilisation heraus nicht sehr einsichtig ist, ergibt sich für denjeni-

gen, der etwas unbefangen gerade für richtige Menschenerkenntnis an die Welt he-

rantritt, erst die wirkliche Einsicht in das Verhältnis der Geschlechter in der Welt und 

auch in die Bedeutung zum Beispiel der Geschlechtsfrage oder der Frauenfrage in 

der Gegenwart und für die nächste Zukunft.  

Natürlich, wenn gesagt werden muss, dass der Mensch gewissermassen nur bis 

zur Geschlechtsreife hin im allgemeinen Mensch ist, so wird das nur vollständig ver-

standen, wenn man sich klar darüber ist, welche ungeheuer bedeutungsvolle Meta-

morphose zum Beispiel für das männliche Geschlecht in der Umwandlung der 

Stimme, der Stimmlage während der Geschlechtsreife stattfindet. Ähnliche Prozes-

se finden ja auch statt für das weibliche Geschlecht; sie sind nur auf einem etwas 

anderen Felde gelegen. Dasjenige, was menschliche Stimme im allgemeinen ist mit 

all ihrer Modulation, mit allem, was sie befähigt zum Laut- und Tongestalten, das 

rührt von dem Allgemein-Menschlichen her, das ist herausgeboren aus dem Geistig-

Seelischen, wie es in dem Menschen bis zur Geschlechtsreife hin arbeitet. Dasjeni-

ge, was der Mensch an Verwandlung seiner Stimmlage aufbringt, ist etwas ihm von 

aussen, von der Welt Aufgedrängtes, das ist etwas, wodurch er sich mit seinem in-

nersten Wesen in die äussere Welt hineinstellt. Es ist einfach, dass nun beim Kehl-

kopf nicht nur die Weichteile nach der Anlehnung an die Knochen hinarbeiten, son-

dern es ist ein leises Verknöchertwerden des Kehlkopfes selber, was da auftritt, und 

im Grunde genommen dadurch ein Herausgehen des Kehlkopfes aus dem blossen 

inneren Menschensein in das Weltsein.  

Überhaupt ist es so, dass wir dieses Hineintreten in die Welt als etwas viel Allge-

meineres ansehen müssen, als es gewöhnlich angesehen wird. Gewöhnlich schil-

dert man das Eintreten des Menschen in die Periode, in welcher bei ihm die Liebe 

eine Rolle spielt, so, als ob eben die Liebe, wenn auch im allgemeineren Sinne, nur 

für das Geschlechtsleben ihre Rolle spielen würde. Es ist nicht so; der Mensch tritt 

mit dem Durchgang in die Geschlechtsreife in die Kraft des Liebens für alles dasje-

nige, was in seiner Umgebung ist, ein. Nur eine besondere Nuance, ein Herausge-
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hobenes aus dem allgemeinen Lieben ist die Liebe zwischen Mann und Weib. Nur 

wenn man sie in dieser Spezialisierung ansieht, dann versteht man sie eigentlich 

recht, und dann versteht man auch recht ihre Aufgabe in der Welt.  

Was tritt denn eigentlich mit der Geschlechtsreife im Menschen auf? Bisher war 

ihm die Menschheit so gegeben, dass er sie nachahmen konnte, dass er unter ihrer 

Autorität stehen konnte. Sie wirkte von aussen in ihn herein, denn alles dasjenige, 

was in ihm war, kam ja im Grunde genommen von dem, was er sich schon aus dem 

präexistenten Leben mitgebracht hatte. Die Menschheit als Ganzes wirkte vom 

Ganzen in ihn herein. Zunächst indem er sie nachahmte, dann indem er unter ihrer 

Autorität stand. Jetzt, nachdem er selber den Weg zur Menschheit gefunden hat, 

nachdem die Menschheit nicht mehr auf ihn zu wirken braucht in der Weise, wie das 

früher der Fall war, jetzt tritt Empfindung, Gefühl für das Allgemein-Menschliche in 

sein Inneres herein, und dieses ist das Gegenstück dazu, dass der Mensch fort-

pflanzungsfähig wird. Er ist in der Lage, Menschen aus sich hervorzubringen im 

physischen Sinne; geistig-seelisch kommt er in die Lage, in sich die ganze Mensch-

heit zu erleben.  

In diesem Erleben der ganzen Menschheit, da tritt nun stark die Differenzierung 

nach Mann und Frau auf. Diese Differenzierung nach Mann und Frau tritt so auf, 

dass nur durch eine vollständige Verständigung durch das soziale Leben selber, 

durch die Realität des Austausches, auch im Seelisch-Geistigen, zwischen Mann 

und Frau die volle Menschheit auf der Erde sich verwirklichen kann. Die Frau trägt 

so wie der Mann das volle Menschliche in sich, aber so, dass sie es wie eine Gabe 

aus dem Ausserirdischen ansieht, wie etwas, das im Grunde genommen aus dem 

Himmlischen herein sich in die Welt ergossen hat. Die Frau sieht die Menschheit so 

an, dass sie gewissermassen im Hintergrunde ein Bild hat, wenn auch im Unbe-

wussten, nach dem sie die Menschheit formt. Die Frau sieht die Menschheit so an, 

dass sie dabei vorzugsweise Werturteile zugrunde legt, dass sie abwertet, ab-

schätzt. Wenn das im heutigen Leben nicht immer zugegeben wird, so rührt das le-

diglich davon her, dass unser heutiges Leben eben zunächst in der Aussenwelt 

durchaus den Charakter einer Männerzivilisation trägt.  

Seit längerer Zeit ist die hauptsächlichste Kraft des Zivilisatorischen ein Männi-

sches, ein von Männern Ausgehendes. So grotesk sich wiederum diese Behauptung 

ausnimmt, es ist ein tief bedeutsames Symbolum des heutigen Lebens, dass sich 

mit etwas, wovon die Frauen nichts wissen sollen, die Männer in die Freimaurerlo-

gen zurückziehen. Und wenn dann Logen zusammenkommen, wo Frauen und 

Männer untereinander sind, dann ist im Grunde genommen da das Freimaurertum 

schon absolut abgestumpft, ist nicht mehr dasselbe. Wer die Konstitution des Frei-

maurertums ins Auge fasst, sieht in ihm natürlich eine Spezialerscheinung, mit 
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Recht; aber er sieht in ihm zugleich dasjenige, was in intensiver Weise darauf hin-

deutet, wie unsere Zivilisation eine männische ist. Und die Frauen haben eben un-

geheuer viel Männisches angenommen und unterdrücken dadurch erst recht das 

spezifisch Frauenhafte. Daher macht auf Männer manche Strömung in der heutigen 

Frauenbewegung den Eindruck: das sind Programme, das sind Ideale, aber die un-

terscheiden sich im Grunde genommen ihrer innerlichen Substanz nach, nicht ein-

mal ihrem Tone nach, nicht von den Idealen und Programmen der Männerbewe-

gung. Gewiss, sie unterscheiden sich dadurch, dass man einmal die Forderungen 

für die Frauen, das andere Mal für die Männer aufstellt; aber ich meine jetzt, ihrer 

innerlichen Substanz nach unterscheiden sie sich eigentlich gar nicht.  

Dem inneren Wesen nach trägt der Mann die Menschheit so in sich, dass er ei-

gentlich das Menschliche immer wie ein Rätsel empfindet, wie etwas, das er nicht 

ganz durchdringen kann, das an ihn unsägliche Fragen stellt, mit denen er nicht fer-

tig wird. Diese spezielle Männernuance, die dann eben gerade im Freimaurertum in 

all das Zeremonielle und Geheimnisvolle ausgeflossen ist, das einen männisch 

trocknen Charakter hat, die ist so in unsere allgemeine Kultur eingedrungen, dass 

eben die Frau heute darunter seufzt, aber auf der anderen Seite wiederum es ver-

langt, es begehrt und sich hineinleben möchte.  

Wenn man, so sonderbar es klingt, die heutige Medizin nimmt mit ihrem ganz ma-

terialistischen Charakter und zu gleicher Zeit mit der Eigenschaft, dass von der 

menschlichen Natur, gerade von der physischen Natur, wiederum nichts verstanden 

wird, sondern man höchstens darauf angewiesen ist, dass man ausprobiert - wenn 

man diese Medizin nimmt —, sie ist in ausgeprägtem Masse ein Männerprodukt, so 

dass man gar nicht klarer charakterisieren könnte, was aus dem Männerkopf heute 

eigentlich herkommt, als an der heutigen Medizin.  

Wenn man heute oftmals die Wahrheit auseinandersetzt, so nehmen einen die 

Leute für einen Menschen, der aus Lust das Paradoxe auseinandersetzt; aber das-

jenige, was heute real ist, ist ja vielfach eben das Paradoxe. Daher muss man, wenn 

man die Wahrheit charakterisiert, was unbequem ist, eben paradox wirken.  

Während also die Frau die Menschheit mehr im Bilde erlebt, erlebt sie der Mann 

mehr als Wunsch mit einem Rätselcharakter. Nach einer anderen Seite dringt man 

in dasjenige, was hier vorliegt und was insbesondere für den Erziehungs- und Un-

terrichtskünstler von ganz besonderer Wichtigkeit ist, nur ein, wenn man sich klar 

wird darüber, dass ja in der heutigen Zivilisation ganz im allgemeinen von Liebe ge-

sprochen wird. Liebe, gewiss, man kann auch im allgemeinen von Liebe sprechen, 

so wie man von Tischzutaten sprechen kann; aber wenn jemand jene abstrakten 

Spekulationen von den Dingen in die Welt hineinstellt und dann anfängt über sie zu 
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sprechen, dann kommt es mir immer so vor, wie wenn einer rede davon: Salz, Zu-

cker, Pfeffer, das sind Tischzutaten, alles Essenszutaten. Das ist ein Abstraktum. 

Wenn er dann ins Leben übergehen würde und würde sich in den Kaffee Salz tun 

statt Zucker, weil alles eine Essenszutat ist, also alles unter dieselbe allgemeine Ka-

tegorie fällt, so wird er eben töricht sein, nicht wahr. Im Zivilisationsleben wird man 

alle Augenblicke so töricht, indem man sich in die spekulativen Allgemeinheiten be-

gibt und nicht in die konkreten Realitäten des Lebens.  

Die Liebe ist eben etwas ganz anderes bei dem Mann und bei der Frau. Bei der 

Frau geht durchaus die Liebe von der Phantasie aus und ist immer damit verknüpft, 

ein Bild zu formen. Die Frau liebt - verzeihen Sie, wenn ich das sage - niemals voll-

ständig bloss einfach den realen Mann, der dasteht im Leben; die Männer sind ja 

auch gar nicht so, dass man sie, wie sie heute sind, mit einer gesunden Phantasie 

lieben könnte, sondern es ist immer etwas mehr darinnen, es ist das Bild darinnen, 

das aus jener Welt heraus ist, die eine Gabe des Himmels ist. Der Mann hingegen 

liebt mit Wunsch; die Liebe des Mannes trägt einen ausgesprochenen Wunschcha-

rakter. Und dieser Unterschied muss gemacht werden, wie das auch in mehr ideel-

lem, idealem oder realem Sinne dann zum Ausdruck kommt. Das höchste Ideal 

kann noch ideale Wünsche enthalten; das instinktiv Sinnlichste kann Produkt der 

Phantasie sein. Aber dieser radikale Unterschied ist zwischen Mannes- und Frauen-

liebe. Die Frauenliebe ist in Phantasie getaucht; die Männerliebe ist in Wunsch ge-

taucht. Dadurch gerade bilden sie etwas, was im Leben in Harmonie tritt.  

Dies aber sollte gerade der Erziehungskünstler voll im Sinne haben, wenn er sich 

den geschlechtsreifen Menschen gegenübergestellt findet. Er sollte sich klar dar-

über werden, dass gewisse Dinge, die vorher nicht an den Menschen herangebracht 

worden sind, eben nicht mehr nachzuholen sind, wenn man in das Geschlechtsrei-

fealter eingetreten ist. Man muss bis zum geschlechtsreifen Alter hin so viel an den 

Menschen heranbringen, dass es durch alle Folgezeit genügt, dass der Mann nicht 

einseitig wird und die Frau nicht. Sie werden aber unweigerlich einseitig, wenn nicht 

in der richtigen Weise bis zum Geschlechtsreifealter hin erzogen wird. 

 Heute, wo wir glücklicherweise immer mehr und mehr in die Zeit eintreten, wo 

auch nach dem Geschlechtsreifwerden bei den folgenden Erziehungsgelegenheiten 

das männliche und das weibliche Geschlecht nebeneinander teilnehmen, um ne-

beneinander im sozialen Leben zu arbeiten, heute ist es ganz besonders wichtig, 

dies, was ich eben gesagt habe, voll zu berücksichtigen. Denn gerade dadurch wird 

auch so etwas wie die Frauenbewegung erst auf eine gesunde, auf eine wirklich ge-

sunde Grundlage gestellt werden können.  
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Wir haben, wenn wir uns dies, was ich jetzt sage, in einem grösseren Weltenbilde 

vor Augen stellen, darauf Rücksicht zu nehmen, dass ja unsere Erdenzivilisation ei-

nen Grundunterschied aufweist zwischen dem Westen und dem Osten, zwischen 

Asien auf der einen Seite und Europa, Amerika auf der anderen Seite. Viel grösser 

als alle anderen Differenzierungen, viel grosser zum Beispiel als die Differenzierung 

zwischen Europa und Amerika, ist die Differenzierung zwischen Europa, Amerika 

auf der einen Seite und Asien auf der anderen Seite. In Asien hat man doch eben 

etwas, was in eine uralte weisheitsvolle Kultur zurückweist. Sie ist äusserlich in der 

Dekadenz, vollständig dekadent, aber sie lebt wie eine Erinnerung, sie wird verehrt 

wie eine Erinnerung. Sie lebt so, dass im Grunde genommen der Asiate dennoch 

weder den Europäer noch den Amerikaner in der richtigen Weise verstehen kann. 

Und wer sich darüber täuscht, der täuscht sich eben über das grösste historische 

Weltgeheimnis der Gegenwart, das insbesondere in der Gegenwart wichtig ist, und 

für die nächste Zeit ganz besonders wichtig werden wird.  

Im Westen haben wir trotz aller Nuancierungen ein Gleichmässiges gegenüber 

dem Osten. Wir haben das Hineinleben in die irdische Zivilisation, diejenige Zivilisa-

tion, die vor allen Dingen ihre Vorstellungen von dem hernimmt, was zwischen Ge-

burt und Tod liegt. Der Osten lebt fast gar nicht mit dem, was zwischen Geburt und 

Tod liegt, nicht im inneren religiösen Leben, nicht im äusseren, mechanischen Zivili-

sationsleben. Der Westen aber lebt in diesem Leben, das zwischen Geburt und Tod 

sich abspielt, auch mit seinen religiösen Empfindungen. Der Ostmensch fragt: Wa-

rum bin ich denn eigentlich geboren, warum bin ich denn in diese physisch-sinnliche 

Welt hereingekommen? - Der Westmensch nimmt das Leben in der physisch-

sinnlichen Welt mehr oder weniger als Selbstverständlichkeit. Selbst wenn er zum 

Selbstmörder wird, ist das noch so. Er nimmt das Leben als eine Selbstverständ-

lichkeit, und nur, weil dieses physische Leben eine grosse Enttäuschung wäre, 

wenn es mit dem Tode abschliessen würde, entwickelt er auch eine gewisse Emp-

fänglichkeit für das ausserirdische Leben.  

 Es ist ein radikaler Unterschied, aber diesen radikalen Unterschied treffen wir 

nicht, wenn wir jetzt wiederum in abstrakter Weise die Sache charakterisieren, son-

dern wenn wir in das konkrete Leben eintreten. Je weiter man von dem Osten ge-

gen den Westen kommt, desto mehr findet man, wie trotz allen Bewusstseins in der 

Frau eine Sehnsucht nach dem Inneren des Ostens lebt. Ganz anders beim Manne 

des Westens. Er hat auch Sehnsuchten, aber nicht nach etwas, sondern aus dem 

heraus, was er erlebt. Er steht ganz in dem äusseren Zivilisationsleben drinnen, das 

sich zwischen Geburt und Tod abspielt. Aber etwas in ihm will doch noch aus die-

sem heraus. Und das ist in alledem wahrzunehmen, was uns schliesslich als äusse-

re Zivilisation umgibt von der Weichsel, durch Deutschland, Frankreich, England, 

Amerika hindurch bis nach der anderen Seite zum Stillen Ozean. Da ist in dieser 
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Beziehung durchaus ein gemeinsamer Zug. Und diesen gemeinsamen Zug merkt 

heute zu seiner vielleicht unbewussten Verzweiflung, aber eben im Bewussten, der 

Erzieher, der dem geschlechtsreifen Menschen entgegentritt. Man muss schon er-

ziehender Philister werden, wenn man das nicht merkt.  

Wir haben ja in den verflossenen Betrachtungen angedeutet, wie man eigentlich 

die Bücher alle wegwerfen sollte in der Schule, wie rein nur das persönliche Ver-

hältnis des Erziehungskünstlers zum Kinde wirken sollte. Wenn man aber nun an 

die geschlechtsreifen Menschen herantritt, dann werden die Bücher, dann wird fast 

das ganze äussere Zivilisationsleben überhaupt zu einer Qual. Ich weiss, dass das 

von vielen nicht wahrgenommen wird, weil sie sich nicht bis zu diesem Grade ins 

reale, ins wirklich konkrete Leben hineinstellen. Aber unsere ganze äussere Zivilisa-

tion hat ja durchaus auch in dieser Beziehung etwas einseitig Männisches. Ge-

schichte, Kulturgeschichte, Anthropologie, alles hat etwas einseitig Männisches. Der 

Mensch möchte als Abendländer heraus aus der Welt, in der er eigentlich drin-

nensteckt. Aber dieses Heraus, das wagt er nicht wirklich zu vollziehen. Er findet 

nicht die Brücke aus der physisch-sinnlichen Welt zur geistigen Welt. Und so haben 

wir in unserer äusseren Zivilisation überall die sinnlich-physische Welt charakteri-

siert eigentlich mit der Sehnsucht: heraus aus ihr, aber wiederum mit dem Nichther-

auskönnen aus ihr.  

 Es ist durchaus so, dass man ja grosse Mühe hat, im Konkreten Schuleinrichtun-

gen zu treffen für Kinder bis zum geschlechtsreifen Alter, dass man dann aber für 

die älteren Kinder in einem gewissen Sinne ganz hilflos wird, weil das, was einem 

zur Verfügung steht, um den Menschen damit noch etwas zu sein, einfach nicht ge-

nügt. Und deshalb müsste im Grunde gerade der Erziehungs- und Unterrichtskünst-

ler empfinden, wenn er nun dem geschlechtsreifen Alter gegenübersteht: du 

brauchst, damit du überhaupt nur anfangen kannst mit dem Erziehen und Unterrich-

ten, etwas von wirklicher Menschenerkenntnis. Deshalb wird vielleicht mehr oder 

weniger leise dem Erzieher des noch nicht geschlechtsreifen Menschen gegenüber 

heute schon die Sehnsucht nach tieferer Menschenerkenntnis auftauchen können. 

Aber für jedes gesunde pädagogische Empfinden muss sie wie etwas innerlich Un-

besiegeltes auftreten gegenüber der Erziehung des geschlechtsreifen Menschen. 

 Dass die Frau sich nach dem Osten sehnt, der Mann eigentlich heraus will aus 

dem Westen, das ist ein Grundzug unserer ganzen gegenwärtigen Zivilisation. Das 

ist etwas, was uns, weil der Mensch bis zum geschlechtsreifen Alter hin nur im all-

gemeinen Mensch ist, auf den früheren Schulstufen nicht so stark entgegentritt, was 

uns aber, sobald wir dem geschlechtsreifen Menschen gegenüberstehen, sogleich 

ganz im Konkreten entgegentritt.  
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Nehmen Sie einmal an, der Deutschlehrer möchte einem geschlechtsreifen Men-

schen irgendein Buch empfehlen, das vom deutschen Standpunkte aus Goethe 

schildert. Er ist absolut in Verlegenheit. Es gibt so etwas innerhalb der gebräuchli-

chen anerkannten Zivilisation nicht. Und wenn die dazu geschriebenen Bücher ver-

wendet werden, so lernt eben der Deutsche den Goethe aus diesen Dingen gar 

nicht kennen. Wenn, sagen wir, die Goethe-Biographie von Lewes verwendet wird, 

lernt der Deutsche zwar mehr nach aussen gehende Seiten Goethes gut kennen, 

besser als aus irgendeinem deutschen Buche, aber er lernt wiederum nicht dasjeni-

ge kennen, was in Goethe das spezifisch Deutsche ist. Und so ist es heute überall, 

einfach aus dem Grunde, weil wir eine für die Erziehung, für den Unterricht des ge-

schlechtsreifen Menschen brauchbare Literatur oder dergleichen überhaupt nicht 

haben.  

In bezug auf so etwas kommt alles darauf an, dass wir wirklich in das Zeitalter 

eintreten, wo die Frau mitgestaltend wirkt für das Zivilisationsleben, wo die Frau 

dasjenige in das Zivilisationsleben hineinbringt, was sie speziell als Frau bringen 

kann, wo sie aber nicht dasjenige hineinträgt, was sie aus der bisher männischen 

Kultur gelernt hat. - Ich hatte einmal mit einer deutschen Frauenrechtlerin in den 

neunziger Jahren des vorigen Jahrhunderts ein Gespräch; sie war ganz radikal in 

ihren Anschauungen, dennoch musste ich sagen, diese Anschauungen kommen mir 

doch so vor, als ob die Frau nur in die Männerkultur hineinwachsen wollte, nicht die 

Welt mit ihrem Frauenwesen bereichern. Das, was hier gemeint wird, ist nicht in 

einseitiger oder philiströser Weise gedacht. Ich musste selbst dieser sehr freien, ra-

dikalen Frau gegenüber sagen: Ja, diese Bewegung stellt noch nicht dasjenige dar, 

was die Welt eigentlich braucht. Die Welt braucht nicht das, dass nun die Frauen 

sich anziehen - verzeihen Sie -, was man in England nicht aussprechen darf, son-

dern dass tatsächlich zusammenwirkt, was Mann und Frau, je nachdem, an sich 

haben können.  

 

Bei allem, mit dem wir an den werdenden Menschen herantreten, müssen wir auf 

diese besondere Konfiguration vor und nach der Geschlechtsreife hinarbeiten. Le-

gen wir uns einmal eine konkrete Frage vor. Es gibt das «Verlorene Paradies» von 

Milton. Es wird ganz gut sein, das auch zum Gegenstand des Unterrichts zu ma-

chen. Wann? Derjenige, der alles das betrachtet, was ich in diesen Dingen auszu-

führen versucht habe, wird bei richtigem Begreifen des Eintrittes des erzählenden, 

des beschreibenden Elementes in das Lebensalter nach dem zehnten Lebensjahre 

finden, dass in dieses Alter Miltons «Verlorenes Paradies» beziehungsweise über-

haupt die epische Poesie hineingehört. Auch Homer wird, wenn er zwischen dem 

zehnten und vierzehnten Jahre vorgebracht wird, in entsprechender Weise am bes-
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ten aufgenommen werden. Dagegen ist etwas durchaus gegenüber der wirklichen 

Menschheitsentwickelung Verfrühtes, wenn man erziehungs- oder unterrichtsge-

mäss in dieses Lebensalter mit Shakespeare hineinfällt; denn um dasjenige, was in 

der dramatischen Poesie auftritt, in der richtigen Weise als Mensch aufzunehmen, 

hat man schon wenigstens den Übergang ins geschlechtsreife Alter nötig. Das Dra-

matische vorher aufzunehmen, hiesse, aus seinem Menschen etwas heraustreiben, 

was einem später dann durchaus fehlen wird.  

Was ich eben anzudeuten versuchte, das wird man so stark gewahr, wenn man 

genötigt ist, sowohl für den Jüngling wie für die Jungfrau nach dem Eintritt in die 

Geschlechtsreife - ich will heute nur ein Beispiel herausheben - zum Beispiel Ge-

schichte vorzuführen. Im wirklichen Gang der menschlichen Geschichtsentwicke-

lung fielen, wenn auch in anderer Form, männliche und weibliche Kräfte durchein-

ander. Unsere Geschichtsdarstellungen, die uns einzig und allein für das ge-

schlechtsreife Alter zur Verfügung stehen, sind aber durchaus männischer Natur, 

wie wenn sie bloss von Epimetheus dargestellt worden wären. Dafür bringen zum 

Beispiel die Mädchen, die geschlechtsreif geworden sind, gar kein Verständnis ent-

gegen. Den Jungen wird es etwas langweilig, aber es ist noch eher mit ihnen aus-

zukommen mit dem Epimetheischen, mit demjenigen, was vorzugsweise mit dem 

Urteilen, mit dem unmittelbar Feststellbaren sich befasst.  

Es gibt auch eine Prometheus-artige Darstellung der Geschichte, wo nicht nur 

dasjenige gezeigt wird, was geschehen ist, sondern, wo dasjenige, was von Ideen in 

der Gegenwart dasteht, in seiner Metamorphose aus Vorangegangenem gezeigt 

wird, aber so gezeigt wird, wie Impulse da waren, um die Gegenwart weiterzufüh-

ren, wie die Gegenwart wieder weitergeführt wird durch Impulse. Dieses Wirken ei-

nes Prometheus-Elementes in der Geschichte, das ist dasjenige, was das Frauen-

element besonders anzieht.  

Es würde durchaus einseitig werden, wenn man die Geschichte in einer Frauen-

schule in einer Prometheus-artigen Weise, für die Männer in einer Epimetheus-

artigen Weise darstellen wollte. Die Männer würden ganz in die Vergangenheit zu-

rückfliessen und da noch mehr erstarren als sie es heute sind. Die Mädchen in den 

Mädchenschulen würden gerade bei den für sie geeigneten Geschichtsdarstellun-

gen gewissermassen der Zukunft nur entgegenfliegen wollen. Sie würden überall 

die Impulse empfinden, die durchaus ihrem Verständnisse besonders naheliegen. 

Aber wir gewinnen ein richtiges Wirken für das soziale Zusammenleben nur dann, 

wenn wir eben zu dem, was wir heute fast einzig und allein zur Verfügung haben, zu 

der Epimetheus-artigen Geschichte, die von Prometheus geschriebene hinzufügen. 

Dann, wenn beide Elemente in der Geschichtsdarstellung wirken, werden wir tat-

sächlich für das geschlechtsreife Alter geschichtliche Darstellungen haben, bezie-



205 
 

hungsweise solche zustande bringen, wenn uns die entsprechende Aufgabe zuge-

fallen ist. 
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I • 14  DIE ÄSTHETISCHE ERZIEHUNG IM BESONDEREN 

Erziehung – GA-303   Die gesunde Entwickelung des Menschenwesens 

 

Der Astralleib im Zusammenhang mit der Geschlechtsreife. Die Anschauung von Augustinus über 

den Astralleib. Über die mit der Geschlechtsreife einhergehende Differenzierung in Weibliches und 

Männliches als Ausgangspunkt für eine Differenzierung des Lebens und entsprechende Konse-

quenzen für den Lehrplan. Differenzierung und Ganzheit, Erkenntnismässiges und Praktisches im 

Bildungsangebot für Jugendliche. Die Notwendigkeit von Schul Werkstätten. Gesichtspunkte für 

die Entwicklung eines «lebensgetränkten Schönheitssinns», dargestellt an Beispielen (Stickmus-

ter) aus dem Handarbeitsunterricht. Ein zeichnerisches Beispiel für die Entwicklung eines «Reali-

tätssinns in der Schönheit». Über die Entwicklung einer Empfindung für die Sprache, veranschau-

licht am Problem der Übersetzung von Büchern in andere Sprachen. 

 
 Vierzehnter Vortrag, Dornach, 5. Januar  1922 

 

 

Dasjenige, was ich Ihnen als Gliederung der menschlichen Wesenheit dargestellt 

habe und was dienen kann, eine totale Menschenerkenntnis zu erringen, das kann 

von den verschiedensten Gesichtspunkten aus dargestellt werden, und gerade 

wenn es von den verschiedensten Gesichtspunkten aus dargestellt wird, so kommt 

der Mensch allmählich zu einer wirklichen Erkenntnis desjenigen, was eigentlich da-

hintersteckt. Ich habe Ihnen von dem astralischen Leibe gesprochen, also von dem-

jenigen Gliede der menschlichen Wesenheit, das sich gewissermassen über die 

räumlichen sowohl wie die zeitlichen Zusammenhänge hinwegsetzt, das in freier 

Weise die räumlichen und die zeitlichen Zusammenhänge braucht. Ich habe ver-

sucht zu zeigen, wie dies im Traume mit seinen Bildern zum Ausdrucke kommt, in-

dem gezeigt wurde, dass ja der Traum im wesentlichen von dem astralischen Leibe 

herrührt, und dass der Traum das zeitlich Auseinanderstehende in seinen Bildern 

ineinander verwebt.  

Man kann viele Gesichtspunkte wählen, um das zu charakterisieren, was der 

menschliche astralische Leib ist. Man kann zum Beispiel auch versuchen, einen 

Einblick zu gewinnen in all diejenigen Eigenschaften und Zustände, die der Mensch 

mit der Geschlechtsreife aus sich heraus entwickelt, und man wird, indem man auf 

diese Zustände, auf diese Kräfte sieht, auch ein Bild des Astralleibes gewinnen; 

denn mit der Geschlechtsreife wird gerade das zur freien Behandlung des Men-

schen geboren, was der astralische Leib ist.  
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Augustinus, der mittelalterliche Schriftsteller, sucht nun in einer anderen Art an 

den astralischen Leib heranzukommen. Ich muss betonen, dass man bei Augustinus 

durchaus noch die Gliederung des Menschen in dem Sinne findet, wie ich sie hier 

darstelle, nicht aus der bewussten anthroposophischen Forschung heraus, sondern 

bei Augustinus wird sie verzeichnet aus dem instinktiven Hellsehen, das die 

Menschheit einmal gehabt hat. Und die Art, wie Augustinus diese Seite des astrali-

schen Leibes charakterisiert, die mit dem Geschlechtsalter im Menschen zur freien 

Entfaltung kommt, ist für das Leben des Menschen ganz charakteristisch. Augusti-

nus sagt nämlich eigentlich: Durch die Grundeigenschaften des astralischen Leibes 

mache sich der Mensch mit alledem bekannt, was durch die Menschheit künstlich in 

die Menschheitsentwickelung hineinwellt. Wenn wir ein Haus bauen, einen Pflug 

fabrizieren, eine Spinnmaschine konstruieren, so ist das so, dass die Kräfte, die da-

bei vom Menschen in Betracht kommen, an den astralischen Leib gebunden sind. 

Der Mensch lernt tatsächlich durch seinen astralischen Leib dasjenige kennen, was 

ihn in der Aussenwelt von dem durch Menschen selbst Hervorgebrachten umgibt.  

Daher ist es durchaus auf eine wahre Menschenerkenntnis begründet, wenn wir 

uns im Erziehungs- und Unterrichtswesen bemühen, den Menschen von dem Zeit-

punkte an, wo er durch die Geschlechtsreife hindurchgeht, praktisch in diejenigen 

Seiten des Lebens einzuführen, die vom Menschen selbst hervorgebracht worden 

sind. Das ist allerdings heute eine kompliziertere Sache als zur Zeit des heiligen 

Augustin. Damals war das Leben um den Menschen herum wesentlich einfacher. 

Heute ist es kompliziert geworden. Aber gerade dem, was ich an den vorhergehen-

den Tagen seelische Ökonomie im Unterrichts- und Erziehungswesen genannt ha-

be, dem muss es gelingen, auch heute auf den geschlechtsreifen Menschen so hin-

zuschauen, dass er in der Zeit vom fünfzehnten bis gegen das zwanzigste Jahr oder 

noch über das zwanzigste Jahr hinaus nach und nach so erzogen wird, dass er in 

das ihn umgebende künstliche Menschendasein hineingeführt wird.  

Bedenken Sie nur, wieviel unserer ganzen Zivilisation nach dieser Richtung hin 

eigentlich fehlt. Fragen Sie sich einmal, ob es nicht zahlreiche Menschen gibt, die 

sich heute des Telephons, des Tramway bedienen, ja man kann sogar sagen, des 

Dampfschiffes bedienen, ohne eine Vorstellung davon zu haben, was da eigentlich 

geschieht im Dampfschiff, im Telephon und in der Fortbewegung des Tramwaywa-

gens. Der Mensch ist ja innerhalb unserer Zivilisation ganz umgeben von Dingen, 

deren Sinn ihm fremd bleibt. Das mag denjenigen als unbedeutend erscheinen, die 

da glauben, für das Menschenleben habe nur das eine Bedeutung, was sich im be-

wussten Leben abspielt. Gewiss, im Bewusstsein lasst es sich ganz gut leben, wenn 

man bloss ein Tramwaybillett kauft und bis zu der Station fährt, zu der man fahren 

will, oder wenn man ein Telegramm empfängt, ohne eine Ahnung zu haben, auf 

welche Weise es zustande gekommen ist, ohne jemals etwas gesehen zu haben 
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von einem Morseapparat. Für das gewöhnliche Bewusstsein, kann man ja sagen, ist 

das gleichgültig; aber für dasjenige, was sich in den Tiefen der menschlichen Seele 

abspielt, ist es eben nicht gleichgültig; der Mensch in einer Welt, deren er sich be-

dient, und deren Sinn er nicht versteht, ist wie ein Mensch in einem Gefängnis ohne 

Fenster, durch das er in die freie Natur hinausschauen könnte.  

Von dieser Erkenntnis muss Erziehungs- und Unterrichtskunst gründlich durchzo-

gen sein. Indem der Mensch, wie ich gestern charakterisiert habe, in die Differenzie-

rung nach Mann und Frau eintritt, wird er auch reif, in die anderen Differenzierungen 

des Lebens einzutreten, und er muss eben in das wirkliche Leben eingeführt wer-

den. Daher nehmen wir, wenn das geschlechtsreife Alter bei unseren Waldorfschul-

kindern herannaht, so etwas wie Spinnerei, Weberei in den Schulplan auf. Natürlich 

erwächst einem dadurch eine grosse Aufgabe, und es ist schwierig, den Schulplan 

zu bearbeiten, wenn man die Tendenz verfolgt, in diesen Schulplan vom ge-

schlechtsreifen Alter an alles das hineinzubringen, was den Menschen zu einem le-

benspraktischen Menschen macht; das heisst, zu einem solchen, der in der Welt mit 

Verständnis drinnensteht. Wir kämpfen ja natürlich in der Waldorfschule auch mit 

den äusseren Opportunitäten des heutigen Lebens. Wir müssen ja die Schüler und 

Schülerinnen dazu bringen, dass sie eventuell eine Universität in dem heutigen Sin-

ne, eine technische Hochschule und dergleichen besuchen können. Wir müssen 

daher all dasjenige auch in den Lehrplan hineinbringen, was wir vielleicht sonst für 

unnötig halten würden, was aber aus dem angedeuteten Grunde hinein muss. Ge-

rade für diejenigen Schüler und Schülerinnen, die das geschlechtsreife Alter errei-

chen, den Schulplan möglichst seelisch-ökonomisch einzurichten, das ist schon et-

was, was einem recht schwere Sorge macht. Es macht viel Mühe, aber man kann 

es. Man kann es dadurch, dass man eben gerade selber einen Sinn entwickelt für 

die Hauptsache des Lebens, und diese in möglichst ökonomischer Weise dann an 

die Schüler und Schülerinnen heranbringt, so dass sie auf die einfachste Weise er-

kennen lernen, was sie eigentlich tun, wenn sie ein Telephongespräch empfangen 

oder aufgeben, was der Tramway tut mit den ganzen übrigen Einrichtungen und so 

weiter. Man muss nur in sich die Fähigkeit entwickeln, bis dahin zu kommen, dass 

alle diese Dinge möglichst auf einfache Formeln gebracht werden; dann kann man 

diese Dinge durchaus im entsprechenden Lebensalter sinngemäss an die Schüler 

und Schülerinnen heranbringen. Denn das ist es, was angestrebt werden muss, 

dass die Schüler und Schülerinnen mit dem Sinn unseres Kulturlebens durchaus 

bekannt werden. - Man muss nur schon im chemischen, im physikalischen Unter-

richt alles in der Weise vorbereiten, wie es eben wiederum für das betreffende Le-

bensalter vor der Geschlechtsreife taugt, damit man wiederum in möglichst ökono-

mischer Weise die ganz praktischen Seiten des Lebens darauf aufbauen kann, 

wenn die Geschlechtsreife eingetreten ist.  
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Da kommt natürlich auch schon das in Betracht, dass ja die Schüler und Schüle-

rinnen nunmehr in das Alter eintreten, wo sie in einer gewissen Weise differenziert 

werden müssen darnach - natürlich einzelne auch wiederum nach anderen Richtun-

gen-, aber darnach vor allen Dingen, ob sie einen mehr geistigen Beruf oder einen 

mehr handwerklichen Beruf ergreifen. Dabei muss durchaus berücksichtigt werden, 

dass eine auf wirkliche Menschenerkenntnis gebaute Erziehungskunst ja wie als et-

was Selbstverständliches erkennt, dass die einzelnen Glieder der menschlichen Na-

tur nach Totalität hinstreben. Es muss nur immer eine Einsicht vorhanden sein, wie 

diese Totalität angestrebt werden soll. Man muss natürlich diejenigen Schüler und 

Schülerinnen, die ihrer besonderen Begabung nach für mehr geistige Berufe tau-

gen, in diesem Sinne erziehen und unterrichten. Aber dasjenige, was auch in den 

späteren Lebensaltern einseitig in dem Menschen heranentwickelt wird, muss in 

gewissem Sinne durch eine andere Entwickelung wiederum zu einer Art Totalität 

erhoben werden. Wenn wir auf der einen Seite dem Schüler und der Schülerin Wil-

lensimpulse beibringen, die nach einer mehr geistigen Seite gehen, dann müssen 

wir die Erkenntnisseite - denn der astralische Leib verlangt, wenn er «eine Willens-

impulse nach einer gewissen Seite hin ausbildet, dass die auch in ihm liegenden Er-

kenntnisimpulse nach der anderen Seite des Lebens auch ausgebildet werden -, wir 

müssen die Erkenntnisimpulse dann so ausbilden, dass der Mensch wenigstens ei-

ne Einsicht hat und zwar eine anschauliche Einsicht in Gebiete des praktischen Le-

bens, die ihm einen Sinn beibringen für die Gesamtheit des praktischen Lebens.  

Es ist zum Beispiel in unserer Zivilisation durchaus ein Mangel, wenn sich, ich will 

einen extremen Fall nennen, Statistiker finden, welche in ihre Statistiken einsetzen, 

wieviel in einem gewissen Territorium an Seife verbraucht wird und keine Ahnung 

haben, wie man Seife fabriziert. Niemand kann mit einem wirklichen Verständnis 

den Seifenverbrauch statistisch konstatieren, wenn er nicht eine Ahnung davon hat, 

wenigstens ganz im allgemeinen, wie man Seife fabriziert.  

Sie sehen, weil ja das heutige Leben so kompliziert geworden ist, dass die Dinge, 

die man zu berücksichtigen hat, fast schier unermesslich sind, wird da ganz beson-

ders das Prinzip des Seelisch-Ökonomischen die grösstmögliche Rolle spielen 

müssen. Das Erziehungsproblem, das auf diesem Gebiete vorliegt, ist eben: in öko-

nomischer Weise das herauszufinden, was für dieses Lebensalter getan werden 

muss. Es könnte leicht getan werden, wenn uns nicht immer noch die Schlacken 

von allen möglichen Erziehungsveranstaltungen im Leibe steckten, die nun traditio-

nell heraufgekommen sind in die Gegenwart und die eigentlich dem gegenwärtigen 

Leben gegenüber keine Berechtigung haben.  

Der Grieche würde ein sonderbares Gesicht gemacht haben, wenn man die jun-

gen Leute zunächst, bevor sie ins griechische Leben hineingestellt worden sind - 
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etwa so ähnlich, wie wir das bei unseren Gymnasiasten tun -, in das Ägyptische 

oder Chaldäische eingeführt hätte. Aber über diese Dinge lässt sich noch gar nicht 

sprechen, weil wir ja die Opportunitäten des heutigen Lebens eben durchaus be-

rücksichtigen müssen. 

 Nun handelt es sich darum, in möglichst umfassender Weise denjenigen, der sich 

einem mehr geistigen Berufe zuwendet, mit den Dingen des äusserlichen handwerk-

lichen Lebens bekanntzumachen, und umgekehrt denjenigen, der sich dem hand-

werklichen Leben zuwendet, soweit er urteilsfähig wird, in gewissen Grenzen mit 

dem, was den Menschen als geistiger Beruf zugeführt wird. Dabei muss betont wer-

den, dass es durchaus wenigstens angestrebt werden muss, diese praktische Seite 

des Lebens durch die Schule selbst zu pflegen. Auch das Handwerkliche sollte nicht 

eigentlich dadurch gepflegt werden, dass man die jungen Leute sogleich unter die 

Erwachsenen in die Fabrik steckt, sondern man sollte innerhalb des Schulmässigen 

selbst die Möglichkeit zur Hand haben, die praktische Seite des Lebens zu berück-

sichtigen, damit dann der junge Mensch dasjenige, was er in einer kurzen Zeit, ich 

möchte sagen, bildlich gesprochen, am Modell sich angeeignet hat, in das prakti-

sche Leben übersetzen kann. Das Aneignen am Modell kann nämlich so praktisch 

sein, dass durchaus die betreffende Sache ins praktische Leben hineingetragen 

werden kann. Ich sehe auch nicht ein, da es doch einmal in unseren Gefängnissen 

gelungen ist, die Gefangenen so arbeiten zu lassen, dass sie Dinge fabrizieren, die 

dann im Leben draussen irgendeine Rolle spielen, warum nicht auch in den Schul-

werkstätten Dinge sollten fabriziert werden, die dann einfach ans Leben hinaus ver-

kauft werden könnten. 

 Aber dass der junge Mensch möglichst lange in dem schulmässigen Milieu bleibt, 

das allerdings dann gesund sein muss, darauf ist zu sehen; denn es entspricht eben 

einfach der inneren Wesenheit des Menschen, nach und nach an das Leben heran-

zutreten und nicht mit einem Stoss in das Leben hineingeführt zu werden. Weil das 

Alter so wenig verstanden hat, was mit der Jugend anzufangen ist, deshalb haben 

wir ja heute die wirklich schon im Internationalen drinnenstehende Jugendbewe-

gung, eine Bewegung, welche von den Alten heute am allerwenigsten in ihrer tiefen 

Berechtigung verstanden wird. Sie hat eine tiefe Berechtigung und müsste durchaus 

in dieser tiefen Berechtigung verstanden werden. Sie müsste aber auch in die richti-

gen Wege geleitet werden. Und das kann im Grunde genommen nur dadurch ge-

schehen, dass das Erziehungswesen in die rechten Wege geleitet wird. 

 Das ist es, was wir vor allen Dingen im Waldorfschul-Prinzip anstreben: möglichst 

den Menschen an das Leben heranzubringen, damit er im Beginne der Zwanziger-

jahre, wenn das eigentliche Ich in freier Handhabe sich in die Welt hineinstellt, auch 

wirklich das rechte Weltgefühl entwickeln kann, damit er sich dann auch wirklich in 
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einer Welt drinnen fühlen kann, von der er die Empfindung zu empfangen in der La-

ge ist: Ich habe Mitmenschen, die sind älter als ich, die haben die frühere Generati-

on gebildet. Diese früheren Generationen haben alles das hervorgebracht, dessen 

ich mich nun bediene; aber ich habe eine Gemeinschaft mit diesen früheren Gene-

rationen. Ich verstehe dasjenige, was sie in die Welt hineingestellt haben. Ich setze 

mich nicht bloss auf den Stuhl, den mir mein Vater hingestellt hat, sondern ich lerne 

verstehen, wie dieser Stuhl zustande gekommen ist.  

Es steht heute natürlich manches Vorurteil einer solchen Einführung der jungen 

Leute in das praktische Leben entgegen. Ich verstehe es aber hier durchaus in ei-

nem wahrhaft praktischen Sinne. Denn richtig ist es doch: von allen Zeitaltern, die 

die Menschheit in ihrer Entwickelung durchgemacht hat, ist das materialistische, in 

das wir hereingewachsen sind, für den Menschen selbst das allergeistigste, das al-

lerspirituellste. Sehen Sie, ich kann mich darüber vielleicht in der folgenden Weise 

erklären. Ich habe Theosophen kennengelernt, die streben in das Geistige hinein; 

aber sie sind die reinsten Materialisten, denn sie reden vom physischen Leib: er hat 

eine gewisse Dichte; dann reden sie vom Ätherleib: der ist dünner, aber er hat noch 

immer eine gewisse Dichte und Körperlichkeit; dann reden sie vom astralischen 

Leib: der ist schon sehr viel dünner, hat aber noch immer eine gewisse Dichte in der 

Vorstellung. Dann reden sie von allen möglichen anderen schönen Dingen: man 

kommt ja immer höher und höher hinauf, und da wird die Sache schon so dünn, 

dass man gar nicht mehr weiss, was man mit dieser Dünnheit anfangen soll; aber es 

bleibt alles doch nach Analogie des Materialismus gedacht, es erhebt sich nicht 

wirklich ins Spirituelle. - Eigentlich habe ich den gröbsten Materialismus innerhalb 

der Theosophischen Gesellschaft kennengelernt. Ich habe es ja zum Beispiel aus-

stehen müssen, dass mir in Paris jemand gesagt hat, nachdem ein Vortrag gehalten 

worden ist und ich gefragt habe, welchen Eindruck diese Persönlichkeit von diesem 

Vortrage gehabt habe: Ja, der Vortrag hat so gute Vibrationen zurückgelassen im 

Zimmer! - So dass man ungefähr die Vorstellung hat, der Eindruck des Vortrages 

wird gerochen. Es wurde nach und nach alles ins Materielle umgesetzt.  

Dagegen sage ich gern denen, die mir zuhören wollen, dass mir ein geistvoll den-

kender materialistischer Mensch viel lieber ist, als ein also in die geistige Welt nach 

materieller Weise hinaufsteigender Theosoph; aus dem einfachen Grunde, weil der 

Materialist zwar im Irrtum ist, aber, was er ausdenkt, hat Geist, hat wirklichen Geist; 

es ist nur eben sehr verdünnter Geist, ein abstrakter Geist, aber Geist ist darinnen, 

wirklicher Geist, und auf die Wirklichkeit des Lebens muss gegangen werden. Daher 

finde ich die Materialisten oftmals viel geistreicher als jene, die auf materialistische 

Weise aus dem Materialismus herausstreben. Unser Zeitalter ist wirklich darauf an-

gelegt, den Geist so dünn in sich zu verarbeiten, dass es ihn eben nicht mehr merkt. 

Aber das Geistvollste entwickeln wir schon in unserer modernen Technik. Da ist ei-
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gentlich alles, worauf ein Objekt beruht, aus dem Geist hervorgegangen, aus dem 

menschlichen Geist selber.  

Man braucht nicht besonders geistreich zu sein, um einen schönen Blumen-

strauss auf den Tisch hinzustellen, denn das macht die Natur. Aber man muss 

schon etwas von geistiger Wirksamkeit in sich haben, wenn man auch nur die ein-

fachste Maschine konstruiert. Der Geist ist schon da, man merkt ihn nur nicht, denn 

man schaut nicht in der richtigen Weise auf sich selbst zurück. Und so den Geist zu 

haben, ist nämlich für die unterbewusste Menschennatur ausserordentlich schwer 

erträglich, wenn ihr nicht das nötige Verständnis des Objektiven gegeben ist. Diesen 

Geist, den wir heute als einen abstrakten über die Gegenwart ausgegossen haben, 

den lernen wir eben allmählich gerade durch das Hineinfinden in die Lebenspraxis 

ertragen.  

Ich kann Ihnen die Versicherung geben: wenn einmal die anthroposophische Er-

ziehungskunst da sein wird, wird sie viel praktischere Leute ins Leben hineinstellen 

als die mehr materialistische Erziehungskunst von heute, denn sie wird den Geist 

haben als einen schöpferischen, nicht bloss als einen solchen, den man, nachdem 

man nur möglichst die Augen zugemacht hat, ein bisschen fortgeflogen ist von der 

äusseren Wirklichkeit, erträumt. Zum Geist zu kommen, ohne die Lebenspraxis zu 

verlieren, das ist das, was gerade für die praktische Seite des Lebens dasjenige of-

fenbaren will, was ich anthroposophische Bewegung nenne.  

 

Nun, gerade wenn man die Knaben und Mädchen vom geschlechtsreifen Alter an 

in dieser Art auch unmittelbar praktisch ins praktische Leben einführen will, kann 

man schon als Lehrer manchmal in Verzweiflung geraten über die Ungeschicklich-

keit gerade in unserer Zeit. Und man muss fragen: Gibt es einen Weg für das ei-

gentlich schulpflichtige Alter zwischen Zahnwechsel und Geschlechtsreife, der ge-

eignet ist, aus dem ganzen Menschen ein geschicktes, ein anstelliges Wesen zu 

machen? - Und da, wenn man auf das wirkliche Leben, nicht auf Theorien hinsieht - 

wenn man sich eben vom Leben leiten lässt, nicht von den abstrakten Ideen -, wird 

man gerade, wenn man die Tendenz verfolgt, den Menschen praktisch zu machen, 

dazu geführt, in der Zeit vom Zahnwechsel bis zur Geschlechtsreife möglichst viel 

vom Schönen, vom wirklich künstlerischen Erfassen des Lebens an den Menschen 

heranzubringen. Je mehr man dem Menschen Verständnis beibringt für das Schö-

ne, je mehr er sich durchdringt mit innerem Verständnis für das Schöne, desto bes-

ser wird er vorbereitet sein, im geschlechtsreifen Alter an das wirklich Praktische he-

ranzutreten, ohne dass ihm für das ganze weitere Leben Schaden zugefügt wird. 

Man kann erst dann im Grunde genommen ungefährdet an das Verständnis eines 
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Tramwaywagens, an das Verständnis einer Lokomotive herantreten, wenn man im 

richtigen Lebensalter sich das ästhetische Verständnis für ein Gemälde oder eine 

Plastik angeeignet hat. Das ist es, worauf vor allen Dingen gesehen werden muss. 

Aber es muss Schönheit als in das Leben hineingehörig betrachtet werden. Es muss 

überall ein Sinn dafür entwickelt werden, dass die Schönheit nichts für sich Abge-

schlossenes, sondern etwas in das Leben Hineingestelltes ist. Und in dieser Bezie-

hung muss unsere heutige Zivilisation gerade für Unterrichts- und Erziehungszwe-

cke manches lernen.  

Sie werden an einzelnen Beispielen, die ich möglichst auf das Einfachste reduzie-

ren will, sehen, wie es eigentlich gemeint ist, das Kind in den lebensvollen, lebens-

getränkten Schönheitssinn hineinzuführen. Sehen Sie, man kann zu irgendeinem 

häuslichen, manchmal auch einem schulmässigen Handarbeitsunterricht hingeführt 

werden; da sitzen die Mädchen und haben irgendwelche Bänder und sticken auf 

diese Bänder allerlei Muster drauf, wie man sagt. Sagen wir also, da sticken die 

Mädchen etwas auf ein Bändchen, etwa dieses (Zeichnung 2) - ich mache es mög-

lichst einfach, nur zur Verdeutlichung. Wenn man dann fragt: Wozu ist das? - dann 

kann man die Antwort bekommen: Das näht man da um den Halsausschnitt herum, 

um den Gürtel, und auch unten an die Säume des Kleides an. - Das ist zum Davon-

laufen, wenn einem so etwas gesagt wird, denn das zeigt ein völliges Unverständnis 

für die Wirklichkeit des Lebens im Zusammenhange mit dem Schönheitssinn. Wenn 

man ein ganz lebendiges Empfinden hat für das, was lebenswirklich ist, und es wird 

einem ein junges Mädchen oder eine Dame vorgeführt, die solch ein Muster oben, 

in der Mitte und unten angenäht hat, dann hat man ungefähr dasselbe Gefühl, als 

wenn sie von oben nach unten zusammengedrückt wäre! Man muss dann die Sa-

che dadurch verbessern, dass man klarmacht, es müssen drei Verteilungen solcher 

Dinge gestickt werden. Es muss ein Band oben anders gestickt werden, und ein un-

teres Band wiederum anders.  
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Auf dieses Band (das obere) muss vielleicht dieses Muster gestickt werden 

(Zeichnung 1), wie gesagt, nur skizziert, und auf dieses Band (das untere), muss 

dieses Muster gestickt werden (Zeichnung 3). Dann kann diese werteste Persön-

lichkeit dieses (Zeichnung 1) oben am Hals annähen, denn das besagt, dass drüber 

der Hals ist, der Kopf. Das (Zeichnung 2) kann dann an den Gürtel genäht werden 

und das (Zeichnung 3) unten an den Kleidersaum; denn das besagt, dass dies Un-

ten und dies Oben ist. Denn der Mensch hat ein Unten und Oben, und das muss 

hervortreten, wenn man das künstlerisch Empfundene an das Lebendige heranbrin-

gen will. Ich habe zum Beispiel einmal die Entdeckung gemacht, dass Kopfkissen 

mit solchen Dingen versehen worden sind (Zeichnung 4), oder so ungefähr. Ja, da 

kann man sich doch nicht darauflegen mit seinem Kopfe, denn das in der Mitte sticht 

einen doch! Da kann man doch nicht liegen darauf! Das drückt doch unmöglich das-

jenige aus, was wirklich mit dem Ding geschehen soll.  
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Man hat das natürlich so zu machen (Zeichnung 5); und jetzt, jetzt kann man sich 

auch nur da drauflegen, dass man mit dem Gesicht nach rechts liegt, und man muss 

eigentlich bei jedem solcher Kissen auf der anderen Seite liegen, und dasselbe 

muss man auf der linken Seite haben, wenn man es wirklich künstlerisch ausgestal-

ten will (Zeichnungen 5 und 6). 

Nun, in Wirklichkeit macht man das nicht. Die Kunst enthält aber auch den 

Schein. Und so muss man eine Empfindung dafür haben, dass eigentlich ein Kopf-

kissen so gemacht sein müsse, dass es wirklich an die Lage des Menschen nach 

rechts und links angepasst ist, dass die Fiktion vorausgesetzt ist, man hat das Kis-

sen umgedreht. 

Diese Dinge, die führen eben hinein, ich möchte sagen, in die Wirklichkeit der 

künstlerischen Scheinwelt. Und nur, wenn man in diese Wirklichkeit entsprechend 

hineingeführt wird, dann wird in einem der Sinn auch ausgebildet, der, ich möchte 

sagen, der Gegensinn ist für das bloss Praktische, das dann wirklich in der richtigen 

Weise erlebt wird, wenn man innerlich in den Schönheitssinn, aber in den lebensvol-

len Schönheitssinn, hineingestellt ist.  

Jetzt ist es ja besonders beliebt, Pompadours mit allerlei solchen Ausnähungen 

zu versehen. Bei einer ganzen Anzahl von solchen Pompadours muss ich fragen: 

Ja, wo ist denn da oben und unten? - Man muss doch das äusserlich dem, was da 

als Verzierung dran ist, ansehen, wo etwas hineingesteckt wird, wo unten oder oben 

ist. Das ist gewöhnlich gar nicht irgendwie berücksichtigt, wie wir es bei unseren 

Büchern sehr selten so machen, dass man dem Buch ansieht, wo es aufgeschnitten 

wird. Da wird irgendein Motiv draufgemacht, das eigentlich gebietet, das Buch zuzu-

lassen, es nicht aufzumachen. 

 Ich will durch diese Beispiele eben, wie gesagt, nur andeuten, wie dasjenige, was 

Schönheitssinn ist, sich in das Leben wirklich hineinstellen, wie das lebensvoll er-

fasst werden muss. Denn nur dann, wenn wir in dieser Weise lebensvoll die Schön-

heit ausgebildet haben, können wir auch weiter so erzogen werden, dass wir uns in 

der heute geforderten Weise ins praktische Leben hineinzustellen verstehen.  

Nun allerdings, was da in Betracht kommt, ist so, dass das Kind wirklich einge-

führt werden muss in einen Realitätssinn. Ich will wiederum an einem Beispiel, das 

ich konstruiere, in möglichster Einfachheit zeigen, wie man dem Kinde diesen Reali-

tätssinn in der Schönheit beibringen kann. Da kann man sich so helfen: Nehmen wir 

einmal an, ich zeichne dem Kinde dieses auf (siehe Seite 216). Ich muss nun als 

Unterrichtskünstler in der Lage sein, in dem Kinde ein Gefühl hervorzurufen - und 

man wird das bei einer Anzahl immerhin gesund fühlender Kinder bald heraus ha-

ben -, dass das Ding so unerträglich ist, weil es nichts Wirkliches hat im unmittelba-
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ren Anschauen, und man das nicht ertragen kann. Und ich werde das bei dem Kin-

de dahin steigern können, dass ich ihm beibringe - aber alles aus dem Kinde her-

ausholend, nicht von aussen etwa es ihm suggerierend: Wenn du das siehst, ist das 

ja gerade so, als wenn du einen Menschen vor dir hättest, der nur eine linke Ge-

sichtshälfte hat oder nur einen linken Arm oder nur einen linken Fuss. Das kannst 

du nicht ertragen, was in der Wirklichkeit nicht als ein Wirkliches wirken kann. Man 

muss dies in den Schönheitssinn hereinbringen, kurz, man muss das Kind dazu 

bringen, dass es als eine Notwendigkeit ansieht, dazu das andere zu machen, und 

dass es die Sache nicht für fertig hält, wenn dieses andere nicht da ist. Dann bilde 

ich den unmittelbar  

 

 

 

lebendigen Schönheitssinn aus. Schön ist sprachverwandt mit Schein. Ich werde 

aus dem Kinde herausbringen, was wirklich den astralischen Leib in sich beweglich 

macht, was den astralischen Leib dazu bringt, dass er ein funktionierendes Glied im 

Menschen ist.  

Es ist wichtig, dass wir gerade auch als Erziehungs- und Unterrichtskünstler sel-

ber diesen Sinn in uns pflegen; denn wir werden sehen, wie wir die Kinder beleben, 

wenn wir in einer solchen Weise an sie herankommen. Und wir werden dann auch 

das ändere Künstlerische in der richtigen Weise pflegen, von dem ich ja schon im 

Verlaufe dieser Vorträge gesprochen habe. Ich sagte, alles müsse, wenn das Kind 

beim Zahnwechsel in die Schule kommt, in einem gewissen Sinne künstlerisch be-

trieben werden. Man soll auch das, was man dem Kinde von der Umgebung erzählt, 

mit künstlerischem Sinn erzählen, sonst kommt man in das hinein, was man Anthro-

pomorphismen nennt, dass man überall nur das Menschliche in die Natur hinein-
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bringt. Indem man alles zum Märchen, zur Legende macht, trägt man das Menschli-

che hinein, und man kommt dann wirklich in die Gefahr, den Kindern vorzureden, 

dass gewisse Bäume aus dem Grunde gewachsen sind, damit der Mensch Korke, 

Pfropfen bekommen kann. Von dieser Art darf das bildliche Erziehen durchaus nicht 

durchdrungen sein. Deshalb müssen die Bilder, die wir für dieses Lebensalter ge-

winnen, in Schönheit erzeugt sein. Das Schöne fordert Anschaulichkeit, unmittelba-

re Empfindung. Und was unmittelbar in Schönheit an der Natur empfunden werden 

kann, das fordert nicht zu vermenschlichtem Personifizieren, zu Anthropomorphis-

men und dergleichen auf, sondern das ergeht sich wirklich im Anschaulichen.  

Wenn wir das Kind bis zum geschlechtsreifen Alter hin an allen Gegenständen 

diesen Schönheitssinn entwickeln lassen, dann tritt es eben so in das praktische 

Leben ein, dass es dieser Lebenspraxis menschlich gegenübersteht, dass sich eine 

Harmonie herausbildet zwischen der menschlichen Anschauung und dem, was man 

als lebenspraktische Dinge an das Kind im geschlechtsreifen Alter heranbringt.  

Das hat aber auch eine ungeheuer bedeutungsvolle soziale Seite. Die soziale 

Frage muss in vieler Beziehung von Ecken her in Angriff genommen werden, an die 

man heute gar nicht denkt. Sehen Sie, es ist durchaus möglich, dass all die Scheu-

säligkeiten, die uns heute im Zivilisationsleben umgeben - und Sie werden mir doch 

kaum ableugnen, dass es eine ganz internationale Wahrheit ist, dass in dem Au-

genblicke, wo wir uns der Grossstadt nur nähern, wir in ästhetischer Beziehung von 

lauter Scheusäligkeiten, zum grossen Teil wenigstens, umgeben sind -, dass alle 

diese Scheusäligkeiten ganz etwas anderes werden würden, wenn einmal ein paar 

Generationen so erzogen würden, dass wirklich Schönheitssinn da ist!  

Wir haben heute den Menschen, wie er sich uns in bezug auf seinen physischen 

Leib darbietet; den schauen wir von aussen an. Und wir haben den anderen Men-

schen, den wir von innen aus anschauen, seinem Ich nach. Zwischen dem Ich und 

dem physischen Leib liegt der astralische Leib und der Ätherleib. Sie verkümmern 

eigentlich bei dem heutigen Menschen. Sie sind eigentlich heute in einer entspre-

chenden Ausbildung nur beim orientalischen Menschen vorhanden. Bei allen westli-

chen Menschen verkümmern sie. Sie können sich nicht frei ausbilden. Wir können 

diese freie Ausbildung fördern, wenn wir ein möglichst umfassendes Empfinden für 

das Schöne an den Menschen heranbringen. Dazu ist er am empfänglichsten im 

schulmässigen Alter. Deshalb müsste eigentlich alles darauf angelegt sein, den 

Menschen gerade zwischen dem Zahnwechsel und der Geschlechtsreife in das 

Empfinden, in das Erleben der Schönheit hineinzuführen. Dann wird er es für das 

spätere Lebensalter behalten.  
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Von einer ganz besonderen Wichtigkeit wird das Heranbringen des Künstleri-

schen an den Menschen für die Behandlung des sprachlichen Elementes. Die Spra-

chen sind ja sämtlich von einem unmittelbar Erlebten ausgegangen. In dem Element 

des Lautes kann man durchaus überall, wenn man nur mit seiner Empfindung wie-

derum finden kann, wie das sprachliche Element empfindungsgemäss sich entwi-

ckelt hat, den Worten noch diese ihre erlebte oder erlebensfähige Bedeutung anhö-

ren. In unserem abstrakten Leben ist uns ja das fast ganz verlorengegangen, und 

wir halten uns einseitig heute an das Logische, nicht an das Künstlerische der Spra-

che. Gewiss, das Logische ist in den Sprachen drinnen vorhanden, aber es ist das 

Skelett der Sprache, und das ist etwas Totes. Das Leben der Sprache, das nur im 

Zusammenhange mit dem Genius einer Sprache empfunden werden kann, hat noch 

vieles andere als dieses bloss Logische.  

Versuchen Sie einmal von diesem Gesichtspunkte aus an den Worten zu fühlen, 

wie sie in das Leben hinaus wollen. Man kann durchaus sagen, so etwas ist charak-

teristisch - ich will ein Beispiel anführen, aber ich denke, Sie werden es verstehen, 

wenn es auch aus einer älteren Form der deutschen Sprache ist -, wenn zum Bei-

spiel gesagt wird «Sucht», dieses Wort «Sucht», für das Sie ja auch im Englischen 

schon das Analogon finden können, das bedeutet auf einer früheren Stufe des 

Deutschen etwas, was mit suchen zusammenhängt. Der Körper hatte eine Sucht, 

eine Krankheit; er suchte etwas, was er sonst nicht sucht. Und an den äusseren 

Formen, an dem Spezialisieren erkannte man dann, was er sucht: Gelbsucht, Fall-

sucht waren bestimmte Krankheitsformen. Man konnte in dem «Sucht» nachfühlen, 

was da eigentlich im Leben vorgestellt wurde.  

Wir haben uns heute, wiederum mit Ausnahme der Orientalen, die dieses Gefühl 

noch in ihrer Sprache haben, um so mehr von diesem künstlerischen Erfühlen der 

Sprache entfernt, je weiter wir nach Westen zu gehen. Und es ist von einer grossen 

Wichtigkeit, wiederum wenigstens eine Art Grundlage zu finden für ein solches Le-

ben im Sprachgenius, im Sprachorganismus drinnen. Das hat wiederum eine gros-

se, und zwar internationale soziale Bedeutung.  

Verzeihen Sie, wenn ich mich über das, was ich hier zum Ausdruck bringen 

möchte, an einem mir naheliegenden Beispiel erkläre. Aber ich bitte Sie, dasjenige, 

was ich sagen werde, ja nicht irgendwie misszuverstehen. Sehen Sie, auf Seite 88 

der Übersetzung meines Buches «Die Kernpunkte der sozialen Frage», also des 

Buches «The Threefold State» finde ich den Satz: «The freedom of one cannot 

prosper without the freedom of all.» Dieser Satz, indem ich ihn mit allen den Ge-

fühlsuntergründen empfinde, die dort in der Sprache sind, er ist - wie gesagt, es darf 

nicht missverstanden werden -, er ist ein Unsinn; er kann nicht gesagt werden, denn 

er besagt etwas ganz anderes, als der korrespondierende deutsche Satz, der bei 
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mir steht: «Die Freiheit des Einen kann nicht ohne die Freiheit des Anderen gedei-

hen.»  

Dieser Satz besagt etwas ganz anderes. Und will man ihn so übersetzen, wie es 

dem Ideal eines Übersetzens entspricht, dann müsste man ihn ganz umschreiben. 

Man müsste etwas ganz anderes an die Stelle setzen. Denn eine Übersetzung 

muss eigentlich so gestaltet sein, dass das betreffende übersetzte Buch aus dem 

Sprachgenius, aus dem Sprachgebiet des Landes heraus eben auch als solches 

geschrieben sein könnte. Eine andere Übersetzung ist nicht möglich. Und ich weiss 

ganz gewiss, dass sich Bentham noch in der astralischen Welt so benehmen würde, 

dass ihm alle Haare zu Berge stehen, wenn er diesen Satz fände: «The freedom of 

one cannot prosper without the freedom of all.» Er ist ganz undenkbar. Und da liegt 

etwas ganz Besonderes zugrunde.  

Wenn Sie diesen Satz in einem Buch finden, wenden Sie natürlich ohne weiteres 

ein, besonders wenn er sich auf das Schulwesen bezieht: Ja, wir haben ja die Frei-

heit. .. Du redest da von Verhältnissen, die in England gar nicht anwendbar sind. In 

dem Originalbuch liegt das nicht, da ist es schon anwendbar. Aber in dieser Über-

setzung kann die Sache, die ursprünglich in dem Buche gemeint ist, eigentlich gar 

nicht verstanden werden. Und worauf beruht das?  

Nun will ich Ihnen an einem einzelnen Worte zeigen, worauf das beruht. Sie ha-

ben das Wort «freedom». Wollten wir empfindungsgemäss im Deutschen ein ent-

sprechendes Wort dafür haben, so würden wir das Wort «Freitum» bilden müssen. 

Und hätten wir das Wort «Freitum», dann könnte man einfach lexikographisch ins 

Englische übersetzen: «freedom», dann würde es unmissverständlich sein. Dass 

das nicht einfach möglich ist, wenn man wirklich auf den Genius der Sprache ein-

geht, das mag Ihnen zum Beispiel daraus erhellen, dass wir im Deutschen gut das 

Wort «Irrtum» gebrauchen können. Aber «Irrtum» ist eine konturierte Tatsache, die 

als eine einmalige Tatsache dasteht. Wollte ich dieses Wort mit «heit» haben, dann 

müsste man - was im Deutschen durchaus möglich wäre, es wird das Wrort ge-

wöhnlich nicht angewendet, aber es ist aus dem Genius der deutschen Sprache 

heraus durchaus möglich, es anzuwenden -, man müsste dann das Wort «Irreheit» 

bilden. «Irreheit» führt uns aber gleich in das Innere des Menschen hinein; es ist ei-

ne Eigenschaft des Inneren des Menschen. Wir haben im Deutschen keine Worte, 

die mit «heit» gebildet sind, die nicht auf irgend etwas durch den Menschen Beweg-

liches hinweisen, die nicht an den Menschen die Sache herantragen. Es ist sogar 

schade, dass wir das Wort «Freitum» nicht haben, denn dann könnten wir dasjenige 

auch ohne Umschreibung ausdrücken, was mit dem Worte «freedom» eben speziell 

empfunden wird.  
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Gerade so etwas führt einen in die Tiefen der Sprachorganisation, des Sprachge-

nius hinein. Nun, sehen Sie, ich bemühe mich, wenn ich meine Bücher schreibe, 

auch wenn ich deutsch schreibe, möglichst so zu schreiben, dass die Sache in die 

anderen Sprachen übersetzt werden kann. Das nennen dann die Deutschen bei mir 

einen schlechten Stil! Aber nicht immer kann das gemacht werden. Wo es sich aber 

darum handelt, ins deutsche Zivilisationsleben ein Buch hineinzusenden, da muss 

natürlich schon dasjenige, was spezifisch deutsch ist, zuweilen berücksichtigt wer-

den. Und so finden Sie bei mir das Wort «Freiheit», dürften es aber nie übersetzen 

mit «freedom». Meine «Philosophie der Freiheit» dürfte im Englischen nie den Titel 

tragen: «Philosophy of freedom», sondern es müsste erst herausgefunden werden, 

welchen Titel sie zu tragen hätte, wenn es die Sache treffen soll.  

Es ist ja ganz interessant, betrachten Sie es nicht als eine Pedanterie, statistische 

Studien zu machen. Die Dinge, die ich von solchen Gesichtspunkten aus sage, sage 

ich wahrhaftig nicht gewissenlos, sondern ich sage sie tatsächlich aus sorgfältigen 

Untersuchungen heraus. Wenn ich ein Erziehungsbuch abfassen würde, so würden 

Sie bei gewissen Kapiteln immerzu das Wort «Freiheit» finden. Ich habe nun rein 

zur Prüfung ein in englischer Sprache geschriebenes Erziehungsbuch einmal her-

genommen und bei den entsprechenden Kapiteln, wo bei mir immer das Wort 

«Freiheit» sich finden würde, nachgeschaut. Und siehe da, in diesen Kapiteln war 

das Wort «Freiheit» nicht ein einziges Mal drinnen, nicht ein einziges Mal! Das ist 

das, was man eben fühlen und empfinden muss, denn das brauchen wir zur interna-

tionalen Verständigung. Dem müssen wir wahrhaftig schon in der Schule Rechnung 

tragen. Ich nehme darauf in meinen Büchern Rücksicht, ich habe es eben angedeu-

tet, und so bin ich ausserordentlich vorsichtig im Gebrauch gewisser Worte, denn, 

gebrauche ich irgendwo in einem Satze das Wort Natur, bin ich sicher: wenn das ins 

Englische übersetzt wird, wird es mit «nature» übersetzt. Es ist ganz ausser Zweifel, 

dass es mit «nature» übersetzt wird. Und dennoch, der ganze Sinn wird verkehrt, 

wenn dasjenige, was im Deutschen bei dem Wort Natur gefühlt wird, einfach im 

Englischen mit «nature» wiedergegeben wird.  

Daher werden Sie sehr häufig bei mir Umschreibungen finden, ich möchte sagen, 

für das Übersetzen präpariert; dasjenige wird umschrieben, wovon ich nicht möchte, 

dass es eine andere Empfindung hervorruft. Ich muss natürlich auch für gewisse 

Zwecke das Wort Natur gebrauchen, aber an den Stellen, wo es mir darauf an-

kommt, dass eine andere adäquate Vorstellung hervorgerufen wird, setze ich dann, 

namentlich für westliche Sprachen, in meinen Satz nicht Natur hinein, sondern setze 

hinein: die sinnliche Welt, denn das ist ungefähr, was heute schon die Bedeutung 

von Natur angenommen hat, so wie das Wort im Deutschen gebraucht wird.  
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Und das, was ich oft sagen will bei Natur, kann ich dann - für das Internationale 

vorbereitet - sagen, indem ich hinsetze: die sinnliche Welt. - Ich habe erwartet, dass 

dann in der Obersetzung das entsprechende Wort stehe, aber siehe da, ich finde, 

es ist einfach wiederum wörtlich übersetzt. So dass es schon ausserordentlich wich-

tig ist, sich dieses Leben des Sprachgenius gerade für die künstlerische Behandlung 

der Sprache einmal vor Augen zu führen.  

Abgesehen davon — ich will darauf nur nebenbei aufmerksam machen -, dass in 

der Übersetzung der Sprachgenius nicht festgehalten worden ist, steht ja auch hier, 

was wiederum lexikographisch übersetzt heissen würde: «Die Freiheit des Einen 

kann nicht gedeihen ohne die Freiheit von allen.» Das hat aber auch wiederum im 

Deutschen keinen Sinn; es steht auch nicht da. «Die Freiheit des Einen», steht da, 

«kann nicht ohne die Freiheit des Anderen gedeihen» - nicht: «von allen», sondern 

«des Anderen» gedeihen, und darauf kommt es an.  

Wie gesagt, ich bitte, das nicht misszuverstehen. Ich habe es nur angeführt als 

ein mir naheliegendes Beispiel. Und ich wollte darauf hinweisen, wie wir heute 

schon dabei angelangt sind, nicht die Dinge zu erleben - das könnten wir gerade an 

der Sprache -, sondern über die Dinge hinwegzuleben. Unsere Zivilisation hat all-

mählich eine saloppe Gestalt angenommen. Wir müssen wiederum die Möglichkeit 

gewinnen, uns in die Worte hineinzuleben, mit den Worten mitzuleben. Dann nur 

werden wir das realisieren können, was ich als eine Anforderung hingestellt habe: 

dass das Kind, nachdem es zuerst etwas in die Grammatik eingeführt wurde, dann 

in die Rhetorik, das heisst in die Schönheit, auch in das Künstlerische der Sprache 

eingeführt wird. Und wir müssen das Kind in das Künstlerische der Sprache einfüh-

ren. Das hat auch seine internationale Bedeutung, und es ist ausserordentlich wich-

tig, sich heute klarzumachen, dass dasjenige, was die soziale Frage genannt wird, 

durchaus oftmals von anderen Ecken heraus gesehen werden muss, als man es 

heute sieht. 
 

 

 

 

 

 

 

 

 



222 
 

I • 15  DIE KÖRPERLICHE ERZIEHUNG IM BESONDEREN 

Erziehung – GA-303   Die gesunde Entwickelung des Menschenwesens 

 

Über das Problem des Fanatismus z. B. in bezug auf die Ernährung. Drei Kategorien der physi-

schen Erziehung: Die Ernährungsweise, die Wärme- und Kälteverhältnisse in der Umgebung des 

Kindes, die Bewegungstätigkeit. - Zur Ernährung und Nahrungsaufnahme: Über die Bedeutung 

natürlicher Instinkte des Erziehers für das Gesunde und das Krankmachende; der Säugling, ein 

Geschmacksorganismus; die Beteiligung der Seele an der Nahrungsaufnahme im Kindergartenal-

ter; die Umwandlung der Nahrung durch den menschlichen Organismus, erläutert am Beispiel der 

Kartoffel; Hinweise für die Ernährung bei Abnormitäten wie z. B. einer gesteigerten Melancholie 

oder bei krankhaft Sanguinischem: Wirkungen der Muttermilch; die Bedeutung von Genussmitteln; 

Interesselosigkeit beim Kind als Barometer für unzureichende Ernährung. - Wärme- und Kältever-

hältnisse in der Umgebung des Kindes: Vom Widersinn der Abhärtung; Störungen innerer Funkti-

onen beim Kind durch falsche Kälte- und Wärmeverhältnisse. - Über die Bewegungsbetätigung 

des Kindes: Ruhe und Bewegung; freies Spiel an Stelle stereotyper Spielformen; Turnen nicht als 

militärisch organisierte, sondern freie Bewegung; über den Zusammenhang von äusserer Betäti-

gung und innerer Regsamkeit; das gemeinsame Turnen von Knaben und Mädchen; von den Ge-

fahren geistiger Überbürdung. 

 
 Fünfzehnter Vortrag, Dornach, 6. Januar  1922 

 

 

Was ich heute vorzubringen haben werde, wird sich im wesentlichen auf die phy-

sische Entwickelung, auf die physische Erziehung des Kindes beziehen. Es wird ja 

in der Natur der Sache liegen, dass diese heutigen Betrachtungen aus verschiede-

nen Gründen heraus aphoristisch gestaltet sein werden. Der Hauptgrund ist ja der, 

dass auf dem Gebiete der physischen Entwickelung des Menschen gerade in der 

Gegenwart am meisten das vorherrscht, was nur aus der Persönlichkeit des Men-

schen heraus geltend gemacht wird. In bezug auf physische Entwickelung hat jeder 

Mensch seine Sympathien und Antipathien, und aus diesen Sympathien und Antipa-

thien heraus entwickelt er dann seine Theorien, und gerade dasjenige, was aus 

Sympathien und Antipathien geltend gemacht wird und was am meisten den Cha-

rakter des Fanatismus gewinnt, das ist schliesslich auch dasjenige, was am fernsten 

liegen muss, zunächst wenigstens, der Wirksamkeit der anthroposophischen Bewe-

gung. Diese muss einmal so geartet sein, dass sie ganz weit entfernt ist von allem 

Fanatismus, dass sie durchaus nicht darauf ausgeht, für das einzelne zu agitieren, 

sondern einfach darauf aufmerksam macht, wie das eine oder das andere im Leben 

wirkt, und es dann dem Menschen selbst überlässt, seine Sympathien und Antipa-

thien an die Sache zu knüpfen.  
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Was wird heute für eine Summe von Fanatismus aufgebracht von Vegetariern für, 

oder von denjenigen, die nicht Vegetarier sind, gegen den Vegetarismus. Man ruft 

alle möglichen Instanzen der Wissenschaft pro und kontra auf einem solchen Gebie-

te auf. Man muss aber auch sagen: eigentlich hat niemals gerade der Dilettantismus 

so geblüht wie bei der heutigen Verteidigung von solchen Dingen. Es ist schon ein-

mal so, dass Anthroposophie nicht die geringste Anlage in sich trägt, nach der einen 

oder anderen Richtung hin fanatisch zu werden. Sie kann also keine Partei nehmen 

für die Menschen, die nun etwa, weil sie Vegetarier geworden sind, für diesen Vege-

tarismus mit einem solchen Fanatismus eintreten, dass sie ihn jedem anderen Men-

schen aufprägen, aufreden möchten, und eigentlich jeden Menschen, der nicht Ve-

getarier ist, nicht mehr zur Menschheit im vollen Sinne des Wortes rechnen. Wenn 

auch zuweilen auf dem Gebiete der anthroposophischen Bewegung solche Fana-

tismen erblühen, so liegt es eben durchaus nicht im Wesen der Anthroposophie. 

 Nun handelt es sich gerade im Zusammenhang mit diesen Vorträgen auch noch 

um etwas anderes. Sie werden ja bemerkt haben, dass bei den Erziehungsprinzi-

pien, die hier zur Darstellung gekommen sind, immer das Hauptaugenmerk darauf 

gelegt worden ist, dass alle seelischen und geistigen Massnahmen auch so getrof-

fen werden, dass das Leiblich-Physische des Menschen zu seiner naturgemässen 

Entfaltung, Entwickelung kommt. So dass man wird sagen können: Es liegt hier ein 

Erziehungssystem vor, unter dessen Einfluss der Mensch, wenn nur alles richtig be-

rücksichtigt wird, sich auch in gesundheitlicher Beziehung am allerbesten entwickeln 

wird. - Daher sind ja die allerwichtigsten Grundlagen für die physische Erziehung 

durchaus schon durch das bisher Gesagte gelegt. Man muss aber natürlich die phy-

sische Erziehung doch - wenn es auch wegen der Kürze der Zeit nur aphoristisch 

sein kann, sonst müsste man auch darüber einen ganzen Vortragszyklus halten - 

wenigstens zusammenfassend noch einmal vor die menschliche Seele hinstellen.  

In bezug auf die physische Erziehung des Menschen kommt ja vor allen Dingen 

die Ernährungsweise in Betracht, die Art und Weise, wie wir das Kind in die Wärme-

verhältnisse, in die Kälteverhältnisse der Umgebung hineinstellen, und in welcher 

Weise wir die Bewegungstätigkeit an das Kind heranbringen. Unter diese drei Kate-

gorien lässt sich eigentlich im Grunde genommen alles fassen, was für die körperli-

che Erziehung eine besondere Wichtigkeit hat.  

Nun ist es nicht möglich, mit Hilfe gerade der heutigen Erkenntnisart, die aus intel-

lektualistischer Linie heraus verläuft, die Mannigfaltigkeit des Lebens so zu fassen, 

dass man aus diesen intellektualistischen Linien heraus die ungeheure Differenzie-

rung des menschlichen Organismus wirklich treffen würde. Es ist schon notwendig, 

dass sich der Mensch trotz seiner heutigen Wissenschaftlichkeit, auf die er so stolz 

ist, einen gewissen Instinkt aneignet für das Gesunde und für das Krankhafte und 



224 
 

auch für alles dasjenige, was dazwischen liegt. Die instinkthafte Anteilnahme an der 

Welt gerade für diese Dinge ist von einer ausserordentlichen Bedeutung. Und man 

muss ja auch sagen: wir bringen es nach und nach durch die heute anerkannte 

Wissenschaft zu einer immer mehr und mehr materialistischen Färbung dieser Wis-

senschaft. Was wissen wir nicht heute alles schon von jenen Geheimnissen der 

Welt, die erforscht werden können unter dem Mikroskop, die erforscht werden kön-

nen, wenn wir irgendwelche niederen Tiere zerschneiden und dann die Teile funkti-

onieren lassen. Was haben wir nicht alles für Konklusionen geschlossen aus dem 

Verhalten der Tierwelt auf den Menschen, ohne zu wissen, dass gerade mit Bezug 

auf die wichtigste Sache die menschliche Organisation doch radikal von der tieri-

schen verschieden ist. Wenigstens wird das nicht immer ins Auge gefasst, und das 

Wesentliche ist ja, dass die heutige Wissenschaft im Grunde genommen darauf an-

gewiesen ist, ein jegliches Ding abgesondert für sich zu betrachten. Ja, bei einem 

Ding hat man ja nur einen Ausschnitt des Lebens.  

Nehmen Sie einmal an, ich möchte das durch einen Vergleich ausdrücken, ich 

begegne um neun Uhr vormittags zwei Menschen; die sitzen auf einer Bank, und ich 

rede mit ihnen einiges, mache mir eine Vorstellung über die Gesamtverfassung die-

ser Menschen. Ich gehe weg. Um drei Uhr nachmittags treffe ich wiederum die zwei 

Menschen auf der Bank. Nun kann verschiedenes geschehen sein: die beiden Men-

schen können da gesessen und sich meinetwillen unterhalten haben, oder auch, je 

nach der Rassenverschiedenheit der Menschen wird das eine oder andere eintre-

ten, sie können stumm nebeneinander gesessen haben. Es kann aber auch das ge-

schehen sein, dass der eine Mensch sitzengeblieben ist, und der andere Mensch, 

wie ich es nicht mehr bemerkt habe, weggegangen ist und gerade wieder zurück-

kam, also gerade sich wieder hingesetzt hat, bevor ich die beiden Menschen auf der 

Bank wieder traf und so weiter. Dann werde ich den Tatbestand um neun Uhr und 

den Tatbestand um drei Uhr nachmittags konstatieren; er ist äusserlich derselbe, 

aber die beiden Menschen sind durchaus in ihrer Gesamtverfassung voneinander 

verschieden.  

Nirgends kann sich das Leben in seinen Geheimnissen enthüllen, wenn man 

eben nur auf die Beobachtung des unmittelbar Gegenwärtigen sieht. Und wie Sie 

sich überzeugen können, ist das mehr, als man gewöhnlich meint, der Fall bei den 

heutigen wissenschaftlichen Methoden. Und so führen sie einen schon einmal dazu, 

dass man das Entsetzliche erlebt, was ich einmal bei einem Freunde erlebt habe. 

Ich kannte ihn in der Jugend, ja, ich möchte sagen, als einen naturgemässen Men-

schen. Dann sah ich ihn längere Zeit nicht, traf ihn dann wieder einmal, besuchte 

ihn. Er setzte sich zum Mittagsmahl, und es wurde nicht nur das Übliche, was man 

in einem solchen Fall gewöhnlich isst, aufgetragen, sondern auch eine Waage, und 

auf dieser Waage wog er sich das Fleisch zu, wog er sich das Gemüse zu, denn er 
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hatte angefangen nach der Wissenschaft zu leben, die ja weiss, wieviel Gewicht-

mengen man von einem jeden Nahrungsmittel aufnehmen muss, wenn man ein 

richtiger Mensch sein will. Es braucht wohl kaum erwähnt zu werden, dass alles 

ganz richtig und geistvoll sein kann, dass aber die natürlichen Instinkte des Lebens 

durch so etwas auf das Gründlichste untergraben werden. Und natürliche Instinkte 

für das Gesunde und Krankmachende braucht vor allen Dingen der Erziehungs- und 

Unterrichtskünstler. Dann wird er alles dasjenige, was im Verlaufe dieser Vorträge 

schon beleuchtet worden ist, auch mit Bezug auf die physische Erziehung auf sei-

nem Wege weitertragen und es gerade für die physische Erziehung besonders aus-

bilden können.  

Wir haben zum Beispiel gesehen, wie das Kind vorzugsweise vor dem Zahn-

wechsel ganz in seinem physischen Organismus drinnen lebt. Dieses Leben im 

physischen Organismus ist nun im höchsten Grade der Fall beim Säugling, und 

zwar wiederum am hervorstechendsten in bezug auf seine Ernährung. Er geniesst 

ja, wie Sie wissen, zunächst eine ausserordentlich einförmige Ernährung, wenn er 

die Welt betritt. Und wenn der Erwachsene dauernd so einförmig leben müsste, fast 

ganz von einem einzigen Nahrungsmittel, zum Frühstück, Mittag, sonst, er würde 

das ja ganz gewiss für seine seelische und auch leibliche Verfassung nicht gerade 

zuträglich finden. Der Erwachsene will alles durcheinandermischen, er will Ab-

wechslung haben. Der Säugling bekommt diese Abwechslung nicht. Und dennoch 

machen sich die wenigsten Menschen eine Vorstellung davon, wie gross gerade 

das Glück des Säuglings durch seine Ernährung ist, weil die wenigsten Menschen 

wissen, mit welcher intensiven Süsse der ganze physische Organismus des Säug-

lings durch die Muttermilch durchzogen wird.  

Der Erwachsene hat ja nur noch die Möglichkeit, Geschmacksempfindungen auf 

seinem Gaumen und dessen Nachbarorganen zu haben. Er hat schon einmal das 

Malheur, dass alle Geschmacksempfindungen sich nach dem unglückseligen Kopfe 

hingezogen haben, und dadurch unterscheidet er sich von dem Kinde, das im Säug-

lingsalter durch und durch Geschmacksorganismus ist, das durch und durch 

schmeckt. Und mit dem Ende des Säuglingsalters hört dieses durch und durch 

Schmecken auf. Es wird ja auch später, von den Menschen, die sich nun einmal nur 

des gewöhnlichen Lebensbewusstseins bedienen, vergessen. Die wissen gar nicht, 

wie verschieden von ihrer späteren Lebensverfassung das Schmecken wahrend des 

Säuglingsalters war. Es ist ja das auch für manche Menschen durch das spätere 

Leben ausserordentlich schwierig gemacht. Ich nahm zum Beispiel einmal an einer 

Unterhaltung teil zwischen einem abstinenten Menschen und einem solchen, der 

das Gegenteil eines abstinenten Menschen war, und der Abstinent, der natürlich 

auch ein Fanatiker war - solche Menschen sind ja immer Fanatiker -, der Abstinent 

bearbeitete den anderen; und da sagte der andere - ich will die Geschichte nicht 
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ganz ausführlich erzählen, es ist aus dem Zusammenhang heraus: Aber ich war 

einmal volle zwei Jahre meines Lebens vollständig Abstinent! - Da fragte ihn der 

andere: Wann? - Ja, die ersten zwei Jahre meines Lebens! - Nun, es war das eine 

äusserlich geartete Erkenntnis dessen, was sich zugetragen hat. Von innen heraus 

wissen das ja die wenigsten Menschen in Wirklichkeit.  

Das Kind steckt also in seinem physischen Organismus so drinnen, solange es 

Säugling ist, dass es eigentlich nur isst mit seinem physischen Organismus, aber 

auch davon wirklich sehr viel hat. Und darin besteht ja das Entwachsen aus dem 

Säuglingsalter, dass zunächst dasjenige beginnt, was sich allmählich so stark nach 

dem Kopfe heraufzieht, dass der Zahnwechsel möglich wird, dass im Kopfe diese 

starke Kraft entwickelt werden kann, welche die ersten Zähne abstösst, die zweiten 

herausbringt. Das geschieht natürlich in dieser Weise im ganzen Lebensalter von 

der Geburt bis zum Zahnwechsel hin; und das lebt sich darinnen auf den verschie-

densten Gebieten aus. So dass also nach dem Säuglingsalter zunächst der Ge-

schmack nach dem Kopfe heraufzieht, und dass dann das Kind damit beginnt, nicht 

bloss mit dem Leibe zu essen, sondern mit der Seele zu essen, dass es wenigstens 

mit der Seele unterscheiden lernt, dann auch die einzelnen Nahrungsmittel differen-

ziert.  

Und da müssen wir in der Lage sein, dem Kinde nachgehen zu können. Da müs-

sen wir Verständnis entwickeln können für das Kind. Wir müssen Verständnis entwi-

ckeln für das, was dem Kinde schmeckt und nicht schmeckt, denn darinnen liegt 

noch ein sehr guter Regulator für dasjenige, was beim Kinde auch gesundend und 

kränkend ist. Allerdings muss man sich zu diesem Zwecke eben eine richtige An-

schauung über das Ernähren des Menschen überhaupt erwerben.  

Heute sieht man ja hauptsächlich in der Ernährung auf das hin, was das Gewicht-

artige in den äusseren Nahrungsmitteln ist. Das ist aber nicht das Wesentliche, das 

Gewichtartige, sondern das Wesentliche besteht darinnen, dass ein Nahrungsmittel, 

das ein Mensch zu sich nimmt, in der äusseren Welt eine bestimmte Summe von 

Kräften in sich hat. Jedes Nahrungsmittel hat eine ganz bestimmte Summe von 

Kräften in sich, durch die es der äusseren Welt angepasst ist. Und im Inneren des 

menschlichen Organismus ist alles anders. Dieser menschliche Organismus muss 

das Nahrungsmittel vollständig metamorphosieren. Er muss die Nahrungsmittelpro-

zesse in diejenigen Prozesse umändern, die in seinem Organismus walten sollen. 

Und dasjenige, was im menschlichen Organismus vor sich geht, ist nämlich ein 

fortwährender Kampf, indem wir die Dynamik der Nahrungsmittel umändern, indem 

wir sie zu etwas ganz anderem machen. Die Reaktion in unserem Inneren gegen 

die Nahrungsmittel ist es eigentlich, was wir dann als dasjenige empfinden, was uns 

anregt und was unser Leben unterhält. Daher dürfen wir nicht immer bloss fragen: 
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Müssen wir von diesem oder jenem Stoff so und so viel zufügen? - sondern vor al-

len Dingen: Was tut der Organismus oftmals mit den kleinsten Mengen von irgend-

einem Stoff? Wie reagiert er darauf? - Der Organismus hat eben diese Kräfte not-

wendig, die Widerstände gegen die äusseren Naturprozesse entwickeln.  

Der menschliche Organismus ist ja so, dass er zunächst in einem bestimmten 

Gebiete, das, grob gesprochen, etwa vom Mund bis zum Magen reicht, zwar ge-

genüber der Aussenwelt schon etwas modifizierte Prozesse hat, aber doch solche, 

welche sich mit den Prozessen der Aussenwelt noch vergleichen lassen. Dann hat 

er in all den Prozessen, die sich an die Magenprozesse anschliessen, solche Pro-

zesse, die schon stark verschieden sind von denjenigen, die sich in der Aussenwelt 

vollziehen. Und er hat dann in seiner Kopforganisation Prozesse, die das genaue 

Gegenteil von dem darstellen, was die Naturprozesse in der Aussenwelt sind. Es 

muss also der Gesamtorganismus des Menschen vor allen Dingen durch die Nah-

rung in der richtigen Weise angeregt werden.  

Nun kann ich mich, da ich eben aphoristisch sein muss, nicht auf eine Terminolo-

gie einlassen, die vielleicht aus den tieferen Erkenntnissen der Sache selbst ge-

nommen ist, ich muss an dasjenige anknüpfen, was die populäre Terminologie ist; 

aber das genügt auch durchaus für unsere diesmaligen Zwecke. - Sie wissen, es 

gibt solche Nahrungsmittel, die man im gewöhnlichen Leben nahrhafte Nahrungs-

mittel nennt, und es gibt solche, die man unnahrhafte nennt. Menschen wachsen 

sowohl bei unnahrhaften wie bei nahrhaften Nahrungsmitteln auf. Sie brauchen nur 

zu bedenken, wie viele Menschen etwa bei Brot und Kartoffeln aufwachsen, was in 

ganz entschiedenem Masse unnahrhafte Nahrung ist. Sie brauchen sich auf der an-

deren Seite zu erinnern, wieviel besonders bei einer labilen Gesundheit darauf 

Rücksicht genommen werden muss, dass man das Verdauungssystem nicht durch 

unnahrhafte Nahrungsmittel überlastet, also ihm nichts zumutet. Bei Brot- und Kar-

toffelnahrung wird dem Verdauungssystem ungeheuer viel zugemutet, und es wird 

für die übrigen Funktionen nicht mehr viel übrigbleiben. Daher wird das Wachstum 

nicht leicht gefördert werden können, gerade bei einer in Brot und Kartoffeln beste-

henden Ernährung. Es wird dann darauf gesehen, dass man Nahrungsmittel zu-

sammenstellt, welche das Verdauungssystem nicht überlasten. Dann hat das Ver-

dauungssystem verhältnismässig wenig zu arbeiten. Wenn man aber das wiederum 

bis zum Extrem treibt, dann versetzt man das Gehirn in eine übertriebene Tätigkeit. 

Das entwickelt dann Prozesse, die den äusseren Naturprozessen ausserordentlich 

unähnlich sind, und es wirkt wiederum zurück auf die übrige Organisation des Men-

schen; das Verdauungssystem wird schlaff und so weiter.  

Alles das, was da in Betracht kommt, ist ausserordentlich kompliziert und es ist 

ausserordentlich schwierig für den Menschen, in alle Verzweigungen desjenigen 
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hineinzudringen, was da in Betracht kommt. Es gehört zu den schwierigsten Aufga-

ben einer ernsten, nicht einer heute gebräuchlichen, sondern einer ernsten wissen-

schaftlichen Forschung, zum Beispiel alles das zu erkennen, was geschieht, wenn 

der Mensch durch seinen Mund eine Kartoffel oder ein Stück Roastbeef befördert. 

Die beiden Prozesse sind in sich unendlich mannigfaltig, aber grundverschieden, 

und man muss eine grosse Menge von Einzelheiten kennen, wenn man auf diese 

Dinge sachgemäss eingehen will.  

Für unseren Zusammenhang wird zum Beispiel schon eine Andeutung genügen 

von dem, was hier eigentlich stattfindet, wenn ich Ihnen das Folgende sage. Neh-

men Sie an, ein Kind verzehrt eine Kartoffel. Diese Kartoffel schmeckt es zunächst 

im Haupte, also in den Geschmacksorganen, und dieser Geschmack wirkt nun. Ob-

wohl er nicht mehr den ganzen Organismus durchzieht, wirkt er nun doch auf den 

ganzen Organismus. Nun ist eine Kartoffel nicht besonders, nicht übertrieben 

schmackhaft. Sie lässt also den Organismus in einer gewissen Weise lässig sein. Er 

hat keinen ausserordentlich starken Anteil an dem, was da mit der Kartoffel im Mun-

de des Menschen geschieht. Dann wird die Kartoffel auf den Wegen, die Sie ja ken-

nen, in den Magen befördert. Der Magen nimmt sie aus dem Grunde nicht mit über-

triebenem Interesse auf, weil er nicht darauf vorbereitet worden ist durch anregen-

den Geschmack. Der anregende Geschmack ist immer die Provokation für den Ma-

gen, um mit grösserer oder geringerer Sympathie ein Nahrungsmittel aufzunehmen; 

so dass sich der Magen schon nicht mehr stark anstrengen will, um diese Kartoffel 

in ihrem dynamischen System dem Organismus zuzuführen. Dann muss das aber 

doch geschehen. Die Kartoffel kann nicht im Magen liegenbleiben. Hat der Magen 

dann die nötige Stärke, so nimmt er dasjenige, was die Dynamik der Kartoffel ist, in 

sich auf, verarbeitet es mit Widerwillen in sich, lässt es in sich hineinrollen, entwi-

ckelt auch keine starke Reaktion, empfängt keine starke Anregung. Das Ganze geht 

dann in das weitere Verdauungssystem über und wird in dem weiteren Verdauungs-

system widerwillig verarbeitet. Und dasjenige, was von der Kartoffel in die Kopfor-

ganisation gelangt, ist ausserordentlich wenig. So dass also nur in diesen wenigen 

Andeutungen, die man natürlich jetzt überall vertiefen müsste, Ihnen vor Augen tre-

ten kann, wie kompliziert das eigentlich ist, was sich da im menschlichen Organis-

mus abspielt. 

 Dennoch, der Erziehungs- und Unterrichtskünstler muss über diese Dinge seine 

praktische Anschauung haben. Ich glaube, es ist, damit man aus einem gewissen 

Ernste heraus auf diesem Gebiete praktische Anschauung entwickelt, schon not-

wendig, dass man gerade auf diesem Gebiete das Warum und Weil ein wenig ein-

sieht. Ich könnte mir vorstellen, dass es auch Zuhörer gibt, die sagen: Sage uns nur 

einmal, was wir dem Kinde zu essen geben sollen und was nicht, dann genügt uns 

das. - Aber es genügt dieses eben nicht in Wirklichkeit. Man entwickelt gerade in 
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physischer Beziehung die richtige Erziehertätigkeit, wenn man in die Dinge hinein-

sieht; denn die Dinge sind so mannigfaltig, dass man vor allen Dingen nötig hat, auf 

den richtigen Weg geführt zu werden, die richtigen Maximen auf diesem Gebiete zu 

erkennen. Und dazu ist notwendig, dass man gerade auf das hinschaut, was einem 

nun in einer vereinfachteren Weise vor Augen führen kann, wie das Kind eigentlich 

ernährt werden soll.  

 

Vielleicht auf keinem Gebiete bemerkt man so sehr, wie weit man mit den Erzie-

hungsmaximen von dem allgemeinen sozialen Leben abgegangen ist, als gerade 

bei der physischen Erziehung. Wenn man nicht gerade Internate hat, durch die man 

in leichter Weise befolgen kann, was ich heute andeute, dann wird man nämlich 

immer genötigt sein, mit den Eltern oder der sonstigen Umgebung des Kindes gera-

de bei der physischen Erziehung eminent zusammenzuwirken, und das bietet ja 

nach der mannigfaltigsten Richtung hin, wie Sie wissen, grosse Schwierigkeiten. 

Daher wird das, was man für richtig hält, vielleicht sogar nur nach Überwindung 

grosser Hindernisse zu erreichen sein. Ich will von einem Beispiel ausgehen.  

Nehmen Sie an, ich bekomme ein Kind in die Schule, das sich in übertriebener 

Weise mit der melancholischen Temperamentsnuance äussert. Wenn so etwas in 

übertriebener Weise auftritt, kann man immer sicher sein, dass bei dem Kinde eine 

abnorme physische Organisation nach irgendeiner Richtung vorliegt. Seelische Ab-

normitäten haben eben immer ihre Grundlage in physischen Abnormitäten nach ir-

gendeiner Richtung hin, denn das Physische ist durchaus ein wirklicher Ausdruck 

des Seelisch-Geistigen. Nehmen wir also an, in eine Schule, die nicht gerade Inter-

nat ist - sonst werde ich natürlich die entsprechenden Massregeln innerhalb des 

Hauses treffen -, bekomme ich also ein solches Kind. Was muss ich tun? Ich muss 

versuchen, mit den Eltern des Kindes in Verbindung zu treten, und, wenn ich mir 

ganz klargeworden bin, was in diesem Falle eigentlich vorliegt, die Eltern bitten, die 

Speisen, die das Kind geniesst, mindestens anderthalbmal, manchmal doppelt so 

stark zu versüssen, als das vielleicht bei einem Kinde notwendig ist, das sich sonst 

normal zeigt. Also, ich muss den Eltern raten, bei diesem Kinde mit dem Zucker als 

Speisenzusatz, den man ihm vielleicht in Form von Bonbons beibringt, nicht zu spa-

ren.  

Was will ich denn da eigentlich? Nun es wird Ihnen vielleicht noch klarer werden, 

was ich da will, wenn ich noch einen solchen Fall nehme: Nehmen wir an, ich be-

komme ein krankhaft sanguinisches Kind. Ich meine, die Sache muss natürlich bis 

zur Abnormität gehen, krankhaft sein, wenn das richtig sein soll, was ich jetzt sage. 

Ich bekomme ein übertrieben sanguinisches Kind. Wiederum wird eine Abnormität 
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der physischen Organisation vorliegen, und ich werde in einem solchen Fall die El-

tern bitten, sie sollen den Süssigkeitsgehalt der Speisen verringern, überhaupt mit 

dem Zucker etwas sparen dem Kinde gegenüber.  

Aus welchem Grunde tue ich das? Man sieht erst ein, in welchem Masse und 

Grade man so etwas tun muss, wenn man folgendes wirklich durchschaut. Sehen 

Sie, die Muttermilch am meisten, Milch- und Milchprodukte aber überhaupt, wirken 

so auf den Menschen, dass sie ihre Wirksamkeit in gleichmässiger Art auf den gan-

zen Menschen erstrecken. Alle Organe kommen gewissermassen in einer gewissen 

Harmonie zu ihrem Rechte durch Milch und Milchprodukte. Dagegen die anderen 

Nahrungsmittel haben die Eigentümlichkeit, dass jedes einzelne auf ein besonderes 

Organsystem einen überwiegenden Einfluss hat. Bitte, ich sage nicht, einen aus-

schliesslichen, sondern einen überwiegenden Einfluss hat. Da handelt es sich dar-

um: die Art und Weise, wie ein Kind sich mit seinem Geschmack zu einem Nah-

rungs- oder auch Genussmittel verhält, oder wie diesem Geschmack entgegenge-

kommen wird, hängt davon ab, wie ein bestimmtes Organsystem des Kindes oder 

überhaupt des Menschen beschaffen ist; die Genussmittel sind manchmal durchaus 

bei der Ernährung ebenso wichtig wie die Nahrungsmittel.  

Bei der Milch kommt der ganze Mensch in Betracht; bei irgendeinem anderen 

Nahrungsmittel ein einzelnes Organsystem. Beim Zucker kommt in dem Zusam-

menhang, den ich jetzt hier ins Auge fasse, ganz besonders die menschliche Leber 

in Betracht. Nun, was will ich denn also, wenn ich das abnorm melancholisch auftre-

tende Kind mit viel Zucker behandeln lasse? Dann bewirke ich nämlich, dass seine 

Leber in ihrer Tätigkeit etwas herabgesetzt wird, weil der Zucker so dem Organis-

mus zugeführt wird, dass er in einem gewissen Sinne die Lebertätigkeit übernimmt, 

dass also die Lebertätigkeit mehr, ich möchte sagen, auf etwas Äusseres, was ich 

zuführe, bezogen wird, und als eigene Tätigkeit zurücktritt. Das ist etwas, wodurch 

ich die melancholische Neigung des Kindes - auch als anämische Neigung erschei-

nend -, die unter Umständen eben in der Lebertätigkeit des Kindes fussen kann, auf 

rein ernährungsmässigem Wege etwas zurücktreiben kann. - Was tue ich, wenn ich 

die Sparsamkeit in Zucker bei einem übertrieben sanguinischen Kinde anempfehle? 

Da versuche ich, bei diesem übertrieben sanguinischen Kinde die äussere Tätigkeit 

des Zuckers einzuschränken und dadurch die Leber aufzufordern, eine regere Tä-

tigkeit aus ihrem Eigenen heraus zu entwickeln, und ich sporne dadurch das Kind 

an, das Ich stärker anzuregen, also dasjenige zu überwinden, was in dem physi-

schen Gefolge des sanguinischen Temperamentes auftritt. 

 Sie sehen also, man trifft Massnahmen aus dem Durchschauen der Gesamtor-

ganisation des Menschen heraus. Deshalb kommt es bei diesen Dingen in der phy-

sischen Erziehung wirklich auf das Warum und Weil an, dass man Bescheid weiss 



231 
 

in dem Warum und Weil; und auch da gibt es natürlich wiederum ungeheuer viele 

Details. Aber es ist schon durchaus möglich, diese Details auf allgemeinere Ge-

sichtspunkte zurückzuführen, und diese allgemeineren Gesichtspunkte bestehen in 

etwas Polarischem. Allerdings derjenige, der ein ganz guter Erzieher und Unterrich-

ter ist, ein so guter, wie es sie gar nicht gibt, wird in einer gewissen Beziehung durch 

seine Anteilnahme an dem Kinde schon prophetisch voraus wissen, wie er da oder 

dort einzugreifen hat. Aber es ist immerhin von ausserordentlicher Bedeutung, dass 

man seine Aufmerksamkeit darauf zu lenken vermag, wenn das Kind in irgendeiner 

Weise von dem Normalen nach dieser oder jener Richtung hin abweicht, um dann 

einzugreifen.  

Tut man das durch längere Zeit, dann kommt man dazu, überhaupt solche Er-

kenntnis zu entwickeln, dass man auch schon zu Vorbeugungsmassregeln kommen 

kann. Aber das ergibt sich in der Regel erst dann für den wirklichen tätigen Lehrer 

und Erzieher, wenn er eine Zeitlang die leisen Abweichungen - man darf natürlich 

nicht warten, bis es ins Extrem geht - zu bemerken in der Lage ist. Es erfordert das 

allerdings, dass der Lehrer fortwährend die Neigung hat, sich nach dieser Richtung 

hin zu vertiefen, und dass er da manche menschliche Neigungen überwindet, die 

dem entgegenstehen, sonst fürchte ich, dass die Lehrer und Erzieher die nötige 

Gründlichkeit erst in dem Momente haben, wo sie sich pensionieren lassen.  

Das, worauf man besonders achtgeben muss, liegt auf der einen Seite in dem In-

teresse, das das ganze Kind, also nicht bloss das Geistig-Seelische, sondern das 

Kind als Leib, Seele und Geist sowohl sich selber wie seiner Umwelt entgegen-

bringt; für das Interesse oder für diese Interesselosigkeit muss man eine instinktive 

Aufmerksamkeit entwickeln. Das ist der eine Pol. Der andere Pol ist die Ermüdbar-

keit des Kindes. Woher kommt die besondere Ausprägung des Interesses? Diese 

besondere Ausprägung des Interesses kommt aus dem Stoffwechsel-

Gliedmassensystem, vorzugsweise aus dem Stoffwechselsystem. Wenn ich sehe, 

dass ein Kind nach irgendeiner Richtung interesselos wird, sagen wir also zunächst, 

was das Auffälligste ist, in geistiger Beziehung interesselos wird, oder auch interes-

selos wird in bezug auf äussere Betätigung: dass es an den Spielen nicht mehr teil-

nehmen will und dergleichen, wenn ich sehe, was beim Kinde unter Umständen so-

gar das Allerschlimmste sein kann, dass es interesselos wird gegenüber der Le-

ckerheit der Speisen - das Kind soll vor allen Dingen Interesse daran haben, wie die 

Dinge schmecken, und es soll in seiner Art den Geschmack der einzelnen Dinge dif-

ferenzieren -, wenn das Kind sogar zur Appetitlosigkeit übergeht, Appetitlosigkeit ist 

ja Interesselosigkeit in physischer Beziehung, dann weiss ich: die Ernährung ist 

falsch, die Ernährung ist so, dass sie dem Verdauungssystem zuviel zumutet. Ich 

habe nachzuforschen, inwiefern gerade diesem Kinde nach seiner Organisation zu-

viel solche unnahrhafte Nahrungsmittel beigebracht werden, die das Verdauungs-
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system zu stark in Anspruch nehmen. Wie ich das Wetter an dem Barometer merke, 

so merke ich an der Interesselosigkeit, dass die Ernährung falsch ist. Ich muss mir 

also klar sein, dass ich das vorhandene Interesse oder die Interesselosigkeit für et-

was ausserordentlich Wichtiges betrachten muss für die Massnahmen, die ich in 

bezug auf die Ernährung zu treffen habe.  

Bemerke ich, dass ein Kind leicht ermüdbar ist - es ist ja der gerade entgegenge-

setzte Pol -, sei es, dass ein Kind durch geistige Beschäftigung oder durch körperli-

che Betätigung abnorm leicht müde wird, da kommt wiederum beim Kinde ganz be-

sonders das Physische in Betracht, welches sich so ausdrückt, dass das Kind zwar 

essen kann, aber durch das Essen in eine Art Traumzustand versetzt wird, dass es 

also nach jedem Essen ein abnormes Bedürfnis hat, sich auszuruhen, sich nach 

Schlangenart zu benehmen und sich hinzulegen und nicht zurechtkommt in dieser 

Weise mit der Verdauung, also durch die Verdauungstätigkeit ermüdet wird - merke 

ich dieses, dann weiss ich, dem Kinde wird zuviel von solchen Nahrungsmitteln bei-

gebracht, die das Verdauungssystem zu wenig in Anspruch nehmen, die daher vor-

zugsweise mit dem Kopfsystem verarbeitet werden, und die auf diese Weise das 

Kind zur Ermüdung bringen.  

Wenn das Kind zu starke Interesselosigkeit zeigt, muss ich versuchen, solche 

Nahrungsmittel beizubringen, die zu den sogenannten nahrhaften gehören. Und da 

braucht man wiederum kein Fanatiker zu sein. Fanatiker des Vegetarismus werden 

sagen: Ah, sieh einmal, dieses Kind ist interesselos geworden, das hast du mit 

Fleisch gefüttert, jetzt musst du es an blosse rohe Früchte gewöhnen, dann wird es 

wiederum an Interesse gewinnen! - Das kann ja durchaus sein. Auf der anderen 

Seite werden natürlich wiederum die Fleischernährer sagen, wenn ein Kind leicht 

ermüdbar wird: Ja, das muss man eben mit Fleisch anregen. - Die Dinge sind näm-

lich, soweit sie auf diesem Gebiete liegen, gar nicht so, dass sie ein so furchtbar in-

tensives Interesse herausfordern, aus dem einfachen Grunde, weil es in der Tat 

möglich ist, andere Nahrungsmittel so zu kombinieren, dass sie das Fleisch zum 

Beispiel ersetzen können. Auf der anderen Seite ist es nicht so wichtig, dass man 

den Menschen ganz und gar zum Vegetarier macht und dergleichen. Aber darum 

handelt es sich, dass man diese Maxime kennt, dass man in dieser Form eintreten-

de Interesselosigkeit durch Aufbesserung der Ernährung in bezug auf nahrhafte 

Nahrungsmittel beseitigt, und dass man die Ermüdbarkeit dadurch aufbessern 

muss, dass man eben nach der anderen Richtung hin wirkt. Das sind die Dinge, die 

durchaus das allgemeine Wissen, ich möchte sagen, aus dem Intellektuellen, Man-

nigfaltigen und Unübersehbaren auf das Gebiet des Einfachen herabbringen. Wenn 

ich zum Beispiel weiss, dass ich ein Kind habe, das leicht ermüdet, so muss ich 

wissen, es wird sein Verdauungssystem eben zu wenig oder in einer unrichtigen 

Weise in Anspruch genommen. Ich muss die Nahrung nach dieser Richtung ändern.  



233 
 

So sehen Sie, dass es darauf ankommt, eine Art Symptomatologie des Menschen 

zu entwickeln, und diese Symptomatologie bringt einen schon auf den Weg, auf 

dem man dann weiterkommen kann. Es ist nicht nötig, dass durchaus in allen Ein-

zelheiten gesagt wird: Das muss man tun. - Das ist es gerade: wenn man in dieser 

Weise sich den Überblick über das Leben verschafft, indem man an eine Sympto-

matologie herantritt, kann man in bezug auf die Ernährung die Maximen auf den 

Weg mitnehmen, die einen dann durchaus richtig weiterleiten.  

Innig verwandt, aber doch wiederum in einem gewissen Sinne entgegengesetzt, 

ist nun die Wärmung des Kindes. Da handelt es sich darum, dass ja in einer noch 

deutlicheren Weise die Welt dem Menschen eine Art Richtschnur mitgibt; aber es 

muss diese Richtschnur nur in der richtigen Weise verstanden werden. Man hat ja 

auch noch jetzt dasjenige, was im 19. Jahrhundert Schlagwort geworden ist. - Auf 

der einen Seite sind ja Schlagworte immer nur allzu berechtigt in ihrem Inhalt, wenn 

man ihn versteht. Schlagworte werden sie aber dadurch, dass eben die Sache über-

trieben wird. Auf der anderen Seite werden eben dadurch, dass die Sache übertrie-

ben wird, Schädigungen hervorgerufen. - Es ist auch heute noch ein Schlagwort 

vorhanden und wirksam, das im 19. Jahrhundert immer mehr und mehr um sich ge-

griffen hat: Abhärtung. Gewiss, sie kann sehr gut sein, und in bezug auf die Abhär-

tung ist ausserordentlich viel getan worden. Aber sehen Sie, es wird dem, der auf 

einer wirklichen Menschenerkenntnis fussen kann, doch immer in einem gewissen 

Sinne angst und bange, wenn er Menschen sieht, die als Kinder sehr im Sinne der 

Abhärtung erzogen worden sind, und die dann nicht in der Lage sind, weil sie so 

abgehärtet sind, über einen sonnendurchstrahlten, heissen Platz zu gehen, weil sie 

anfangen, in einer Weise in eine Seelen- und Körperverfassung zu kommen, dass 

sie eben dann nicht über den Platz gehen. Die Abhärtung kann nur dann eine richti-

ge sein, wenn sie den Menschen für die verschiedensten Gebiete des Lebens 

ertragsam macht. 

 Da muss man allerdings zwei Arten in Betracht ziehen. Das erste ist dieses, dass 

ja die Welt dem Menschen eine gewisse Richtschnur mitgegeben hat, dass er sich 

eigentlich nur wohl befindet, wenn er die Wärme- und Kälteverhältnisse seiner Um-

gebung nicht bemerkt, und dass er eigentlich immer in einer Lage ist, die unter allen 

Umständen seiner Gesundheit nicht zuträglich ist, wenn er in abnormer Weise die 

Wärme- und Kälteverhältnisse seiner Umgebung merken muss. Er muss sie natür-

lich unter Umständen als Sinnesempfindungen merken, aber er soll sie nicht durch 

seinen ganzen Organismus merken.  

Dazu ist also notwendig, dass wir wirklich vor allen Dingen die Bekleidung so ein-

richten, dass der Mensch in einem neutralen Erlebnis gegenüber den Wärmever-

hältnissen sein kann, und da muss tatsächlich alles einzelne berücksichtigt werden. 
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Wir sind durchaus als Menschen so veranlagt, dass, wenn wir zu stark den Kälte-

verhältnissen ausgesetzt sind, wir dann einfach ein gewisses inneres Funktionieren 

nicht in der richtigen Weise vollziehen können; und dass, wenn wir zu stark den 

Wärmeverhältnissen ausgesetzt sind, dieses innere Funktionieren gewisser Organe 

wiederum übertrieben wird. So können wir sagen: Wenn der Mensch in abnormer 

Weise zu stark Kälteverhältnissen ausgesetzt ist, werden seine Organe allmählich 

dazu geneigt gemacht, sich innerlich zu verschleimen, und es entstehen dann alle 

diejenigen Krankkeiten, die ich eben mit einem populären Ausdruck bezeichnen will: 

die innerlichen Verschleimungen. Die Organe werden innerlich mit Stoffwechselab-

gängen durchkleistert. Es entsteht diese Verschleimung. - Wenn ich den Menschen 

zu stark der Hitze aussetze, so verdorren die Organe, sie verknöchern, sie verkrus-

ten, und sie werden dann im eminentesten Sinne anämische Organe.  

Das ist dasjenige, was durch ein gewisses Hineinschauen in den Organismus ei-

nem wiederum den Weg bereitet, um auf diesem Gebiete in der richtigen Weise er-

ziehend vorzugehen. Aus allem muss der Mensch symptomatologisch lernen. Wir 

Menschen sind zum Beispiel dazu veranlagt, dass wir das Gesicht in einer Weise 

der Kälte aussetzen können; und dieses menschliche Antlitz ist durch den Anteil, 

den es an der Gesamtorganisation des Menschen nimmt, eben schon dazu veran-

lagt, auch grösseren Kälteverhältnissen ausgesetzt zu werden als der übrige Orga-

nismus. Dadurch, dass es grösseren Kälteverhältnissen ausgesetzt ist, hält es fort-

während die anderen Organe vor dem Verdorren zurück, regt die Organe an, und es 

ist ein Wechselspiel zwischen dem der Kälte sich leichter aussetzenden Gesicht und 

den anderen Gliedern der menschlichen Organisation. Aber man darf das nicht ver-

wechseln mit einem anderen des Menschen, verzeihen Sie den harten Ausdruck, 

man darf die Waden des Menschen nicht verwechseln mit dem Gesicht. Das ist ein 

Unfug, der in der Gegenwart getrieben wird, indem des Menschen Waden verwech-

selt werden mit seinem Gesicht. Man lässt die Kinder so herumgehen, dass sie 

nackte Beine haben bis über die Knie herauf, manchmal noch weit über die Knie 

herauf. Das ist eine Verwechslung des einen Endes des Menschen mit dem ande-

ren. Wenn die Menschen den Zusammenhang einsehen würden, der da besteht, so 

würden sie eben wissen, wie ungeheuer viel Blinddarmentzündungen im späteren 

Leben eben einfach zusammenhängen mit dieser Verwechslung des einen Endes 

des Menschen mit dem anderen Ende.  

Es muss allerdings gesagt werden, dass der Mensch eben auch ertragsam ge-

macht werden muss, dass er nicht bei jedem Temperaturwechsel ausser sich gerät. 

Das wird dann wiederum dadurch bewirkt, dass man zum Beispiel weiss: Wenn der 

Mensch sich schon in der Kindheit zu empfänglich zeigt für einen solchen Tempera-

tur Wechsel, dann muss man durch die entsprechende Nahrung wiederum aufhel-

fen. - Das sind durchaus Dinge, welche uns zeigen, wie Erwärmung und Ernährung 
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zusammenwirken müssen. Nahrung und Wärme, Ernährung und Wärmung stehen 

durchaus in einem Wechselverhältnisse. Bei demjenigen Menschen, der den Tem-

peraturwechsel zu stark empfindet, muss man dafür sorgen, dass er durch eine 

mehr oder weniger wärmende Ernährung innerlich fester wird gegen diese Tempe-

raturwechsel.  

Sie sehen also, wie eine wirkliche Menschenerkenntnis auch in dieser Beziehung 

auf den Weg hilft, und wie im Grunde genommen alles im menschlichen Organis-

mus nicht nur zusammenwirken muss, sondern vor allen Dingen beim Erzieher und 

Unterrichter zusammenwirkend muss gedacht werden können.  

 

Das dritte, worauf Sorgfalt zu verwenden ist in bezug auf die physische Erzie-

hung, das ist die Bewegungsbetätigung, die wir an das Kind heranbringen. Es han-

delt sich ja da durchaus darum, dass das menschliche Wesen nicht nur seine innere 

Betätigung auszuführen hat, sondern so organisiert ist, dass in seiner Wesenheit 

selbst die Mitbetätigung an der äusseren Welt liegt; dass es sich als ein Glied dieser 

äusseren Welt fühlen muss. Wir können sagen, kein Organ an dem Menschen ist so 

organisiert, dass wir es in der Ruhe verstehen können. Wir können die Ruhe eines 

menschlichen Organes nur verstehen, wenn wir es auf die Bewegung beziehen 

können, die durch das Organ ausgeführt ist, sei es ein äusseres Organ, wo in der 

Ruheform schon die äussere Bewegungsform angedeutet ist, sei es ein inneres, wo 

in der Gestalt des Organes eben durchaus ausgedrückt wird, in welcher Weise es in 

einer innerlichen Rührigkeit ist und dadurch an dem Gesamtprozesse der menschli-

chen Organe teilnimmt. Dem wird dadurch Rechnung getragen, dass wir die Bewe-

gungsbetätigung in der richtigen Weise an das Kind heranbringen. Aber wir müssen 

gerade dabei die Gesamtwesenheit des Menschen ins Auge fassen und werden 

darauf Rücksicht nehmen müssen, dass das Leibliche, das Seelische, das Geistige 

in der gleichen Weise zu seinem Rechte kommt. Das ist zunächst für das Kind nur 

dann der Fall, wenn wir seine Bewegungsbetätigung in dem richtigen Stil geschehen 

lassen, in dem Stile, bei dem das Kind dadurch eine Befriedigung hat, dass es die 

entsprechenden Bewegungsformen aus seinen eigenen Intentionen hervorbringt 

und mit seinen eigenen Befriedigungen begleiten kann.  

Wir müssen daher bei einer auf Menschenerkenntnis beruhenden Erziehung dafür 

sorgen, dass wir verstehen lernen, in welcher Weise sich das Kind im Spiel frei be-

tätigen will. Alles, was wir an stereotypen, ausgetüftelten Spielformen an das Kind 

heranbringen, all das spannt ja das Kind in etwas ein, was ihm fremd ist; es unter-

drückt dasjenige, was innerlich in dem Kinde rührig sein sollte. Das Kind wird all-

mählich träge in bezug auf seine eigene innere Tätigkeit, und da man ihm dann 
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äussere Tätigkeit aufnötigt, fühlt es sich innerhalb dieser äusseren Betätigung ohne 

Interesse drinnen.  

Man kann sich in diese Dinge besonders dadurch gut Einblick verschaffen, wenn 

man bemerkt, wie man das Spiel des Kindes, bei dem man ja meist darauf Rück-

sicht nimmt, was in den Intentionen des Kindes liegen kann, wie man das freie Spiel 

des Kindes zu sehr aufgehen lässt in der turnerischen Beschäftigung. Wie gesagt, 

ich will durchaus nicht etwa das Turnen in Grund und Boden verdammen; aber im 

allgemeinen muss doch gesagt werden, dass die Turnübungen so geformt sind, 

dass sie in einer gewissen äusserlichen Weise an das Kind herantreten. Daher wird 

derjenige, der wirkliche Menschenerkenntnis hat, lieber sehen, wenn die Kinder in 

ihrer freien Weise am Barren, am Reck, an den Strickleitern und so weiter sich frei 

betätigen, als wenn der Turnlehrer dasteht und die Bewegungen kommandiert, in 

die sich das Kind dann als in etwas Äusserliches, das es anschaut, mehr hineinbe-

quemt, als dass sie aus ihm selbst hervorkämen. Nicht so gut wäre es, wenn der 

Lehrer kommandiert eins! zwei! drei! - und vorschreibt, wie das Kind auf die erste 

Speiche der Strickleiter, auf die zweite Speiche und so weiter gehen soll, oder in 

entsprechender Weise am Reck oder Barren sich zu betätigen habe, indem es sei-

nen Körper in stereotype Formen bringt.  

 Ich weiss, dass dieses ja schon ein wenig über das hinausgeht, was heute in ei-

ner neutralen Weise aufgenommen wird, denn für die eine oder andere gymnasti-

sche Zeitbewegung ist ja heute ein jeder etwas fanatisiert, und man trifft insbeson-

dere dann auf Antipathien, wenn man das bloss Gymnastische, das äusserlich dem 

Kinde beigebracht wird, in das richtige Licht stellt gegenüber dem, was aus dem 

Kinde selbst an der Entfaltung des freien Spieles hervorgerufen wird.  

Dieses freie Spiel ist dasjenige, was man studieren muss! Man muss das Kind 

kennenlernen, dann wird man auch die Möglichkeit finden, es zu diesem freien Spiel 

anzuregen. An diesen freien Spielen sollen die Knaben ebenso wie die Mädchen 

teilnehmen können. Dadurch wird die Möglichkeit herbeigeführt werden, dass durch 

die Regsamkeit, welche dann das Innere des Menschen mitmacht, während das 

Kind äusserlich rege ist, die gesamten inneren Funktionen in einer harmonischen 

Weise zur Betätigung kommen. Und man wird vor allen Dingen in der richtigen Wei-

se dann auf so etwas hinsehen wie, sagen wir, das Eintreten der Anämie, der 

Bleichsucht bei jungen Mädchen, die ja in den meisten Fällen einfach davon her-

rührt, dass die jungen Mädchen abgeschlossen werden von den Knaben, dass es 

so angesehen wird, als ob es bei ihnen nicht artig wäre, wenn sie etwas herumtol-

len, am freien Spiel mit den Knaben teilnehmen. Nur vielleicht in einer kleinen Weise 

nuanciert sollen sie in derselben Weise dasjenige ausführen, was die Knaben im 

freien Spiel ausführen.  
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Gerade das aber - bitte, es soll durchaus nicht im geringsten eine Anspielung auf 

irgend etwas sein, das im Leben einmal da ist, es soll nur als eine Terminologie auf-

gefasst werden -, es ist einmal richtig, dass das gewohnte Ideal, das oftmals in be-

zug auf kleine Mädchen vorhanden ist, in vieler Beziehung gerade die gesundheitli-

che Veranlassung ist für das Eintreten der späteren anämischen Zustände, denen 

wir eben dadurch abhelfen können, dass wir auch das Mädchen in der entspre-

chenden Weise in das freie Spiel hineinbringen. Wir behüten es in dieser Beziehung 

davor, dass seine inneren Funktionen allmählich träge werden und es nicht bis da-

hin bringen, in der richtigen Weise aus der Verdauungstätigkeit heraus das Blut zu 

bilden.  

Bei solchen Dingen ist es ja insbesondere schwierig, in der Gegenwart volles 

Verständnis hervorzurufen, aus dem einfachen Grunde, weil die Art von Erkenntnis, 

die man heute anerkennt, nicht aus dem eigentlichen inneren Wesen des Menschen 

heraus forscht, sondern einzelne Tatsachen zusammenträgt, und sich aus diesen 

einzelnen Tatsachen, wie man sagt, auf induktivem Wege ein allgemeines Wissen 

zusammenbraut. Dadurch kommt man ja ganz gewiss auf richtige Dinge; aber es 

kommt im Leben darauf an, dass man immer auf die lebenswichtigen Dinge kommt. 

So kann es schon geschehen, dass ein für die heutige Wissensart besonders fana-

tisierter Mensch kommt und sagt: Ja, du erzählst uns jetzt, dass durch eine mangel-

hafte Betätigung des Bewegungsspieles die Anämie bei jungen Mädchen erzeugt 

werden kann; aber ich hatte einen Fall - er kann auch fünf meinetwillen beobachtet 

haben -, wo auf dem Dorfe draussen die Mädchen gar nicht abgehalten worden 

sind, herumzutollen, und dennoch habe ich dort anämische Fälle gefunden. - Ja, da 

handelt es sich darum, dass dann eben nachgeforscht werden muss, wo gerade in 

diesem speziellen Fall die Anämie herkommt. Vielleicht hat einfach das junge Mäd-

chen als Kind, sagen wir, an einer Herbstzeitlose, Colchicum autumnale, einmal lei-

se genascht, und dadurch ist die Veranlagung in das Kind gebracht worden, die sich 

später in anämischen Zuständen auswirkt.  

Dasjenige, was dann hier noch besonders in Betracht kommt, ist, dass wir die 

Gesamtgesundheitsveranlagung des Kindes auch durch geistige Überbürdung be-

einträchtigen. Wenn wir das Kind nicht in der richtigen Weise ins Bewegungsspiel 

hineinbringen, dann versorgen wir in schlechter Weise seinen Stoffwechselorganis-

mus. Wenn wir das Kind namentlich mit denjenigen geistigen Dingen, die sich auf 

die äussere Welt beziehen, überbürden, dann rufen wir in dem Kinde einen über-

triebenen Stoffwechsel im Kopfe selbst hervor. Der Mensch ist zwar ein dreigliedri-

ges Wesen, aber alle einzelnen Betätigungen, die in einem Organsystem überwie-

gen, sind in einem gewissen Sinne auch in dem anderen Organsystem vorhanden. 

Und wenn wir den Menschen nicht mit spirituellen Sachen, sondern mit demjenigen, 

was die äussere Welt an ihrem Inhalte auf physischem Gebiete bietet, überbürden, 
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dann lenken wir in einem gewissen Sinne die reguläre Verdauungstätigkeit von dem 

Stoffwechselsystem nach dem Kopfsystem ab, und dadurch rufen wir auf der ande-

ren Seite wiederum eine Art von anormaler Betätigung des ganzen Verdauungssys-

tems hervor.  

Es können dadurch ganz ähnliche Erscheinungen, wiederum anämische Zustän-

de, im geschlechtsreifen Alter eintreten. Und auch da kann man uns wieder kom-

men und hinausweisen aufs Dorf, wo unter Umständen auch anämische Zustände 

auftreten, und man gar nicht geltend machen kann, dass solche Kinder etwa geistig 

überfüttert worden seien. Man wird wiederum nachforschen müssen und wird he-

rausbekommen, dass Anämie vielleicht in diesem Falle dadurch hervorgerufen wor-

den ist, dass in diesem Dorf ein Haus ist, das von sogenanntem wildem Wein um-

rankt ist; die Beeren des wilden Weines haben vielleicht einmal die Neugierde des 

Kindes erregt, das kann später eingesehen werden, es hat eine, zwei, drei dieser 

Beeren in einem überreifen Zustand, wo sie ganz schwarz werden, genascht, und 

hat dadurch wegen seiner übrigen Konstitution die Anlage zur Anämie gelegt.  

Das sind die Dinge, die durchaus berücksichtigt werden müssen: dass ja das 

ganz richtig sein kann, wenn man einzelne solche Tatsachen zusammenträgt und 

sich daraus ein allgemeines Wissen zusammenbraut, aber bei einem lebensprakti-

schen Wissen kommt es darauf an, eben auch das eigentlich Lebenspraktische ins 

Auge zu fassen, dasjenige, wo man angreifen und eingreifen kann im und am Le-

ben. Und ein solches Wissen liefert dem Unterrichtenden und dem Erziehenden 

doch nur eine wirkliche Menschenerkenntnis von innen heraus, eine solche Men-

schenerkenntnis, die ihm dasjenige überliefert, was er in der Hauptsache in seiner 

Macht haben kann: dass wir in der richtigen Weise das Kind in Bewegungsspiele 

hineinführen, dass wir das Kind nicht überbürden in geistiger Beziehung. Das haben 

wir nicht nur in der Hand, sondern das ist unsere erste Aufgabe.  

Wir können natürlich nicht in jedem einzelnen Fall ein Kind abhalten, an Colchi-

cum autumnale oder an wildem Wein zu naschen. Aber wir können es in der richti-

gen Zeit mit solchen Intuitionen versehen, durch die es in der Lage ist, sein Physi-

sches nach allen Seiten hin und in der höheren Regsamkeit auszubilden. 
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I • 16  DIE ETHISCHE UND RELIGIÖSE ERZIEHUNG IM BESONDEREN 

Erziehung – GA-303   Die gesunde Entwickelung des Menschenwesens 

 

Der Eurythmieunterricht als Beispiel für das Ineinanderwirken von Physischem und Geistigem. Die 

Differenziertheit der Menschen in bezug auf ethisch-religiöse Fragen über die Erde hin. Spencer 

und Solowjow als Repräsentanten für diese Differenzierung. Über den Grundsatz, dass der Erzie-

hende nicht bestrebt sein soll, die Kinder so zu erziehen, dass sie so werden wie er selber, veran-

schaulicht am Beispiel des schwachsinnigen und genial veranlagten Kindes. Drei Grundelemente 

für eine ethisch-religiöse Erziehung: Die Entwicklung des Gefühls der Dankbarkeit, des Gefühls 

der Liebe und des Fühlens «gegenüber seinem Menschlichen, das er ins Handeln, ins Wollen hi-

neingiesst» (duty). - Über die Bedeutung der Vermittlung der Einheit von moralischer Weltenord-

nung und der von den Naturgesetzen geprägten Weltordnung im Zusammenhang mit der Über-

windung grundlegender Zivilisationskonflikte. Das Ethisch-Religiöse als etwas, was aus der Seele 

herauswächst. 

 
 Sechzehnter Vortrag, Dornach, 7. Januar  1922 

 

 

Heute möchte ich die Auseinandersetzungen über eine auf Anthroposophie, oder 

besser gesagt, auf anthroposophische Menschenerkenntnis begründete Pädagogik 

und Didaktik dadurch abschliessen, dass ich einiges Aphoristische vorbringe über 

die moralische und über die religiöse Erziehung, die ja namentlich innerhalb der 

Schule und des Erziehungsgebietes überhaupt zusammengehören. Nirgends aber 

so sehr, als wenn man über dieses Gebiet spricht, fühlt man sich veranlasst, gerade 

aus wirklicher Menschenerkenntnis heraus den einheitlichen Geist betonen zu müs-

sen, der durch das ganze Erziehungswesen durchgehen muss. Ich habe gestern 

über die physische Erziehung gesprochen, spreche heute über ein Gebiet der Er-

ziehung, das im eminentesten Sinne auch aus dem Geist unserer Zivilisation heraus 

das geistige Gebiet genannt werden muss. Ich möchte aber einleitungsweise beto-

nen, dass diese beiden Gebiete, die aus unserem gegenwärtigen Zivilisationsleben 

heraus noch ziemlich getrennt behandelt werden, innerhalb der hier gemeinten Pä-

dagogik und Didaktik innig ineinanderfliessen werden.  

Allerdings wird es zu diesem Innig-Ineinanderfliessen noch manche Zeit brau-

chen; aber ein Kleines dieses Ineinanderfliessens streben wir ja jetzt schon dadurch 

an, dass wir, wie eine Art geistig-seelischen Turnens, die Eurythmie als obligatori-

sches Unterrichtsfach in die Waldorfschule eingeführt haben. Diese Eurythmie führt 

alles, was sie ausführt, im Körperlich-Leiblichen aus; aber sie ist bis ins kleinste hin-
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ein in alledem, was sie ausführt, zu gleicher Zeit vom Geistig-Seelischen sinnvoll 

durchdrungen, so dass bei ihr wirklich dasjenige stattfindet, was in der menschli-

chen Lautsprache vorhanden ist, bei der wir uns eines physischen Organes bedie-

nen und wo von diesem physischen Organ alles abhängt, was in der physischen 

Welt von dieser Lautsprache sich äussern kann, bei der aber zu gleicher Zeit alles 

vom Geiste und von der Seele durchdrungen ist.  

Und wie man das Geistige in der Sprache so betrachten kann, dass man unmit-

telbar auch, wenn man feiner nuanciert, auf das Moralische und sogar auf das Reli-

giöse kommt - denn nicht ohne Begründung ist es, dass das Johannes-Evangelium 

beginnt «Im Urbeginne war das Wort» -, so darf man sagen: Wenn auch noch auf 

einem weniger auffälligen Gebiete, wenn auch in einem viel instinktiveren Masse, 

wird das Ineinanderfliessen von Geist, Seele und Leib in das Erziehungswesen hin-

eingestellt durch das Pflegen der Eurythmie durch alle Schulklassen hindurch. So 

dass die Eurythmie eines von den Elementen, allerdings nach dem Leiblichen hin-

gerichteten Elementen ist, welches vielleicht am meisten heute schon zeigt, wie 

auch im praktischen Sinne auf diese hier gemeinte Vereinheitlichung des Unter-

richts- und Erziehungswesens hingearbeitet wird. Es wird manches andere der Eu-

rythmie zur Seite stehen müssen in der Zukunft. Es werden Dinge ihr zur Seite ste-

hen müssen, die nach gewissen Richtungen näher ins Geistig-Seelische noch hin-

arbeiten in der Eurythmie, von denen heute überhaupt die Menschheit sich noch 

nichts träumen lässt, die aber auf der weiteren Verfolgung des eben angedeuteten 

Weges liegen. Dieser Weg ist da. Mag er durch das, was wir an Eurythmie bieten 

können, noch so unvollkommen als möglich beschritten sein, alle jene Einseitigkei-

ten, denen die materialistischen Strömungen auf dem Gebiete der Gymnastik heute 

ausgesetzt sind, werden doch einmal durch das eurythmische Prinzip, wenn auch 

nicht durch die noch in ihrem Anfange, in ihrer Entwickelung befindliche Eurythmie 

von heute, überwunden werden.  

Man fühlt sich gedrängt, wenn es heute auch nur aphoristisch geschehen kann, 

von der ethischen, von der moralisch-religiösen Erziehungskunst zu reden, man 

fühlt sich ja gerade dann auf der einen Seite gedrängt, an das Allgemein-

Menschliche, das als solches Allgemein- Menschliches über die ganze Erde hin 

ausgebreitet ist und den Unterschied von Völkern und Rassen nicht kennt, an die-

ses Allgemein- Menschliche zu appellieren. Man weiss aber auch auf der anderen 

Seite, dass es schier unmöglich ist, gerade auf diesen Gebieten, die so sehr mit 

dem Inneren des Menschen zu tun haben, heute schon von einem allgemein 

menschlichen Gesichtspunkte aus so zu sprechen, dass man von den Angehörigen 

aller Nationen restlos verstanden werden könnte. Denn man braucht sich es nur an 

einem Beispiel einmal zu veranschaulichen, wie differenziert die Menschen über die 

Erde hin in bezug auf ihre moralischen Empfindungen und in bezug auf ihre religiö-
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sen Lebensauffassungen sind, und man wird schon seilen, wie beengt man sich 

fühlt, wenn man an irgendeinem Punkte der Erde über das ethisch-religiöse Gebiet 

sprechen will, weil einfach gerade dieses mit dem Innersten des Menschen so eng 

zusammenhängende Gebiet nur richtig verstanden werden kann, wenn es aus 

Volkstum und aus Religionsbekenntnis heraus verstanden wird.  

In bezug auf alles, was ich bisher schon vorgebracht habe, konnte ich etwas viel 

mehr Allgemein-Menschliches sagen, als ich Ihnen heute werde sagen können. 

Anthroposophische Weltanschauung ist einmal dazu da, um die verschiedensten 

Brücken zu schlagen über dasjenige hin, was die Menschen in Nationen, in Rassen 

und so weiter trennt. Sie fühlt sich ihrer tiefsten Anlage nach gedrungen, durchaus 

international zu sprechen. Und sie fühlt es daher auch ganz besonders, wie schwie-

rig es ist, über die intimsten Gebiete des menschlichen Lebens gerade im Sinne der 

heutigen Zivilisation der Erde - und das ist ja nun schliesslich die Wirklichkeit, mit 

der wir es in der Gegenwart zu tun haben -, gerade im Sinne der heutigen Zivilisati-

on über die Erde hin zu sprechen. Daher werde ich Sie bitten müssen, dasjenige, 

was ich heute vorbringe, durchaus von dem eben angedeuteten Gesichtspunkte aus 

zu fassen. Denn, wie gesagt, man braucht sich nur an einem Beispiel klarzuma-

chen, wie differenziert die Menschen in bezug auf das Charakterisierte sind.  

Ich habe schon einmal im Verlauf dieser Vorträge auf Herbert Spencer hingewie-

sen, der ganz gewiss - man mag sich heute zu ihm stellen wie man will - doch eine 

repräsentative Persönlichkeit des Westens ist, und ich habe auch darauf hingewie-

sen, dass Herbert Spencer ganz bestimmte Erziehungsziele geltend macht. Das ei-

ne ist das, was er etwa in die Worte fasst: Das menschliche physische Ziel im Er-

densein ist, Nachkommenschaft hervorzubringen. Daher ist sein sittliches Ziel auf 

dem pädagogischen Gebiete: diese Nachkommenschaft in der richtigen Weise er-

ziehen zu können, richtige Eltern und Erzieher heranzubilden. In diesem Sinne, der 

ausgeht von der physischen Menschenbetrachtung und abzielt auf die physische 

Menschenbetrachtung, ist dasjenige, was Herbert Spencer geltend macht. Er ver-

folgt die Entwickelung der Menschheit, des Menschen bis zur Nachkommenschafts-

erzeugung hin und sucht gerade in dieser Tatsache des Nachkommenschafterzeu-

gens dasjenige, was auch die eigentlichen Erziehungsziele beleuchten kann.  

Sehen wir jetzt auf einen etwas später lebenden, aber deshalb doch nicht minder 

charakteristischen Menschen des Ostens, sehen wir auf Wladimir Solowjow hin. 

Wladimir Solowjow spricht ja durchaus mit westlicher Terminologie aus, was er ver-

tritt; aber in seiner Lebensauffassung lebt durchaus dasjenige, was russische Volks-

seelenäusserung ist. Und so sehen wir, dass es ganz anders klingt, wenn das 

ethisch-religiöse Ziel der Menschheit von Wladimir Solowjow aus dem östlichen 

Geiste heraus geprägt wird. Wladimir Solowjow sagt: Der Mensch muss einerseits 
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nach Vollkommenheit in der Wahrheit streben, und andererseits muss er teilhaftig 

werden der Unsterblichkeit. - Er meint da nicht etwa eine irdische Unsterblichkeit 

durch Ruhm, sondern die echte Seelenunsterblichkeit, wie sie jeder Mensch für sich 

in Anspruch nimmt. Und er sagt: Ohne das Streben nach Vollkommenheit in der 

Wahrheit, also ohne ein wirkliches Erlangen einer Erkenntnis wäre das menschliche 

Leben wertlos. Nur wenn man immer weiter und weiter sich vervollkommnen kann, 

bekommt das menschliche Leben einen Wert. Wenn aber der Mensch nicht unsterb-

lich wäre, dann wäre alle Vollkommenheit, alle Fähigkeit, Vollkommenheit zu erstre-

ben, ein grosser Weltbetrug, denn dann würde die Vollkommenheit versinken, und 

die Menschen wären um dasjenige betrogen, aus dem Weltengrunde heraus, das 

sie gerade als ihr Wertvollstes anstreben müssten. - Das aber, meint Solowjow, wä-

re der Fall, wenn man innerhalb der Erdenentwickelung der Menschheit bloss die 

Erzeugung von Nachkommenschaft als ein letztes hinstellte. Denn da würde man 

diese Entwickelung so fassen, dass die Menschen bis zur Erzeugung der nächsten 

Generation kommen, diese Generation wieder bis zur Erzeugung einer nächsten 

Generation und so weiter. Und man würde zu einem Rollen eines gleichförmigen 

Rades kommen in bezug auf die Bewertung der Welt. Kurz, Solowjow lehnt, so 

deutlich und radikal das nur geschehen kann, aus östlichem Geiste heraus das 

westliche Ideal Herbert Spencers ab.  

Aus dieser Empfindungsnuance heraus ist alles das gefärbt, was auf ethisch-

religiösem Gebiete die Menschheit zunächst nach zwei Seiten hin teilt. Und man 

muss, wenn man für die Menschheit auf der Erde überhaupt Verständnis gewinnen 

will in bezug auf ihre ethisch-religiösen Ziele, sich auf der einen Seite die Vorurteils-

losigkeit aneignen, nicht irgendein Ideal an sich für wertvoller zu halten als das an-

dere, sondern ein jedes nur verstehen zu wollen. Man muss auf der anderen Seite 

aber auch versuchen, ein jedes zu verstehen. Das, was da an zwei repräsentativen 

Persönlichkeiten veranschaulicht werden kann, wird ein Hinweis darauf sein kön-

nen, inwiefern tatsächlich gerade auf dem heute zu besprechenden intimen Gebiete 

die Menschheit über die Erde hin differenziert ist. Aber gerade das will anthroposo-

phische Weltanschauung, dass die Menschen die Möglichkeit gewinnen, sich über 

die Erde hin zu verständigen. Sie will daher eine, zwar nicht im physischen Sinne 

gemeinte, aber doch eine Sprache sprechen, welche auch gegenüber der heutigen, 

unmittelbar gegenwärtigen Zivilisation überall verstanden werden kann. Das wird 

heute natürlich nur in eingeschränktem Masse der Fall sein können. Aber gerade 

dann, wenn wir dieses eingeschränkte Mass beobachten wollen, werden wir zu dem 

hingeführt werden können, was uns dann die Sache von einem etwas weiteren Ge-

sichtspunkte empfinden lässt. Denn sobald man sich nur einmal das Gesagte klar-

macht, tritt einem ja sogleich vor Augen, wie wenig wir eigentlich in ethisch-

religiöser Weise erreichen können, wenn wir bestimmte religiöse Inhalte oder sogar 



243 
 

ethische Inhalte schon an die Kinder heranbringen. Wir könnten ja höchstens die 

Kinder zu Christen oder zu Juden oder zu Katholiken und Protestanten erziehen, in 

dem Sinne, wie wir es selber sind. Das aber muss aus jeder Erziehungskunst aus-

geschlossen werden, dass wir das Bestreben haben, die Menschen so zu erziehen, 

dass sie werden wie wir selber.  

Man kann sich das deutlich veranschaulichen, wenn man auf eine gewisse Erzie-

hungstatsache hinblickt, die uns allerdings sehr, sehr anleitet dazu, des Menschen 

wirkliche Freiheit schon im Kinde im vollen Umfange des Wortes zu respektieren. 

Und dass wir das müssen, darauf werden wir von selbst kommen, wenn wir uns sa-

gen: Wir müssen in der Schule den schwachsinnigen, den idiotischen Menschen in 

derselben Weise behandeln wie das Genie. - Was für ein Erziehungsprinzip würde 

herauskommen, wenn wir unsere Erziehungsmaximen so einrichten wollten, dass 

ein jedes Kind dasjenige in seine Seele hereinnimmt, was wir selber in der Seele 

haben. Der Schwachsinnige, der idiotische Mensch wird belastet geboren, mit einer 

Last durch seine Leiblichkeit; das Genie wird mit Flügeln geboren, mit Flügeln der 

Seele. Wir müssen uns gestehen, dass wir die Last des Schwachsinnigen mittragen 

müssen. Wir müssen uns aber auch gestehen, dass wir den Bewegungen der Ge-

nieflügel unter Umständen als Lehrer ja wohl nicht folgen können, denn sonst müss-

ten alle Schulen mit höchsten Genies besetzt werden. Das kann nicht der Fall sein. 

Es muss die Möglichkeit vorhanden sein, so richtig zu erziehen, dass wir dem Genie 

nicht die geringsten Hemmnisse in den Weg legen, dass wir seine Flügel nicht in der 

geringsten Weise beschneiden. Das werden wir nur können, wenn wir die Erzie-

hungskunst so gestalten, dass sie in diejenigen Kräfte, die sich im Menschen frei 

entwickeln müssen, überhaupt gar nicht eingreift.  

Darauf waren alle Auseinandersetzungen gerichtet, welche hier in diesen Tagen 

gemacht worden sind. Und wenn Sie diese Auseinandersetzungen genauer prüfen, 

werden Sie finden, dass sie alle so sind und so in das praktische Leben hineinge-

stellt werden können, dass der Erzieher es eigentlich nur mit demjenigen im Kinde 

zu tun hat, das in diesem Kinde von ihm auch entwickelt werden kann, selbst wenn 

er in diesem Kinde für das spätere Leben das grösste Genie vor sich hat. Geradeso, 

wie wenn ich ein Zwerg bin in der Schule als Lehrer, ich nicht durch den Umstand, 

dass ich ein Zwerg bin, ein Hindernis sein kann dafür, dass irgendeiner meiner 

Schüler oder eine meiner Schülerinnen sich zum Riesen in körperlicher Beziehung 

auswächst, geradesowenig, wie ich durch meine physische Zwerghaftigkeit in das-

jenige eingreife, was die freien Wachstumsprinzipien des Physischen sind, gerade-

sowenig darf ich durch mein Geistig-Seelisches in dasjenige eingreifen, was die 

Wachstumsprinzipien des Geistig-Seelischen des Kindes sind. Ich bilde in der Schu-

le, wenn ich selber ein Zwerg bin, nicht Zwerge, ich bilde in der Schule, wenn ich 

selber in einem gewissen Sinne selbst ein beschränkter Mensch bin, nicht lauter be-
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schränkte Menschen aus, sondern wenn die richtigen Erziehungsprinzipien vorhan-

den sind, dann wird von meiner eigenen Seelenverfassung das spätere Leben der 

Zöglinge gerade deshalb unabhängig sein, weil ich auf Menschenerkenntnis so fus-

se, dass diese Menschenerkenntnis aus dem ganzen, vollen Menschen so hervor-

geht, wie die physischen Wachstumsprinzipien selber. Daher begrüsse ich es als 

eine ganz besonders befriedigende Tatsache, dass in der Stuttgarter Waldorfschule 

sich etwas herausgebildet hat, was vielleicht derjenige, der sie heute besucht, nicht 

gleich bemerken wird, aber was doch deutlich vorhanden ist, und was als etwas 

ganz Konkretes gewachsen ist: das ist der Waldorfschulgeist, der etwas wirklich 

Vorhandenes ist, der unabhängig ist von dem, was die einzelnen Lehrer nun unmit-

telbar als ihre individuelle Seelenauffassung haben. Diese individuelle Seelenauf-

fassung fühlt sich vielleicht gerade am wohlsten, indem sie in diesem allgemeinen 

Waldorfschulgeist weiter gepflegt wird. Dieser Waldorfschulgeist also ist dasjenige, 

was immer mehr und mehr streben wird, den Menschen so zu erziehen und zu un-

terrichten, dass er in einem gewissen Sinne auch noch dann erzogen wird, wenn er 

als idiotisches Kind schwere Lasten zu tragen hat; dass man lernen wird aus allge-

meiner Menschenerkenntnis heraus, diese schweren Lasten zu schleppen, dass 

man aber auf der anderen Seite zu gleicher Zeit niemals eine Sünde begehen will 

gegen das freie Entfalten der Flügel der Seele auch für den höchstveranlagten 

Menschen. Dies ist das Ideal; aber ein Ideal, von dem man nicht sagt, dass es in 

nebelgrauen Fernen liegt, sondern ein Ideal, das eigentlich an jedem Tage zu ver-

wirklichen versucht wird.  

 

An das Inhaltliche von Weltauffassungen, Religionsbekenntnissen, ethischen Im-

pulsen, werden wir uns also, wenn wir ein ethisch-religiöses Leben wirklich heraner-

ziehen wollen, nicht halten können. Wir werden vielmehr das Innere des Menschen 

so ergreifen müssen, dass er sich in der Weise, wie es ihm nach seiner Lebenssitu-

ation, man möchte sagen, vom Schicksal aufgegeben ist, in einer freien Weise in 

dasjenige hineinfindet, was er auf diesem Gebiete mit seinen Mitmenschen Ge-

meinsames haben muss, damit er mit ihnen sozial zusammenwirken kann. Also 

werden wir, wenn wir eine ethisch-religiöse Erziehung geben wollen, zunächst nicht 

an die Erkenntnis appellieren müssen; denn die Erkenntnis ist ja gerade dasjenige, 

was uns zwar die Inhalte abgibt, was uns aber keine Möglichkeit gibt, uns in ein in-

tim Seelisches hineinzuleben. Dennoch aber, indem wir die Erkenntnis, indem wir 

das Denken von den drei Seelenkräften Denken, Fühlen und Wollen in der Schule 

werden pflegen müssen, werden wir auch dem Denken gegenüber uns klar sein 

müssen, dass dieses Denken wird einmünden müssen in ein religiöses, in ein 

ethisch-sittliches Ziel. Dasjenige, an das wir uns werden halten müssen bei der sitt-

lichen, bei der moralisch-religiösen Erziehung, das wird das menschliche Fühlen 
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sein. Auch das Wollen kann es nicht unmittelbar sein; denn in bezug auf sein Wollen 

wird der Mensch in die Sozietät hineingestellt, und dasjenige, was er im Wollen voll-

bringen muss, wird vielfach durch diese Sozietät und ihre Forderungen bestimmt.  

Weder an das Denken, das die eindeutige Richtung geben will, noch an das Wol-

len, welches seine Impulse aus der Sozietät aufnehmen muss, können wir uns wen-

den, wohl aber besonders an das Fühlen, das in einer gewissen Beziehung jeder 

Mensch für sich hat. Und wenn wir an das im Unterricht und in der Erziehung appel-

lieren, dann werden wir diejenigen Kräfte in der Menschenseele treffen, die mora-

lisch und religiös zu fassen sind. Aber wir müssen doch den Unterricht über Denken, 

Fühlen und Wollen ausdehnen. Wir müssen gleichmässig alle Seelenkräfte ausbil-

den. Wir können selbstverständlich nicht das Denken nur so ausbilden, dass es eine 

Sache für sich ist, und auch das Wollen können wir nicht so ausbilden, dass es eine 

Sache für sich ist, sondern wir werden das Gefühlsleben in das Denken und in das 

Wollen gerade zum Ziele der Erziehung und des Unterrichts hineintragen müssen.  

Und da kann uns in bezug auf das Denken nur eine auf anthroposophische 

Grundlage gestellte Welt- und Menschenerkenntnis entgegenkommen; denn diese, 

auf solche Grundlage gestellte Welt- und Menschenerkenntnis, darf durchaus auf 

einer physischen Grundlage aufbauen. Sie darf in unbefangener Weise Physik, 

Chemie und so weiter pflegen, ohne dass der Mensch diese Dinge so pflegt, dass er 

von ihnen nicht aufsteigen könnte, indem er sich in den Gedankeninhalt vertieft, der 

ihm von der Welt gegeben wird, zu einer geistigen, zu einer übersinnlichen Welt. 

Und indem er von der Erkenntnis aus zu der geistig-übersinnlichen Welt kommt, 

wird eben nicht bloss sein Denken in Anspruch genommen, sondern auch sein Ge-

fühl; denn in demselben Momente, wo wir die Erkenntnis in dieser Art bis zum Über-

sinnlichen weit genug treiben, beginnen wir ein moralisches Verhältnis zu den Wel-

tengründen, zu den übersinnlichen Wesenheiten zu bekommen.  

Und dieses Gefühl, das ist das erste Element unter den drei Seelenelementen, an 

das wir für die moralisch-religiöse Erziehung appellieren müssen. Es ist dieses Ge-

fühl das Gefühl der Dankbarkeit. Dieses Gefühl der Dankbarkeit, das in einer gewis-

sen Beziehung in unserem heutigen Erziehungswesen eine ziemlich unbewusste 

Rolle spielt, ist dasjenige, was wir ganz systematisch in allen seinen Formen vom 

Beginne der Schulerziehung heranentwickeln müssen in den einzelnen Stücken des 

konkreten Lebens, wo wir versuchen sollen, schon in dem Kinde allem gegenüber, 

das ihm gegeben wird, das Dankbarkeitsgefühl zu entwickeln.  

Und wenn dieses Dankbarkeitsgefühl in der richtigen Weise entwickelt wird, dann 

steht es so da im Seelenleben, dass es bis in die höchsten Gebiete der Weltge-

setzmässigkeit, die wir durch die Erkenntnis gewinnen, hinaufgehen kann. Dann 
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fühlt der Mensch die Natur um sich herum, lernt deren Gesetze kennen, sieht sich 

dann als Mensch in diese Natur hineingestellt, lernt wissen, dass dasjenige, was er 

mit seinen Sinnen von dieser Natur erkennen lernt, ihn niemals zum Menschen ma-

chen würde, sondern er lernt eine solche Menschenwissenschaft erkennen, die ihn 

auf dasjenige hinweist, was über die Natur hinausgeht und doch durch Erkenntnis 

sich erreichen lässt. Er fühlt als Mensch in sich nicht nur eine alles überschreitende, 

universelle Gesetzmässigkeit der Welt, er fühlt ein Wesenhaftes der Welt im Geiste, 

und seine Erkenntnis beginnt da von selbst in das Dankbarkeitsgefühl überzugehen 

gegenüber denjenigen Wesen, die ihn in die Welt hereingestellt haben, gegenüber 

den übersinnlichen Wesen; zu dem Dank gegenüber dem göttlichen Wesen erwei-

tert sich die Erkenntnis. Und keine Erkenntnis ist dem jungen Menschen richtig bei-

gebracht, die nicht zuletzt in Dankbarkeitsgefühle gegenüber der übersinnlichen 

Welt ausquillt.  

 Das erste also, was uns innerhalb der drei Elemente des menschlichen Seelen-

lebens in das ethisch-religiöse Gebiet hinleitet, das wir heranerziehen müssen, ist 

das Dankbarkeitsgefühl; das schliesst auch sonst im Leben schon die Erkenntnis 

ein; denn wir müssen eine erkenntnismässige Anschauung von dem haben, wofür 

wir dankbar sein sollen. In Dankesgefühlen umschlingt das Gefühlsleben schon im 

äusserlich praktischen Leben das Erkenntnisleben. Und so appellieren wir nicht an 

irgendwelches Übermitteln eines traditionellen Religionsbekenntnisses - das über-

lassen wir eben dem besonderen Religionsunterricht, der dann aber auch in der 

richtigen Weise sich in das Leben hineinstellen kann, wenn ihm in dieser Weise vor-

gearbeitet wird -, wir appellieren zunächst mit Bezug auf das Denken an das Dank-

barkeitsgefühl.  

Und wenn wir dann an das eigentliche Gefühlsleben herantreten, dann entdecken 

wir im Gefühlsleben erst in der rechten Weise dasjenige, was nun das menschliche 

Innenleben aus sich selbst herausführt, das menschliche Innenleben in die äussere 

Welt hineinführt. Im Dankbarkeitsgefühl stehen wir den anderen Wesen gegenüber. 

Wenn wir aber mit unserem eigenen Leben uns in das andere Wesen so hineinfin-

den, dass wir es in einem gewissen Sinne miterleben, dann entwickelt sich für das 

Gefühlsleben dasjenige, was wir die Liebe nennen in Wirklichkeit. Die Liebe ist das 

zweite Element, das gepflegt sein will im Hinblicke auf das moralisch-religiöse Le-

ben. Die Liebe, die wir in der Schule pflegen können, praktisch dadurch, dass wir 

alles tun, damit die einzelnen Schulkinder untereinander sich lieben; die Liebe, der 

wir eine feste Grundlage geben, wenn wir dasjenige, was aus dem Nachahmungs-

prinzip zum Autoritätsprinzip geworden ist zwischen dem neunten und zehnten Le-

bensjahre, so übergehen lassen können durch unser ganzes Gebaren in der Schu-

le, dass die Autoritätsempfindung sich ganz allmählich in die Liebe-Empfindung, in 
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die wahre Liebe-Empfindung, die mit Hochachtung verknüpft ist, gegenüber dem 

Lehrer und Erzieher verwandeln. 

 Dann begründen wir ein Zweifaches für das Leben. Wir begründen dasjenige, 

was in einem uralten Wahrspruch enthalten ist: «Liebe deinen Nächsten als dich 

selbst.» Da wir aber zu gleicher Zeit die Dankbarkeit entwickeln, und diese Dank-

barkeit uns hinüberweist zur Erkenntnis der Welt, so fügt sich zu diesem: «Liebe 

deinen Nächsten als dich selbst» hinzu das: «Liebe das göttliche Wesen über al-

les.»  

Solche Wahrsprüche sind heute natürlich jedem geläufig, denn sie klingen aus 

uralten Jahrhunderten zu uns herüber; aber darauf kommt es nicht an, dass wir sie 

in theoretischem Denken wiederholen, sondern dass wir aus unserer unmittelbaren 

Gegenwart heraus - und in jedem Zeitalter wird ja das Leben der Menschheit ein 

neues - die Mittel finden, sie wiederum praktisch in das Leben hineinzustellen. Das 

heutige Leben betont immer: «Liebe deinen Nächsten als dich selbst und Gott über 

alles.» Man kann nicht viel davon sehen! - Gerade das Schulleben wird dazu beitra-

gen müssen, dass diese Dinge nicht bloss besprochen werden, dass sie wiederum 

belebt werden. 

 Nun führt lediglich das zu einer sicheren Grundlage des reifen Liebens in der 

Welt, was sich von Nachahmung durch Autoritätsgefühl naturgemäss in die Liebe 

hinein entwickelt. Und wenn wir in dieser Weise über die Entwickelung des Men-

schen auf jene Liebe, die sich ja in diesem Zusammenhange in ihrem Wesen von 

selber versteht, hinarbeiten, dann sorgen wir in der richtigen Weise dafür vor, dass 

wir nicht mehr nötig haben, so furchtbar ausführliche Theorien zu erfinden, wie sie 

heute aus unserer materialistischen Gesinnung heraus erfunden werden, den Kin-

dern in der richtigen Weise das Lieben beizubringen, wenn sie ins geschlechtsreife 

Alter kommen. Darüber wird ja heute eine Literatur geschrieben. Diese Literatur 

krankt alle an dem Umstände, dass man nicht weiss, was man mit den Kindern im 

Momente des geschlechtsreifen Alters anfangen soll, weil man sie nicht in der richti-

gen Weise vorbereitet hat dazu; weil man nicht weiss, was in jedem einzelnen Le-

bensabschnitte getan werden muss. Man hat nicht die Schwierigkeiten gegenüber 

dem Kinde, wenn es geschlechtsreif ist, wenn es in der richtigen Weise bis zu dieser 

Lebensstufe hingeführt worden ist.  

Auch in bezug auf das Wollen müssen wir die kindliche Seelenentwickelung auf 

den rechten Weg bringen, indem wir das Fühlen in der richtigen Weise in das Wol-

len hinüberleiten. Das Kind wird ja Mannigfaltiges als Willensimpulse zum Ausdru-

cke bringen müssen. Aber was macht sich denn geltend, indem das Kind will? Wir 

wären nicht physische Menschen, wenn nicht in demselben Augenblicke, wo das 
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Wollen eintritt, und namentlich dasjenige Wollen eintritt, das in das Licht der Morali-

tät, in das Licht der Religion gestellt werden soll, wenn wir da nicht unsere eigene 

Leiblichkeit in Anspruch nehmen müssten. Im Lieben ergiessen wir uns gewisser-

massen in die Welt. Im Wollen kehren wir wiederum zu uns selbst zurück. Und wir 

finden dann in uns, weil gewollt werden muss im Leben, unsere Instinkte, wir finden 

unsere Triebe, unsere Emotionen. Und in dem Augenblicke, wo wir zum Ethischen 

und dann zum Religiösen übergehen wollen, müssen wir uns bewusst werden, dass 

in die Instinkte, dass in die Triebe, in die Emotionen dasjenige einfliessen muss, 

was uns im wahren Sinne des Wortes zum Menschen macht, dasjenige, was wir 

schliesslich finden, wenn wir erkennend das Weltenall betrachten und den Men-

schen darinnen finden, dasjenige, was eine alte Tradition ausspricht, indem sie das 

Wort prägt: «Der Mensch ist ein Abbild der Gottheit.» Nur wenn wir eine solche Ge-

sinnung in das Wollen hineintragen können, dass bis in unsere Instinktimpulse noch 

erkennbar ist, dass der Mensch das Ebenbild Gottes ist, entsteht ein solches Wol-

len, das einen ethischen und auch schon religiös gefärbten Charakter trägt. Dann 

kann der Mensch sich bewusst sein: er bleibt in seinem Wollen wahrhaft Mensch.  

Und indem der Mensch seine Willensimpulse so in die Welt hineinsetzt, dass er 

bis in das Instinktleben hinunter so sich der Menschheit vorstellt, dass sie ihn als 

Menschen anerkennen kann, was tut er dann? Was führt er aus? Ja, er führt dasje-

nige aus, was nun das dritte Element ist. Er entwickelt ein Fühlen gegenüber sei-

nem Menschlichen, das er ins Handeln, ins Wollen hineingiesst. Und dafür habe ich 

nun kein deutsches Wort. Ich muss also hier, um verständlich zu werden, das Wort 

«duty» nehmen. Es gibt für «duty» keine deutsche Übersetzung. Das müsste derje-

nige fühlen, der die Worte in dem Sinne, wie ich das in diesen Tagen auseinander-

gesetzt habe, als hervorgehend aus dem Volksgeiste empfindet. Denn wollte ich zu 

diesem Elemente übergehen aus dem deutschen Volksgeiste heraus, dann müsste 

ich allerdings sagen: dasjenige, was nun der lexikographisch Übersetzende, so 

oberflächlich über die Dinge hinstreifend, hinschreiben würde, wenn er das engli-

sche Wort «duty» findet, er würde es mit «Pflicht» übersetzen; aber «Pflicht» hat in 

seiner Empfindungsnuance gar nichts mit dem zu tun, was ich nun auseinanderge-

setzt habe, um zu «duty» zu führen. Denn «Pflicht» ist das Substantivum zu «pfle-

gen» und kommt aus einem ganz anderen Lebensgebiete heraus, so dass man die 

ganze Auseinandersetzung jetzt anders gestalten müsste, als ich sie eben ange-

stellt habe, wenn man dasjenige, was in dem Wort «Pflicht» liegt, auseinanderset-

zen wollte.  

Sie haben hier wiederum ein Beispiel davon, wie differenziert die Menschheit über 

die Erde hin ist. Derjenige, der gewissenhaft und genau redet, kann nicht in dem 

Zusammenhange, den ich hier auseinandergesetzt habe, «Pflicht» hinschreiben für 
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«duty», denn er lügt, allerdings nur theoretisch, wenn er als drittes hier «Pflicht» 

hinschreibt.  

 

1. Dankbarkeit  

2. Liebe  

3. duty  

 

Und es ist wiederum charakteristisch, dass ich in der Lage bin, «Dankbarkeit» und 

«Liebe» in deutscher Sprache hinzuschreiben, dass ich aber kein in demselben 

Sinne deutsches Wort habe, wenn ich das dritte hinschreiben will. Das habe ich 

nicht. Und es ist deshalb charakteristisch, weil in dem Augenblicke, wo wir aus dem 

heraustreten, was uns über die ganze Menschheit hin erkennend verbindet - denn 

die Erkenntnis fühlt jeder als ein Allgemein-Menschliches in einem gewissen Sinne -

, in dem Augenblick, wo wir heraustreten aus der Erkenntnis und der Liebe, die noch 

immer ein Allgemein-Menschliches ist, in das einzelne Tun, und wir an einen be-

stimmten Platz in der Welt hingestellt werden, müssen wir aus diesem heraus unser 

Leben entwickeln und uns bewusst werden der Individualität, die in uns ausgebildet 

wird, indem wir auf einen gewissen Platz in der Welt gestellt werden.  

Aber indem in dieser Weise an das Gefühlsleben des Kindes herangetreten wird, 

und in dieser Art aus all den Grundlagen heraus, die wir betrachtet haben, Nachah-

mung, Autoritätsgefühl übergehen zu dem, was dann aus dem Autoritätsgefühl zwi-

schen dem neunten und zehnten Jahre wird, indem wir auf diesen Grundlagen auf-

bauen, die sich ganz naturgemäss auf Grundlage einer anthroposophischen Men-

schenerkenntnis ergeben haben, geleiten wir das allgemeine Unterrichten hinüber in 

ein moralisches und religiöses Erleben. Denn wenn der Mensch fühlt: er muss ganz 

Mensch sein, er muss sich so in die Welt hineinstellen, dass bis in sein Instinktleben 

hinein sein Nebenmensch ihn anerkennt als Menschen und er sich selber anerken-

nen kann als Mensch, in dem Augenblick ist der Mensch ein Sendbote, ein Angelos 

des göttlichen Wesens in der Welt. Und die Sittlichkeit wird durchdrungen sein von 

den religiösen Empfindungen. Indem man in der rechten Art das Kind an jenen Le-

benspunkt annähert, der zwischen dem elften und zwölften Jahre, gegen das zwölf-

te Jahr hin liegt, wo der Mensch im allgemeinen Unterricht und in der allgemeinen 

Erziehung heraustritt in das Aussermenschliche, so tritt in diesem Augenblick vor 

das Kind, wenn es richtig erzogen wird, dieses scharf hin: Ja, du trittst in das Aus-

sermenschliche ein, indem du die äussere Natur betrachtest, die deinen Sinnen ge-

geben ist mit den Gesetzen des Leblosen, des Unorganischen. - Wir haben diesen 

Lebenspunkt charakterisiert, welche Gestalt er im richtig geleiteten Unterrichten und 



250 
 

Erziehen annehmen muss. - Aber in diesem Lebenspunkte tritt dann auch vertieft, 

wenn das Kind in der richtigen Weise erzogen ist, das auf: es will Mensch sein bis in 

die Natur hinein. Es will Mensch sein bis in diejenige Natur hinein, die im Menschen 

selbst das Instinkt-, das Triebleben wird. Dann entsteht dasjenige, was das dritte 

Element ist: duty. Und dann haben wir aus dem Wesen des Menschen selber her-

aus die Erziehung über die drei Elemente hin gelenkt, die wir natürlich immer schon 

früher so veranlagt haben müssen, dass wir den Menschen auf eine moralisch-

religiöse Bahn gebracht haben.  

 

Wenn in der kindlichen Entwickelung der Lebenspunkt heranrückt, der gegen das 

zwölfte Lebensjahr hin sich einfindet, dann tritt für dieses kindliche Leben das auf, 

wo in einer gewissen Beziehung das religiöse Leben unmittelbar Aktualität gewinnt. 

Ich meine damit, dass dann derjenige Lebenspunkt da ist, der gerade für das religi-

öse Leben als der wichtigste berücksichtigt werden muss. Man muss natürlich vor-

her alles schon darauf hinleiten, dass gerade in religiöser Beziehung dieser Le-

benspunkt in der richtigen Weise vorübergehen kann. Aber jedenfalls dürfen wir die-

sem Lebenspunkte gegenüber nicht so denken, dass wir uns sagen: die heutige Zi-

vilisation bietet dem Menschen eben Konflikte dar. Wir stehen heute in der Zivilisati-

on so darinnen, dass wir auf der einen Seite das moralisch-ethische Leben haben; 

es wurzelt so in der menschlichen Seele, dass sich der Mensch sagt, er habe nicht 

seine volle Menschenwürde und seinen vollen Menschenwert, wenn er nicht seine 

sittlichen Ideale und seine moralischen Ideale hat. Aber wir haben auf der anderen 

Seite die Naturgesetze, die vollständig neutral sind gegenüber der sittlichen Welt-

auffassung, die ohne Kausalzusammenhänge mit dieser Welt wirken, und die auch 

den Anspruch darauf erheben, dass man nichts Moralisches in sie hineinträgt.  

Nun gibt es allerdings heute eine breite Richtung, die möchte das Kind so erzie-

hen, dass es in möglichst bequemer Weise über diesen Konflikt hinwegkommt. Der 

Konflikt ist in unserer heutigen Zivilisation ein tief tragisch eingreifender. Wenn die-

ser Konflikt nicht in irgendeiner Weise praktisch doch gelöst ist für das spätere er-

wachsene Menschenleben, so dass man in einer gewissen Weise einen Weg findet 

von den moralisch neutralen Naturgesetzen zu der Welt des Moralischen hin, zu 

den moralischen Idealen, wenn man nicht eine Einheit bilden kann aus der morali-

schen Weltenordnung und aus der naturalistischen Weltenordnung, dann kommt 

man dadurch in Konflikte hinein, die schon das Leben zerreissen. Diese Konflikte 

sind bei fast allen denkenden Menschen der Gegenwart vorhanden, nur bleiben sie 

im Unterbewussten. Die Menschen gestehen sie sich nicht, sondern sie nehmen 

traditionelle Religionsbekenntnisse an und überbrücken sich innerlich dasjenige, 

was zunächst ja unüberbrückbar ist, wenn man nicht eben in dieser Weise vom Na-
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turalistischen zum Geistigen aufsteigt, wie durch Anthroposophie versucht wird. Also 

für das spätere erwachsene Alter ist der Konflikt tief tragisch. Wird er gar etwa in 

das kindliche Alter vor dem elften Lebensjahre hineingetragen, erweist er sich direkt 

als das Seelenleben zerstörend. Es darf nichts in das kindliche Leben hineinspielen, 

was etwa das Kind schon dahin führen würde, sich zu sagen: Ja, ich lerne Zoologie, 

da finde ich nichts von Gott; ich lerne Religion, da finde ich einen Gott, aus dem 

heraus ich mir die Zoologie nicht erklären kann. - In das kindliche Alter das hinein-

stellen, ist etwas Furchtbares, denn es bringt das Kind aus allem Lebensgeleise.  

Aber eine solche Erziehung, wie ich sie in diesen Tagen geschildert habe, kommt 

ja gar nicht darauf, einen solchen Zwiespalt in das kindliche Alter hineinzulegen. Ei-

ne solche Erziehung berücksichtigt den wichtigen Lebenspunkt zwischen dem elften 

und zwölften Jahre, und alles dasjenige, was da beginnt und weitergeht. Da ist der 

richtige Lebenspunkt, wo der Mensch anfangen darf, die Disharmonie zwischen 

dem bloss naturalistisch Aufgefassten und dem ethisch, dem moralisch Aufgefass-

ten zu empfinden. Und wir sollen den Menschen eben nicht so bequem erziehen, 

dass er nicht wenigstens in seinem Gefühlsleben neben Dankbarkeit, Liebe, duty, 

etwas mitempfindet von diesem Zwiespalt auf der Welt. Erziehen wir ihn aber so, 

wie es hier geschildert ist, dann kommt er gerade in diesem Lebensabschnitt in der 

richtigen Weise, indem er die Disharmonie empfindet, dazu, sie nach und nach in 

Harmonie aufzulösen. Das gehört zum religiösen Leben dazu, das vertieft erst das 

religiöse Empfinden, nicht einfach in traditioneller Weise dem Menschen irgend et-

was zu überliefern, woran er zu glauben hat, sondern ihm ein wirkliches Lebensgut 

zu geben, das so in seiner Seele wirkt, dass er weiss: dieses Lebensgut überbrückt 

einen Konflikt, den er hat erleben können, weil er da ist.  

Unsere heutige Zivilisation fordert, dass wir das gerade vom ethisch-religiösen 

Gesichtspunkte in das Leben hineintragen. Denn wir können uns beim ethisch-

religiösen Unterricht nur an die gefühlsmässigen Entwickelungsmomente halten. 

Wie wenig wir sonst in der Lage sind, diese Brücke zu schlagen, von der ich eben 

gesprochen habe, das kann Ihnen anschaulich zeigen ein Ende der achtziger Jahre 

erschienenes Buch, «Lux mundi», an dem immerhin eine Anzahl von Menschen 

selbst der hochkirchlichen Richtung mitgearbeitet haben, und in dem versucht wird, 

dasjenige, was kristallisiert ist in der Kirche, so darzustellen, dass es sich in das so-

ziale Leben der Gegenwart einfügt. Und wirklich, selbst die Mitglieder der Hochkir-

che - High Church -, die an diesem Buche «Lux mundi» mitgearbeitet haben, wel-

ches Ende der achtziger Jahre in London erschienen ist, selbst diese bemühen sich, 

von ihrem Standpunkte aus in die moderne Zivilisation hinüber eine Brücke zu 

schlagen. Man sieht überall: es diskutieren die Menschen heute über dasjenige, was 

eigentlich der reale religiöse Inhalt des Lebens werden kann.  
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Sind wir aber imstande, gerade in das aufwachsende Kind irgend etwas Tragkräf-

tiges zu bringen auf einem Gebiete, wo wir so viel diskutieren? Sind wir imstande, 

ohne weiteres die Menschen zu Christen zu machen, wenn wir unter den Theologen 

die Diskussionen breiter und breiter werden sehen über das eigentliche Wesen des 

Christus? Müssen wir nicht gerade heute einen Weg suchen, welcher an den Men-

schen unmittelbar selber appelliert, damit sich der Mensch dann in einer freien Wei-

se auch in das Christliche hineinstellen kann? Wir dürfen heute den ethisch-

religiösen Unterricht nicht so erteilen, dass wir im allgemeinen Unterrichte schon ir-

gendwelche Formeln oder irgendwelche Dogmen beibringen, sondern wir müssen 

dasjenige, was als Göttlich-Geistiges in der Menschenseele lebt, eben auch entwi-

ckeln lernen, dann werden wir in der freien und richtigen Weise das Kind seinem 

Religionsbekenntnisse entgegenführen. Dann wird es sich selbst nicht in Zwiespalte 

hineingestellt finden, wenn es sieht, dass der eine der Hochkirche, der andere dem 

Puritanismus und so weiter angehört. Und bis zu diesem Auffassen des real-

religiösen Elementes müssen wir es bringen. Und ebenso müssen wir es dahin 

bringen, dass durch die drei Elemente des gefühlsmässigen Seelenlebens, Dank-

barkeit, Liebe und duty, es dahin komme, dass das Ethische aus der Seele heraus-

wächst, nicht als etwas hineingepfropft wird mit moralischen Vorschriften.  

Das ist zugleich die wichtigste soziale Aufgabe der Gegenwart, und alles übrige 

Sprechen und Wirken auf dem Gebiete der sozialen Frage hängt davon ab, dass wir 

in diesem Erziehungsgebiet eine richtige Grundlage schaffen können. Daher ist 

schon einmal ein grosser Teil der heutigen sozialen Frage einfach eine Erziehungs- 

und Unterrichtsfrage.  

Es können ja nur Andeutungen sein, die ich geben konnte, wenigstens über die 

Maximen, in die sich in bezug auf das ethisch-religiöse Leben dasjenige zusammen-

fassen lässt, was ich über den allgemeinen Unterricht und über die allgemeine Er-

ziehung in diesen Tagen gesagt habe. Wir werden in die Lage kommen, alles das-

jenige, was wir sonst in der geschilderten Weise an das Kind heranbringen, als 

Grundlage für das moralische und für das religiöse Leben zu haben, wenn wir auf 

der einen Seite wirklich auf reiner Menschenerkenntnis fussend unterrichten und er-

ziehen, und auf der anderen Seite wissen, dass wir dem Menschen nicht das Dog-

ma und nicht die Theorie und nicht den Befehl hineinzutragen haben in das ethisch-

religiöse Leben.  

So müssen die Wege gefunden werden zu einer wirklichen Erziehungs- und Un-

terrichtskunst, wie sie die gegenwärtige Zivilisation fordert. Vielleicht darf ich hoffen, 

dass die Ausführungen, die ich geben durfte, davon durchdrungen waren, was er-

kennen lässt, dass es sich wahrhaftig hier nicht um irgendeine radikale Opposition 

handelt gegen all dasjenige, was das Erziehungs- und Unterrichtswesen bisher her-
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vorgebracht hat. Wir stehen wahrhaftig im Erziehungs- und Unterrichtswesen ja 

nicht so da, dass wir in der allgemeinen Menschheitszivilisation nicht im allgemeinen 

wüssten, welches die richtigen Erziehungs- und Unterrichtsziele sind. In abstrakten 

Worten sind die so richtig als möglich von den grossen Pädagogen des 19. Jahr-

hunderts aller Erdgebiete, aller Länder und Staaten ausgesprochen worden. Nicht 

gegen dasjenige, was da gewollt wird, will etwa die anthroposophisch orientierte 

Pädagogik Opposition machen. Aber sie glaubt zu wissen, dass dasjenige, was da 

gewollt wird, erst der rechten Mittel bedarf, und dass diese Mittel nur aus einem 

wirklichen, vertieften Mensch- und Welterlebnis kommen können. Sie möchte im 

Grunde genommen helfen, das in der richtigen Weise zu erreichen, was alle Men-

schen heute unbestimmt, abstrakt wollen. Und wenn man das Gefühl hervorrufen 

kann beim Anhören und beim Betrachten desjenigen, was durch anthroposophische 

Pädagogik und Didaktik durch die Waldorfschule gewollt wird, wenn man das Gefühl 

bekommen kann: da wird nach Mitteln gesucht, um das zu erringen, was wir ja alle 

wollen, dann wird man der Sache ungefähr das richtige Gefühl entgegengebracht 

haben.  

Dass ich aus diesem Geiste heraus vor Ihnen sprechen durfte, meine Damen und 

Herren, das ist mir von einem besonderen Wert. Denn mir ist es noch wichtiger, 

dass man versteht, dass ich aus diesem Geiste heraus sprechen möchte, als dass 

man die Einzelheiten anhört, welche ich vorzubringen habe. Die Einzelheiten kön-

nen unter Umständen so sein, dass sie nach der einen oder der anderen Richtung 

modifiziert werden müssten. Dasjenige, was die Hauptsache ist, sind nicht diese 

Einzelheiten. Dasjenige, was die Hauptsache ist, das ist der Geist, aus dem heraus 

gesprochen worden ist. Und wenn es mir gelungen sein sollte, etwas die Empfin-

dung hervorzurufen, welches dieser nun nicht im passiven, sondern im aktiven Sin-

ne tolerante und humane Geist ist, aus dem gerade aus anthroposophisch orientier-

ter Pädagogik heraus gesprochen werden soll, dann ist vielleicht nicht viel im gan-

zen, aber doch einiges von dem erreicht, was ich durch diese Vorträge habe vor Ih-

nen darlegen wollen.  

Und indem ich Ihnen diese meine Überzeugung, dass schon einmal zu der ge-

genwärtigen Zivilisation aus diesem Geiste heraus gesprochen werden muss, am 

Schlüsse noch besonders ausspreche, sage ich Ihnen Dank für das Interesse, das 

Sie diesen Vorträgen entgegengebracht haben, sage Ihnen Dank, dass Sie die Zeit 

hier mit dem Anhören dieser Vorträge haben verbringen wollen, sogar Ihre Festes-

zeit, und ich hoffe, dass Sie hier weggehen mit dem Gefühl, dass vielleicht doch 

wenigstens einiges war, was es rechtfertigt, dass Sie diese Reise gemacht haben.  
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Wenn das der Fall ist, dann darf ich Ihnen jetzt am Schluss der Vorträge auch in 

der herzlichsten Weise den Abschiedsgruss sagen in der Hoffnung auf Wiederse-

hen, wie ich Ihnen den Anfangsgruss beim Beginn der Vorträge gesagt habe. 
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Fragenbeantwortungen 

 

 

Aus der Diskussion vom 1. Januar 1922 

 

Dr. Steiner: Ich darf vielleicht, da eine Anzahl von Fragen eingelaufen ist, zu-

nächst auf diese Fragen eingehen. Wenn weiteres vorliegt, so können wir uns ja 

noch in der nächsten Zeit unterhalten und zu einer weiteren solchen Diskussion 

noch zusammenkommen.  

 

Zur ersten Frage:  

 

Man kann gewiss glauben, dass die Ausdehnung eines einzelnen Unterrichtsge-

genstandes über eine längere Zeit gewisse Schattenseiten hat, und man kann ja 

auch nicht leugnen, dass es schwierig ist, während einer längeren Zeit die Aufmerk-

samkeit des Kindes auf einen Gegenstand zu konzentrieren. Es scheint ja auch 

manches, das nun einmal anerkannt ist in den modernen theoretischen pädagogi-

schen Ansichten, gegen eine solche Ausbreitung des Unterrichtes in einem Fach 

über einen längeren Zeitraum zu sprechen. Dennoch musste man sich entschlies-

sen, eine solche Methode in der Waldorfschule einzuführen. Es handelt sich darum, 

dass gerade die Resultate neuerer, mehr experimental- psychologischer Forschung, 

die ja solche Ansichten hervorruft, darauf beruhen, auf das eigentlich Menschliche, 

auf das tiefere Menschliche nicht einzugehen.  

Warum experimentieren wir denn eigentlich psychologisch? Ich will gar nichts 

einwenden gegen die Experimentalpsychologie, insofern sie auf ihrem Felde be-

rechtigt ist, und innerhalb gewisser Grenzen will ich diese Berechtigung gerne aner-

kennen, aber ich muss die Frage stellen: Warum experimentieren wir denn über-

haupt in der modernen Zeit über das Seelische?  

Wir experimentieren aus dem Grunde über das Seelische, weil wir einmal im Lau-

fe der Menschheitsentwickelung dazu gekommen sind, keine Brücke mehr schlagen 

zu können, keine unmittelbar elementare Brücke mehr schlagen zu können von 

Seele zu Seele hin. Wir haben nicht mehr die ursprüngliche Einsicht, was im Au-

genblicke das Kind braucht, wie im Augenblicke das Kind ermüdet und dergleichen, 
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und suchen uns die Kenntnis, die wir nicht mehr in voller Geistesgegenwart, nicht 

mehr von Mensch zu Mensch haben, auf äusserliche Weise zu erwerben. Wir fra-

gen: Wie ermüdet ein Kind, wenn es sich mit dem oder jenem eine Zeitlang beschäf-

tigt hat? -, machen statistische Aufnahmen und dergleichen. Wie gesagt, dieses 

ganze Vorgehen, diese Methode haben wir gewissermassen erfunden, um das auf 

eine indirekte Weise über den Menschen kennenzulernen, was wir auf eine direkte 

Weise nicht mehr erkennen.  

Nun ist ja für den, der auf dieses direkte Verhältnis von Lehrerseele zu Kindersee-

le hinsehen muss, etwas anderes von einer viel grösseren Wichtigkeit als etwa die 

Frage, ob, wenn man längere Zeit ein Unterrichtsfach für die Kinder behandelt, ob 

da nicht die Aufmerksamkeit zu sehr in Anspruch genommen wird. Wenn ich also 

die Frage richtig verstanden habe, so könnte der Fragesteller meinen, es würde da-

durch, dass man variiert mit dem Unterricht, dass man nach einer verhältnismässig 

kurzen Zeit ein Hinlenken der Aufmerksamkeit auf anderes eintreten lasst, es würde 

dadurch etwas gewonnen. Nun ja, gewiss, es wird auch etwas gewonnen, das ist 

nicht zu leugnen. Aber die Dinge des Lebens sollen nicht mathematisch berechnet 

werden, sondern man muss die Möglichkeit haben, durch eine gewisse Intuition zu 

entscheiden, ob das dadurch Gewonnene das Wertvollere ist in der Gesamtentwi-

ckelung des Menschen oder das dadurch Verlorene. Wenn man durch zwei Stunden 

einen Gegenstand behandelt, ist das ja allerdings nicht so, als wenn man eine 

Stunde den einen und in der zweiten Stunde einen anderen Gegenstand behandelt, 

oder sogar durch kürzere Zeiträume die Sache betreibt. Aber trotzdem das Kind in 

einer gewissen Weise ermüdet und man Rücksicht nehmen muss auf das Ermüden, 

ist es für die Gesamtentwickelung besser, in dieser konzentrierten Weise vorzuge-

hen, als das ökonomische Bekanntwerden mit irgendeinem Stoffe künstlich abzu-

brechen und dann die Seele in der nächstfolgenden Zeit mit etwas anderem zu fül-

len. 

 Dasjenige, worauf in der Waldorfschule der grösste Wert gelegt werden muss, ist 

ja, in ökonomischer Weise, in seelisch-ökonomischer Weise zu unterrichten und zu 

erziehen. Und wenn man die Sache so einrichtet, dass man tatsächlich durch die 

ganze Zeit hindurch grosse Linien gehen lässt, sagen wir, indem man durch zwei 

Stunden etwas durchnimmt, grosse Linien gehen lässt, auf welche die Aufmerksam-

keit, ohne zu ermüden, oder wenigstens ohne heftig zu ermüden, gerichtet werden 

kann, und man dann der Möglichkeit zu ermüden dadurch entgegenwirkt, dass man 

gewissermassen dem Hauptthema dasjenige parallel gehen lässt, was dieses 

Hauptthema variiert - all das wird ja für den richtigen Erzieher sich aus dem Gefühl 

ergeben -, dann erreicht man damit mehr, als wenn man den Unterricht nach einem 

anderen Gesichtspunkte hin einrichtet und die Vorteile dieses anderen Gesichts-

punktes einheimst.  
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Im Theoretischen lässt sich natürlich über diese Dinge viel für und wider sagen, 

aber es kann sich durchaus dabei nicht um eine Vorliebe für diese oder jene Theorie 

handeln, sondern es kann sich nur um die Frage handeln: Was ist für die Gesamt-

entwickelung des Menschen das bessere?  

Und noch etwas kommt dabei in Betracht. Richtig ist es, dass das Kind in einer 

gewissen Weise ermüdet, wenn es längere Zeit konzentriert wird auf einen Gegens-

tand. Aber es ist im Grunde genommen heute so wenig Einsicht vorhanden in die 

gesunden und kranken Neigungen der menschlichen Wesenheit, dass man das 

überhaupt für einen Fehler ansieht, wenn das Kind nach einer gewissen Richtung 

hin ermüdet. Ermüden ist durchaus ebenso etwas Gesundes wie Frischsein. Das 

Leben geht im Rhythmus, und es handelt sich gar nicht darum, dass man das Kind 

eine halbe Stunde in Anspruch nimmt, dann - wodurch die innerliche Ermüdung 

doch nicht aufgehoben wird - es vielleicht fünf Minuten sich erholen lässt und dann 

etwas anderes hineinpfropft. Dadurch bildet man sich bloss eine Illusion darüber, 

dass man die Ermüdung berücksichtigt hat. Man hat die Ermüdung in Wirklichkeit 

gar nicht berücksichtigt, sondern man hat nur in die doch ermüdete Seele etwas an-

deres hineingegossen, statt dasjenige abklingen zu lassen, was organisch mit die-

ser Ermüdung dadurch verbunden ist, dass eben die Ermüdung davon stammt.  

Kurz, man muss schon in viel tiefere Untergründe der Seele hereingehen, als man 

das heute häufig gewohnt ist, um einzusehen, dass doch die Methode einer länge-

ren Konzentration auf dieselbe Sache für die Gesamtentwickelung des Menschen 

von einem grossen Werte ist.  

Man kann durchaus, wie ich sagte, aus gewissen Theorien heraus die Meinung 

bekommen, dass die Variation des Objekts einen Vorteil bedeutet, aber von einem 

gewissen Gesichtspunkte aus muss schon einmal vom Leben das absolute Ideal 

ausgeschlossen werden. Ein absolutes Ideal lässt sich im Leben nirgends verwirkli-

chen, und es handelt sich überall nur darum: welches ist das relativ beste? Und da 

wird man eben auch das noch sehen, dass man bei den kurzen, stundenplanmässi-

gen Behandlungen einzelner Gegenstände absolut nicht in der Lage ist, den Kin-

dern etwas zu geben, was sich tief genug mit ihrer ganzen geistigen, seelischen und 

leiblichen Organisation verbindet. 

 Ich darf vielleicht noch zu diesem hinzusagen: wenn man zum Beispiel dazu ver-

urteilt wäre, eine Schule im Sinne derjenigen Maximen, die ich in den Vorträgen 

auseinanderzusetzen versuche, mit einer ganzen Schar von langweiligen Lehrern 

zu besetzen, dann müsste man ganz zweifellos die Handhabung des Unterrichts 

nach kleineren Zeiträumen anordnen. Es hängt durchaus die Sache davon ab, dass 

man eben sagen muss: mit langweiligen Lehrern ist es besser, in kurzen Zeiträumen 
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unterrichten zu lassen; aber mit Lehrern, welche anregend auf die Schüler wirken, 

ist durchaus der verbreiterte Unterricht der vorteilhafte.  

Sie sehen, dasjenige, worauf es mir insbesondere ankommt, ist ja nicht, irgendwie 

nach irgendeiner Seite fanatisch zu werden, sondern überall die Umstände zu be-

rücksichtigen. Allerdings, es erwächst die Aufgabe, für einen guten Unterricht mög-

lichst nicht gerade langweilige Lehrer zu wählen.  

 

Zur zweiten Frage: 

 

 Es mag sein, dass man viele Gründe vorbringen kann dafür, dass Eurythmie eine 

Umsetzung ist von einer Art des Ausdrucks in eine andere, und nicht eine neue Art 

des Ausdrucks; aber beim Künstlerischen und bei alledem, wo das Künstlerische im 

Leben in Betracht kommt, handelt es sich darum, doch das Wie ins Auge zu fassen, 

nicht das Was. Für mein Gefühl zum Beispiel gibt es keinen eindeutigen Sinn, wenn 

man sagt: Plastik, Musik, Sprache, Rhythmus und so weiter seien Mittel des Aus-

drucks, und es ist die Idee, welche alles ausdrückt. Ich meine, es kann sich niemals 

darum handeln, in dieser Weise bis zum Abstrakten hinzugehen, wenn man es mit 

dem Leben zu tun hat. Man kann ja allerdings, wenn man abstrahieren will, in abs-

trakter Art auf die Einheit gehen will, verschiedene Arten, diese Einheit auszudrü-

cken, finden; aber im Leben sind die verschiedenen Arten, eine Sache auszudrü-

cken, eben eigentlich immer etwas Neues, etwas anderes. Es ist so, dass zum Bei-

spiel im Sinne der Goetheschen Metamorphosenlehre das farbige Blumenblatt in 

abstrakter Einheit dasselbe ist wie das grüne Pflanzenblatt. Das eine ist die Meta-

morphose des anderen. Aber dennoch, das eine ist von anderen Gesichtspunkten 

wiederum etwas ganz anderes als das andere. Und ob nun Eurythmie eine neue Art 

ist des Ausdruckes oder die Umsetzung von einer Art des Ausdruckes in eine ande-

re, darauf kommt es im Grunde genommen gar nicht an. Worauf es ankommt, ist 

dieses: Im Verlaufe unserer Menschheitsentwickelung gelangen wir mit der Laut-

sprache und in einer ähnlichen Weise, wenn das auch weniger bemerkbar ist, auch 

im Gesänge dahin, dass Laut, Sprache und Gesang immer mehr und mehr sich 

konzentrieren, ein Ausdrucksmittel zu sein für dasjenige, was durch den Kopf des 

Menschen wirkt.  

Gewiss ist das, ich möchte sagen, auch wiederum radikal ausgesprochen, aber 

es trifft dennoch von einem gewissen Gesichtspunkte aus das Richtige. Der ganze 

Mensch wird heute nicht mehr erfasst durch das, was durch die Sprache ausge-

drückt werden kann. Die Sprache orientiert sich nach dem Gedanken hin, hat in der 
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neuesten Zeit für alle Völker etwas Gedankliches angenommen. Dadurch kommt 

durch die gewöhnliche Lautsprache dasjenige zum Ausdruck, was der Mensch aus 

seinem Egoismus heraus offenbart. Die Eurythmie geht wiederum zurück, nament-

lich zu dem willensartigen Element und dadurch zu dem Gesamtmenschen, zu dem 

Vollmenschen. Durch die Eurythmie kommt dasjenige heraus, was der Mensch of-

fenbart, indem er sich hineinstellt in den ganzen Makrokosmos. Und während zum 

Beispiel in gewissen Urzeiten immer das Gebärdenhafte, das Mimische sich ver-

band, namentlich wenn der Mensch sich künstlerisch angeregt fühlte, mit dem Wor-

te, so dass in gewissen Ursprachen für «Wort» und «Gebärde» überhaupt nur ein 

einziges Wort vorhanden ist, dass man Wort und Gebärde gar nicht trennen konnte, 

fallt heute Wort und Gebärde weit auseinander. Und daher ist heute eben ein be-

rechtigtes Bedürfnis vorhanden, den menschlichen Ausdruck wiederum zurückzu-

führen dazu, dass er eben ein Ausdruck für den Vollmenschen ist, etwas, wo hinein 

sich wiederum das Willensmässige und dadurch das Makrokosmische mischt.  

Das ist dasjenige, was ich glaube, dass berücksichtigt werden muss, wie mir 

überhaupt scheint, dass man heute zu sehr in allen Dingen theoretisiert; während es 

gerade heute dringend notwendig ist, auf die praktischen Seiten des Lebens zu se-

hen.  

Derjenige, der von diesem Gesichtspunkte aus das menschliche Dasein unbefan-

gen betrachtet, weiss, dass es für alles ein Ja und ein Nein gibt. Alles kann man 

beweisen und widerlegen. Nur, man legt zuletzt auf das Beweisen und Widerlegen, 

auf das Definieren und Unterscheiden nicht den Hauptwert, sondern auf das Impul-

sierende, auf dasjenige, was wirklich Leben gibt. Sie mögen in bezug auf das Auf-

stellen solcher Behauptungen denken, wie Sie wollen, meine sehr verehrten Anwe-

senden, aber anthroposophisches Forschen gibt eben einen Einblick in die Entwi-

ckelung der Menschheit, und die Menschheit tendiert dahin, das verstandesmässige 

intellektualistische Element nun doch eben zu überwinden und sich mehr dem See-

lischen, dem Leben, das nicht in Definitionen, sondern in Gestaltungen abläuft, zu 

nähern. 

 Daher ist es ja immer so, dass man sagen kann: Es ist schliesslich gleichgültig, 

ob man Eurythmie als die Umsetzung eines Modus in den anderen ansieht, oder ob 

man sie als einen neuen Modus ansieht. - Darauf scheint es mir wirklich ebensowe-

nig anzukommen, wie bei dem folgenden: Als ich an die Wiener Universität kam, da 

hatte man bei den Professoren, die Titel bekommen mussten, einen sehr hohen Ti-

tel, sie hiessen «Hofrat». Kam man dann nach Deutschland hinüber, so hiessen sie 

«Geheimrat». Man legte bei diesen Unterscheidungen einen gewissen Wert darauf. 

Aber mir kam es darauf an, auf den Menschen zu sehen, und mir war es ganz 

gleichgültig, was er für eine äussere Vignette trug. Und fast so kommt mir auch - 
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verzeihen Sie, ich will damit gar nicht irgend etwas Böses sagen -, so kommt es mir 

fast vor, wenn man philosophisch definierend vorgeht und unterscheidet von der 

Umsetzung von einem Modus in den anderen oder, ich weiss gar nicht, wie man sa-

gen soll, den Begriff eines neuen Modus.  

 

Zur dritten Frage:  

 

Es ist mir nicht ganz durchsichtig, was die Frage bedeuten soll, aber ich meine, 

man kann sie wahrscheinlich von einer gewissen Nuance eines evangelischen Be-

wusstseins aus fassen. Es ist mit der Sache so, dass die Disziplin, wie ich schon 

gesagt habe, am besten doch dadurch gewahrt wird, dass man sie zwischen dem 

übrigen Handhaben der Schule entstehen lässt. Ich habe es ja erwähnt, wie in der 

Waldorfschule im Laufe von jetzt mehr als zwei Jahren die Disziplin sich in einer 

ganz ausserordentlichen Weise gebessert hat. Ich habe dafür auch Symptome an-

geführt. - Es könnte einem scheinen, dass man aus einer gewissen eigenen Nei-

gung für diesen «sense of sin» ein Bestreben hätte, auch beim Kinde sich etwas 

davon zu versprechen, wenn man dem Kinde so etwas beibringt. Aber gerade die-

ses - wir wollen das jetzt wirklich ohne religiöses Vorurteil ins Auge fassen -, gerade 

dieses Beibringen eines solchen Verständnisses für die Sünde würde etwas in die 

Seele des Kindes giessen, was das ganze Leben hindurch bliebe als eine gewisse 

Unsicherheit im Leben. Ich möchte sagen, wenn ich mich psychoanalytisch ausdrü-

cken will, eine verborgene Seelenprovinz würde man schaffen, die im wirklichen Le-

ben dann eine Art Vakuum schaffen würde, eine Art Seelenprovinz, die gewisser-

massen immer eine Leere in sich hat und eine Schwäche bedeutete gegenüber ei-

nem mehr tatkräftigen Zugreifen im Leben.  

Wenn ich die Frage richtig verstanden habe, so kann ich eben nur dieses darauf 

sagen.  

 

Zur vierten Frage:  

 

Ich meine, dass diese Frage mit demjenigen sich beantwortet, was ich im ersten 

Teile meines Vortrages von heute morgen gesagt habe. Man kann nicht im allge-

meinen sagen, dass Knaben in diesem Alter eine andere Krisis durchmachen als 

diejenige, von der ich heute morgen gesprochen habe. Es würde viel zu sehr das 
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Leben der Kinder in diesem Alter graduiert sein, wenn man von einem Turbulent-

werden in diesem Alter bei allen Knaben sprechen würde. Man gibt sich vielleicht 

auch in dieser Beziehung mancher Täuschung hin. Wenn nämlich jene Umwande-

lung, von der ich heute morgen gesprochen habe, nicht in der richtigen Weise gelei-

tet wird von dem Lehrer oder Erzieher, dann werden in der Tat die Kinder, und zwar 

nicht bloss die Knaben, sondern auch die Mädchen, sehr turbulent; sie werden wirk-

lich in einer Weise unruhig, innerlich unwillig, dass es schwer ist, mit ihnen zurecht-

zukommen.  

Dasjenige, was sich in diesem Lebensalter vollzieht, ist ja sehr verschieden je 

nach dem Temperament der Kinder, muss aber eben beachtet werden. Wenn es 

beachtet wird, dann kann man eine solche Behauptung, wie sie in dem ersten Satze 

ist, nicht in dieser Allgemeinheit aufstellen, und man kann auch eben viel eher sa-

gen: werden Kinder in ihrer Gesamtentwickelung nicht geführt, so dass sie innerlich 

unwillig, haltlos und dergleichen werden, wenn eben die besondere Wendung zwi-

schen dem neunten und zehnten Jahr von dem Lehrer nicht in der richtigen Weise 

beachtet wird, dann ist das der Fall. Aber diese Wendung muss eben unter allen 

Umständen von dem entsprechenden Lehrer und Erzieher beachtet werden.  

 

Zur fünften Frage:  

 

Das ist durchaus richtig, und ich glaube, dass nichts weiter notwendig ist, als die-

se Frage eben einfach zu bejahen. Man wird ja natürlich einen gewissen Takt brau-

chen im Erziehen und Unterrichten in bezug auf dasjenige, was man in der Zeit zwi-

schen dem zehnten und zwölften Jahre dem Kinde in bezug auf den Menschen bei-

bringt. Achtet man darauf, was möglich ist, dem Verständnis des Kindes über die 

Eigentümlichkeit des Menschen in solchen Beziehungen beizubringen, dann kann 

es durchaus bejaht werden, dass es notwendig ist, auf das eigene Leben des Men-

schen in diesen verschiedenen Beziehungen einzugehen.  

 

Zur sechsten Frage:  

 

Darauf möchte ich sagen, dass es so gehalten werden muss in bezug auf diese 

Frage, dass man mit den Möglichkeiten rechnet, so dass man ja also ohnedies ein 

gewisses Interesse immer mehr und mehr in der Weltentwickelung haben wird, sol-
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che Methoden der einfach eindringlicheren - denn die übersinnliche Menschenbe-

trachtung ist zugleich eine eindringlichere - Menschenbetrachtung zu entwickeln. 

Man wird natürlich nicht überall die Möglichkeit haben; aber wo es sein kann, sollte 

es eigentlich geschehen. Das ist ja nicht nur für den Lehrer und Erzieher ein Gutes, 

wenn er mehr vom Menschen beobachten kann, als der bloss äussere Anblick dar-

bietet, es ist zum Beispiel von ganz besonderem Vorteile auch für den Arzt, so dass 

man, ich glaube, ohne sich irgendwelchen Missverständnissen auszusetzen, sagen 

muss: Man sollte heute, wo eben die menschliche Natur im Laufe der Menschheits-

entwickelung so weit fortgeschritten ist, dass eigentlich nur Vorurteile dagegen 

sprechen, man sollte heute nach Möglichkeiten solche Methoden ausbilden. Damit 

aber ist ja auch schon gesagt, dass es wünschenswert natürlich ist. Es ist tatsäch-

lich so, dass man viel mehr erreichen könnte nach dieser Richtung hin, wenn nicht 

eben sich alte Vorurteile wie Steine in den Weg legen würden, und die Menschen 

gerade, ich möchte sagen, unter dem Zwange der intellektualistischen Vorurteile 

abhalten würden, in der richtigen Weise solche Wege einzuschlagen, wie sie ja, in 

ihren Anfangsstadien allerdings nur, in meinem Buch «Wie erlangt man Erkenntnis-

se der höheren Welten?» geschildert werden.  

 

Zur siebenten Frage: 

 

 Mathematik ist in der Waldorfschule durchaus in dasjenige eingereiht, was ich 

den Hauptunterricht genannt habe und spielt dadrinnen ganz nach der Entwickelung 

des Kindes eine Rolle. Sie wird durchaus nicht verlegt auf irgendwelche Stunden, 

die ausserhalb des Hauptunterrichtes liegen würden. Die Frage beruht etwas auf 

einem Missverständnis.  

 

 

 

Aus der Diskussion vom 3. Januar 1922 

 

Dr. Steiner: Meine Damen und Herren, es ist zunächst die praktische Frage, von 

der gewünscht wird, dass sie wegen verschiedener Abreisen zuerst behandelt wer-

de. Wenn es sich um die praktische Ausgestaltung der in diesem Kursus angereg-
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ten Erziehungsfragen handelt, so darf wohl an die Waldorfschule angeknüpft wer-

den. Ich meinerseits möchte aber doch noch an etwas Breiteres anknüpfen. Ich 

glaube, dass zum praktischen Auswirken desjenigen, was hier gemeint ist, eine 

wirkliche, aus dem Anblicke der heutigen Zivilisation hervorgehende Kraft und ein 

gewisser Enthusiasmus gehört.  

Mir scheint, dass derjenige, der nicht erst einsieht, dass es notwendig ist, die Er-

ziehungsimpulse nach den Seiten hinüberzuleiten, von denen hier gesprochen wor-

den ist, dass dem es kaum gelingen kann, nach dieser Richtung etwas Durchgrei-

fendes zu unternehmen.  

Wenn ich sagen soll, was in dieser Beziehung meine tiefste Überzeugung ist, so 

ist es dies, dass wirklich für denjenigen, der die Entwickelung der neueren Mensch-

heit innerhalb der zivilisierten Gegenden unbefangen betrachtet, ganz klar sein 

muss, dass wir in einer Niedergangsepoche unserer Kultur darinnenleben, und dass 

alle Dinge, die man gegen diesen Niedergang vorbringen kann, eigentlich nur auf 

Scheingründen aufgebaut sind.  

Es ist ja wirklich recht unbequem und sieht pessimistisch aus, während es eigent-

lich optimistisch gemeint ist, wenn man so spricht, wie ich es eben jetzt getan habe; 

aber es sind so viele auch äusserlich sich zeigende Symptome da von niederge-

hender Zivilisation, dass im Grunde genommen dieser Niedergang schon gesehen 

werden kann. Und dann geht eigentlich erst im Herzen und in der Seele die Erzie-

hungsfrage im richtigen Sinne auf. Und wenn ich, ich möchte sagen, an dieses Ges-

tändnis anknüpfe, dann darf ich auch von der Begründung der Waldorfschule als 

dem ersten Beispiel für eine praktische Auswirkung der hier gemeinten Erziehungs-

grundsätze sprechen.  

Warum haben wir denn eine Waldorfschule? Sehen Sie, die Waldorfschule ver-

dankt, das darf schon gesagt werden, ihr Dasein der Geltendmachung dieser Erzie-

hungsprinzipien, dieser rein menschlichen Erziehungsprinzipien. Wie sind denn die 

Dinge gekommen? Sie sind so gekommen, dass mit dem Jahre 1919 in ganz Mittel-

europa ein absoluter Zusammenbruch da war, ein Zusammenbruch des ökonomi-

schen, des staatlichen, des geistigen Lebens. Man könnte vielleicht auch so sagen: 

ein Zusammenbruch des ökonomischen und des staatlichen Lebens und ein absolu-

ter Bankerott des geistigen Lebens. Diese Dinge waren 1919 so da, dass eben das 

allgemeine Bewusstsein davon vorhanden war, durch ein halbes Jahr, möchte ich 

sagen, das völlige Bewusstsein vorhanden war, dass dies so ist. Etwa bis zur Mitte 

des Jahres 1919 war das absolute Bewusstsein vorhanden, dass dies so ist.  

Nun wird ja viel in der Welt gefaselt davon, dass sich die Menschheit schon wie-

der erholen wird, auch in Mitteleuropa, dass sie nach einiger Zeit aus den alten Ver-
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hältnissen heraus schon wiederum sich hinaufarbeiten wird und so weiter. Solches 

Gefasel geht hervor aus bequemlicher Denkweise. In Wahrheit sind alle die Dinge, 

die man nach dieser Richtung sagt, blosse Phrasen. In Wahrheit nimmt der Nieder-

gang stetig zu. Nur ist für Mitteleuropa die Sache einfach so: 1919 war die schiefe 

Ebene da, auf der es hinuntergeht. Und nun ist es so für Mitteleuropa, wie es für ei-

nen Menschen ist, der in besseren Verhältnissen war und sich da Kleider gekauft 

hat. Er hat diese Kleider, er trägt sie, bis sie vollständig kaputt sind. Die Gründe, 

dass er sich keine neuen kaufen kann, sind längst da. Aber weil er noch die alten 

tragen kann, für die er sich keine neuen mehr wird kaufen können, täuscht er sich 

so lange darüber, dass er sich keine neuen wird kaufen können, als von den alten 

noch ein Fetzen vorhanden ist. Die ganze Welt täuscht sich darüber, dass eben die 

Gründe, sich aus den alten Verhältnissen keine Kulturkleider mehr kaufen zu kön-

nen, durchaus vorhanden sind.  

Nun, sehen Sie, da war die Stimmung vorhanden im ersten Halbjahr 1919, in 

ernster Weise zum Menschen zu sprechen, und da wurde zuerst nicht die Waldorf-

schule begründet, sondern von mir wurden meine volkspädagogischen Vorträge 

gehalten, die zuerst dasjenige enthielten, wenn auch dazumal in skizzenhafterer 

Form, was ich jetzt hier auch sagte. Und es leuchtete das einigen Menschen ein. 

Daraus ging die Waldorfschule hervor.  

Ich betone das ausdrücklich aus dem Grunde, weil die Grundvoraussetzung für 

das praktische Wirken auf diesem Gebiete die Einsicht ist, die Einsicht, die aus wirk-

licher Erkenntnis der Erziehungsbedingungen hervorgeht. Und bei der Begründung 

der Waldorfschule sagte ich: Es ist ja schön, dass einmal ein solches Exempel da 

ist, aber damit ist die Frage nicht gelöst, sondern es handelt sich darum, dass die 

Frage erst gelöst sein würde, oder dass es wenigstens der Faden ihrer Lösung sein 

würde, wenn in einem Vierteljahre mindestens ein Dutzend Waldorfschulen begrün-

det würden.  

Das ist ja nicht geschehen. Deshalb darf auch das, was bisher auf diesem Gebie-

te geschehen ist, nicht als ein Erfolg angesehen werden, sondern wir haben nur ei-

ne einzige, wie man es im Deutschen nennt, Musterschule. Ein Modell haben wir. 

Und dieses Modell steht ja heute auch noch durchaus nicht so da, wie man es gern 

dastehen haben möchte. Ich will ein Beispiel erwähnen.  

Wir brauchten neben dem Eurythmiesaal, den wir jetzt endlich haben, für allge-

meine gymnastische Übungen einen grossen Saal. Den haben wir noch nicht. Also 

derjenige, der die Waldorfschule besucht und sich dort ansieht, was geschieht, der 

darf das noch nicht für das Ideal der Waldorfschule halten. Die Waldorfschule hat 
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vor allen Dingen eben kein Geld und steht in finanzieller Beziehung auf ausseror-

dentlich schwachen Füssen!  

Nun stelle ich mir vor, dass zwei Dinge notwendig sind. Das erste ist die Verbrei-

tung des Gedankens der rein menschlichen, auf wirkliche Menschenerkenntnis ge-

bauten Erziehung. Dieser Gedanke muss einmal gründlich gefasst werden. Es 

müsste alles getan werden, um diesen Gedanken gründlich zu fassen.  

Sehen Sie, es nützt nichts, wenn man sich auf einem so ernsten Gebiete gewis-

sermassen Sand in die Augen streut, und deshalb gestatten Sie mir, dass ich ganz 

frei und offen nach dieser Richtung spreche. Mir wird oftmals erwidert, wenn über 

diese Dinge geredet wird, und auch wenn über die ökonomischen Bestrebungen ge-

redet wird: ja, in England muss man das oder jenes machen, damit man die Leute 

nicht vor den Kopf stösst.  

Ja, wenn wir bei diesem Urteil eben stehenbleiben, dann kommen wir nicht weiter. 

Wir kommen absolut nicht weiter, wenn wir uns nicht dazu entschliessen, über das-

jenige hinwegzukommen, dass wir zum Beispiel sagen: ja, in England muss alles ins 

Praktische übersetzt werden. Das haben wir ja durch fünf bis sechs Jahrhunderte 

überhaupt in der zivilisierten Welt getan, alles nur angenommen, wenn man es ir-

gendwie gleich vor Augen führen konnte. Daran gehen wir ja gerade zugrunde. Und 

wenn wir das immer geltend machen, dann kommen wir nicht aus dem Chaos her-

aus.  

Also es handelt sich nicht bloss um irgendwelche kleinlichen Dinge, sondern es 

handelt sich tatsächlich darum, dass man den Mut fasst, einen neuen Impuls zu ge-

ben. Man glaubt gewöhnlich, dass ich nicht verstehe, wenn man mir sagt: Ja, in 

England muss das alles anders gemacht werden. - Ich verstehe das schon ganz 

gut, aber es trifft das gar nicht den Kern der Frage! Und im Grunde genommen, 

wenn wir zum Beispiel nicht, ich möchte sagen, das Unglück, für die praktische Be-

gründung der Waldorfschule war es ein Glück, wenn wir nicht das Unglück gehabt 

hätten, 1919 in einer furchtbaren Lage in Mitteleuropa zu sein und dadurch auf seri-

öse Gemüter zu treffen, so würden wir in Mitteleuropa aus noch ganz anderen 

Gründen keine Waldorfschule haben können. Denn in Mitteleuropa ist erst recht ein 

ganz neuer Impuls notwendig, aus dem einfachen Grunde, weil Mitteleuropa ja, ins-

besondere Deutschland, nicht den geringsten Sinn für Organisation oder soziales 

Strukturleben eigentlich hat. Wenn ausserhalb Mitteleuropas immerfort von deut-

scher Organisation geredet wird, so ist das ja nichts weiter als eine Unrichtigkeit. Es 

gibt gar kein Talent zur Organisation. Vor allen Dingen gibt es nicht einen geglieder-

ten Volksorganismus, sondern es gibt ein in einzelnen Individuen lebendes Kulturle-

ben, das aber gar nicht im Allgemeinen lebt. Die deutschen Universitäten zum Bei-
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spiel sind nicht im geringsten Ausdruck des wirklichen Deutschtums. Die deutschen 

Universitäten sind ganz abstrakte Gebilde, sind nicht im geringsten irgendwie ein 

Ausdruck für das Deutschtum. Das Deutschtum lebt überhaupt als Deutschtum nur 

in einzelnen Individuen. Das ist natürlich nur eine Andeutung, aber es ist zu gleicher 

Zeit eine Andeutung dafür, dass wenn man in Mitteleuropa heute noch an irgend-

welche allgemeine Stimmung und dergleichen appelliert, so stösst man auf nichts, 

stösst man überall nur darauf, dass solchen Dingen wie denjenigen, die hier geltend 

gemacht worden sind, Unverstand entgegengebracht wird. Also die Waldorfschule 

verdankt ihr Dasein einem unglücklichen Glücksfall.  

Nun handelt es sich darum, ausser diesem, dass zunächst die Einsicht, die wirkli-

che Einsicht da sein muss für eine notwendige Weiterführung in dem Sinne, wie es 

hier gemeint ist, dass ausserdem das eintreten sollte, dass da, wo ein solcher un-

glücklicher Glücksfall nicht da ist, wo man wirklich aus der Einsicht heraus, aus der 

unmittelbarsten menschlichen Initiative so etwas begründen konnte wie die Waldorf-

schule, dass es da entstünde.  

Also wenn zum Beispiel in England so etwas entstehen würde wie die Waldorf-

schule - sie müsste natürlich jetzt im Individuellen anders gemacht werden, da 

kommt man dann auf die besonderen Verhältnisse des Landes und des Volksgebie-

tes -, aber wenn sie entstehen würde, dann würde das wahrscheinlich in der Tat ein 

mächtiger Ruck vorwärts sein.  

Nicht wahr, ich habe, als ich gesehen habe, dass es mit der Waldorfschul- Bewe-

gung nicht geht, weil die Waldorfschule allein geblieben ist, dann den Gedanken an 

den «Weltschulverein» anzuregen versucht, weil ja doch immerhin das eine zu ver-

zeichnen ist: Sehen Sie, wir haben, wenigstens in Mitteleuropa, in den letzten Jah-

ren eine sehr starke Ausbreitung der anthroposophischen Bewegung gehabt. Die 

anthroposophische Bewegung ist heute ein Faktor in der mitteleuropäischen Welt. 

Als geistige Bewegung ist sie ein Faktor. Wir haben keine Organisation, um diese 

Bewegung irgendwie zu lenken und zu leiten. Die Anthroposophische Gesellschaft - 

das muss gesagt werden, denn es ist gut, wenn es erkannt wird -, die Anthroposo-

phische Gesellschaft ist nicht in der Lage, die anthroposophische Bewegung zu tra-

gen. Denn die Anthroposophische Gesellschaft ist so stark durchsetzt von sektiere-

rischen Neigungen, dass sie die anthroposophische Bewegung, wie sie heute ist, 

wie sie sich herangebildet hat, eben nicht tragen kann. Aber ich wollte doch ein letz-

tes Mal an diejenigen Kräfte appellieren, die vielleicht hätten sein können in der 

Anthroposophischen Gesellschaft, indem ich die Meinung hatte, vielleicht wird aus 

diesen Kräften doch eine letzte Anstrengung hervorgehen, um so etwas wie den 

«Weltschulverein» zu propagieren. Es ist nicht geschehen. Der «Weltschulverein» 

ist begraben. Denn, nicht wahr, man kann nicht über eine solche Sache bloss reden, 
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sondern das muss praktisch in die Hand genommen werden. Dazu müssen eine 

Anzahl von Menschen da sein. Also der «Weltschulverein» als solcher ist begraben.  

Die Waldorfschule in Stuttgart ist aus der deutschen Revolution hervorgegangen, 

nicht als eine revolutionäre Schule, aber aus der Revolutionsstimmung. Wenn aber 

da, wo die Weltsituation überblickt wird, mit vollem Verständnisse so etwas wie eine 

Waldorfschule begründet würde, wie in England, dann würden wir ein Stück vor-

wärtskommen.  

Vielleicht kann ich nachher, wenn die Diskussion eine Weile gewaltet hat, noch 

einiges darüber sagen. 

 

Frau Professor Mackenzie (von Mr. Kaufmann in Kürze übersetzt): Professor 

Mackenzie führt aus, dass es doch gewisse Persönlichkeiten aus England hier gibt, 

und zwar Persönlichkeiten, die schon in der Lage sind, etwas in der Richtung zu 

schaffen und einen Einfluss auszuüben, welche auch aus einer Empfindung der 

Entwickelung der Menschheitsnotwendigkeiten, der Weltnotwendigkeit heraus etwas 

in der Richtung dieser Erziehungsimpulse unternehmen wollen. Und als erster 

Schritt darin hoffen wir, dass es gelingen wird, Herrn Dr. Steiner im Laufe dieses 

Jahres nach England einzuladen, und auch gelingen wird, in den Vorarbeiten zu ei-

ner solchen Einladung wirklich diejenige Stimmung und Einsicht zu schaffen, aus 

welcher heraus eine Anzahl von Persönlichkeiten, von Erziehern, Herrn Dr. Steiner 

im richtigen Sinne wird willkommen heissen können.  

 

Dr. Steiner: Ich möchte hinzufügen, dass so etwas selbstverständlich nur im prak-

tischen Sinne einmal unternommen werden muss, und dass es schädlich sein wür-

de, wenn davon viel geredet würde. Es handelt sich darum, dass diejenigen, die in 

der Lage sind, in dieser Richtung einen Schritt vorwärts zu unternehmen, die Vorar-

beiten schaffen, und dass dann, wenn der richtige Zeitpunkt gekommen ist, in der 

richtigen Weise vorwärtsgegangen wird.  

Es wird auch sicher im Sinne der Frau Mackenzie und der anderen sein, wenn 

Freunde, die aus anderen Ländern hier sind, Vorschläge und Anregungen geben 

wollen, an einzelne von uns herantreten und die Sache zur Sprache bringen.  
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Frau K., Haag: Es ist heute sehr viel über England gesprochen worden, und wir 

freuen uns sehr darüber, halten das für nützlich. Aber wir von unserem kleinen hol-

ländischen lande haben Verschiedenes auf dem Herzen, sind eigentlich gekommen 

mit einem ganz grossen Schuldbewusstsein. Zum ersten Mal ist der Gedanke des 

«Weltschulvereins» in Holland ausgesprochen worden, und eigentlich hat man das, 

was wir hätten tun können, nicht getan, teilweise ist es aus Missverständnis, teilwei-

se aus Mangel an Kräften nicht geschehen. Aber wir sind nicht so untätig gewesen, 

als man vielleicht glaubt, und ich versichere, dass wir auch in jeder Beziehung 

furchtbar gern bereit sind, diesen Fehler so viel als möglich wieder gutzumachen. 

Und ich möchte Herrn Dr. Steiner trotzdem bitten, uns zu sagen, ob der Weg, den er 

für England vorgeschlagen hat, auch für Holland möglich ist. Und da Herr Dr. Stei-

ner versprochen hat, im April zu uns zu kommen, so möchte ich fragen, ob es viel-

leicht möglich sein würde, vor einem grösseren pädagogischen Kreis zu sprechen 

über diese Sache.  

 

Dr. Steiner: Für Holland ist ja ein Plan vorhanden, der, so viel ich weiss, eigentlich 

schon in der Verwirklichung begriffen ist, zunächst vom 5. bis 12. April dieses Jah-

res einen Hochschulkurs abzuhalten, der ähnlich wie Hochschulkurse, die sonst 

gehalten werden, auch in Holland in ernster Weise die Anthroposophie zur Geltung 

bringen soll.  

Es ist allerdings ganz sicher etwas Deprimierendes gewesen, dass, nachdem 

lange Zeit auf die Notwendigkeit hingewiesen war, in Holland für die Anthroposophie 

etwas zu tun, dann, nachdem Vorträge, Aufführungen dort stattfanden im Februar 

und Anfang März letzten Jahres, dass dann allerdings sogar - nun nicht wahrschein-

lich in bezug auf Verständnis der Anthroposophie, denn das kann ich nicht meinen, 

wohl aber in bezug auf die innere Fassung der Anthroposophischen Gesellschaft in 

Holland ein Rückgang zu verzeichnen war, der sehr stark wahrzunehmen war. Und 

daher scheint es mir, dass allerdings es sehr notwendig wäre, dass gerade in Hol-

land die anthroposophische Bewegung neu und frisch in die Hand genommen wür-

de. Von welcher Ecke aus das geschieht, das wird ja dann natürlich von den vor-

handenen Bedingungen abhängen, kann natürlich auch von der Seite der pädagogi-

schen Bewegung stattfinden. Gerade mit Bezug darauf ist hier eine Frage gestellt:  

 

X: Das holländische Gesetz lässt die Möglichkeit zu, bei einem ernsten Versuch, 

eine freie Schule zu gründen. Würde es, wenn wir in Holland auf andere Weise kein 

Geld bekommen könnten, möglich sein, mit Subsidien des Staates eine freie Schule 
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zu errichten, unter Voraussetzung, dass wir den Unterricht ganz frei in eigener Hand 

halten können?  

 

Dr. Steiner: Nun, an dieser Frage ist mir eines nicht ganz verständlich, ein ande-

res ist mir zweifelhaft. Nicht ganz verständlich ist mir dieses, dass man in Holland 

für eine wirklich freie Schule kein Geld bekommen sollte! Verzeihen Sie, wenn das 

vielleicht eine Naivität ist, aber es ist mir nicht verständlich. Denn ich meine aller-

dings, dass, wenn der Enthusiasmus gross genug ist, dann ist es möglich, wenigs-

tens zunächst anzufangen. Es gehört ja gar nicht so viel Geld dazu, um anzufangen. 

 Das andere, was mir zweifelhaft ist, das ist, dass es gelingen wird, das mit Sub-

sidien des Staates zu machen. Denn, dass es der Staat sich nicht nehmen lassen 

wird, eine Schulaufsicht zu üben, wenn er Subsidien gibt, das scheint mir nun eben 

zweifelhaft. Also ich glaube nicht, dass mit Subsidien, das heisst unter der Aufsicht 

des Staates, eine wirklich freie Schule gegründet werden könnte.  

Es ist ja in Stuttgart auch das, möchte ich sagen, ein Glücksfall gewesen, dass 

die Waldorfschule gerade noch begründet wurde, bevor die republikanische Natio-

nalversammlung ein Schulgesetz beschlossen hat, unter dessen Ägide eine solche 

Schule nicht begründet werden kann; denn, nicht wahr, wir verlieren ja immer mehr 

und mehr Freiheit, je mehr sich der Liberalismus ausbreitet. Und wahrscheinlich 

würde eben heute, wo der Fortschritt herrscht in Deutschland, die Waldorfschule in 

Stuttgart nicht mehr zu begründen möglich sein. Aber sie ist vorher gegründet wor-

den. Und nun - heute sieht einmal die Welt auf die Waldorfschule, und man wird sie 

bestehen lassen, bis eben die Bewegung, welche die sogenannte Grundschule ge-

schaffen hat, so mächtig ist, dass man aus irgendeinem Fanatismus heraus ihr ihre 

vier ersten Klassen wegnehmen wird. Ich hoffe, dass das zu verhindern sein wird, 

aber wir gehen ja auch in dieser Beziehung ganz furchtbaren Zeiten entgegen. Und 

das ist es ja, warum von mir so häufig betont wird, dass es notwendig ist, dasjenige, 

was geschehen soll, bald zu tun; denn es breitet sich über die Welt eine Welle aus, 

die durchaus nach dem Zwangsstaate hingeht. Und es ist tatsächlich so, dass die 

abendländische Zivilisation sich der Gefahr aussetzt, einmal von einer in irgendwie 

gearteter Weise asiatischen Kultur, die dann etwas Spirituelles hat, einfach überflu-

tet zu werden. Das wollen die Menschen nicht sehen, aber dazu wird es kommen.  

Nicht wahr, es ist eigentlich mehr oder weniger nur, glaube ich, eine Art Verzöge-

rung der Sache, wenn man glaubt, erst auf Subsidien des Staates Anspruch ma-

chen zu sollen. Ich würde mir davon kaum etwas versprechen können. Aber viel-

leicht ist jemand anderer Meinung. Ich bitte heute nur alle Meinungen sehr frei zu 

äussern.  
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X führt aus, dass es im Augenblick nicht möglich sei, in Holland eine Schule zu 

gründen, ohne dass der Staat sich einmische, dass zum Beispiel verlangt werde, 

dass ein bestimmtes Pensum erreicht werde und so weiter.  

 

Dr. Steiner: Nicht wahr, wenn diese Dinge nicht wären, dann würde ich ja niemals 

etwas, was doch nach einer gewissen Theorie hinneigt, wie der Weltschulverein, 

würde ich mich niemals für den Weltschulverein eigentlich entschieden haben da-

zumal. Aber gerade weil diese Dinge bestehen, meinte ich, dass der Weltschulver-

ein zunächst etwas Praktisches wäre. Die Sache ist so:  

Nehmen Sie also zum Beispiel die kleine Schule, die wir hier an diesem Orte in 

Dornach gehabt haben. Wir haben es ja wiederum aus dem Grund, den ich schon 

öfter hier angeführt habe in diesen Tagen, aus Überfluss an Geldmangel eben nur 

zu einer ganz kleinen Schule gebracht. Nun, in dieser kleinen Schule waren Kinder 

zusammen von unter zehn Jahren und über zehn Jahren. Nun besteht im Staate, 

man nennt es hier Kanton, Solothurn ein sehr strenges Schulgesetz, das aber nicht 

sehr viel abweicht von den anderen strengen Schulgesetzen in der Schweiz über-

haupt, ein so strenges Schulgesetz, dass, als der Staat Solothurn darauf kam, dass 

hier Kinder unter vierzehn Jahren unterrichtet werden, er das einfach für eine Un-

möglichkeit erklärt hat. Das gibt es nicht. Und da könnte man nun hier machen, was 

man wollte, man würde niemals dazu kommen können, irgend etwas von Waldorf-

schul- Gedanken für Kinder unter vierzehn Jahren zu verwirklichen. Und auf Hinder-

nisse stösst die Sache natürlich mindestens auf dem Kontinente fast überall. Wie es 

in England ist, das wage ich im Augenblicke nicht ganz zu entscheiden; aber sollte 

es dort möglich sein, eine wirklich ganz freie Schule zu begründen, dann wäre das 

eine ganz vorzügliche Sache. Und weil eben überall eigentlich, wo man die Schulen 

praktisch zunächst verwirklichen will, das auf Widerstände stösst, meinte ich, dass 

der Weltschulverein doch zunächst ein Praktisches ist, denn ich dachte ihn ganz im 

grossen, weil er in der Welt Stimmung machen würde gerade eben für die Möglich-

keit, freie Schulen zu schaffen. Das heisst, es müsste gegen die Strömung-ihren 

Höhepunkt erreicht sie ja gerade im Bolschewismus in Russland -, gegen diese 

Strömung, die ihren Höhepunkt also in der absoluten Staatszwangsschule findet, die 

aber sonst überall ist - man sieht ja eben nicht, dass Lunatscharski nur die letzte 

Konsequenz desjenigen ist, was ja überall in Europa in der Anlage vorhanden ist; 

solange es einem passt, sieht man nicht, dass es vorhanden ist -, also ich meine, es 

müsste eine Strömung eingeleitet werden, die sich in entgegengesetzter Richtung 

bewegt: Lunatscharski — absolut den Staat zu einer grossen Maschine machend, 

den Menschen zu einem Glied darinnen. Die andere Strömung müsste dahin gehen, 

Menschen zu erziehen.  
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Das ist dasjenige, was notwendig ist. Sehen Sie, in dieser Richtung erlebt man 

tatsächlich innerhalb der anthroposophischen Bewegung Allerschmerzlichstes. Wir 

können ja aus dem Untergrunde der anthroposophischen Bewegung heute auch ei-

ne wirkliche medizinische Bewegung ins Leben rufen. Alle Antezedenzien sind da. 

Was aber notwendig wäre, das wäre auch da eine Bewegung, die die Sache vor die 

Welt hinstellte. Aber überall ist eine andere Bestrebung bei den Menschen vorhan-

den, nämlich, den einzelnen, der irgendwie etwas von einer rein menschlichen Me-

dizin vertreten kann, zum «Kurpfuscher» zu machen, das heisst, von ihm zu verlan-

gen, gegen das Gesetz zu handeln. Ich könnte Ihnen zum Beispiel - ich sage das 

nur als Beispiel, es bezieht sich das gar nicht auf die medizinische Bewegung der 

Anthroposophie -, aber ich könnte Ihnen einen Minister nennen, der im deutschen 

Reichstag ein scharfes Gesetz vertreten hat gegen das, was ja in Deutschland noch 

vorhanden ist, gegen die Freiheit des Heilgewerbes, und für seine eigene Familie ist 

er zu undiplomierten Heilern gegangen, um sie heilen zu lassen. Das heisst, er 

glaubte nicht an die offizielle Heilkunde für seine eigene Familie, sondern an die, die 

er nun durch das Gesetz als «Kurpfuscher» bezeichnen wollte.  

Das ist ein Symptom für das sektiererische Bestreben. Nicht sektiererisch ist eine 

Bewegung, wenn sie darnach strebt, sich frei vor die Welt, und zwar vollrechtlich 

hinzustellen, so dass über die Rechtstitel kein Zweifel sein kann.  

Das ist es, was ich gemeint habe, dass der Weltschulverein machen sollte: Stim-

mung in der Welt hervorrufen für solche Gesetze, die frei gestatten, Schulen aus der 

pädagogischen Notwendigkeit heraus zu begründen. Schulen können niemals aus 

Majoritätsbeschlüssen heraus begründet werden. Daher können sie auch nicht 

Staatsschulen sein.  

Also das ist dasjenige, was ich meine, für den ja sonst mir gar nicht sympathi-

schen Weltschulverein sagen zu müssen. Er ist mir nicht sympathisch, weil er ein 

Verein, eine Propaganda ist; ich habe am liebsten das Wirken ganz aus dem Sach-

lichen heraus, nicht das Agitieren, nicht das Propagieren. Das sind mir alles entsetz-

liche Sachen. Aber wenn die Hände gebunden sind, wenn es eben nirgends möglich 

ist, freie Schulen zu begründen, so muss man eben erst die Stimmung schaffen, die 

diese freien Schulen möglich macht. Kompromisse können ja natürlich auch auf die-

sem oder jenem Gebiete berechtigt sein, aber wir leben heute in einer Zeit, wo uns 

jeder Kompromiss noch mehr ins Unheil hineinführt.  

 

Frage: Wie können wir am besten im politischen Leben arbeiten?  
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Dr. Steiner: . . . Ich glaube nun ja, dass wir von dem, um was es sich handelt, zu 

stark abkommen, wenn wir die tief bedeutungsvollen Fragen, die hier vorliegen, auf 

das Gebiet der aktuellen Politik bringen, weil ich mir von der heutigen aktuellen Poli-

tik kaum etwas versprechen kann, bevor sie aus ganz anderen Untergründen her-

aus regeneriert ist, als aus denjenigen, die zunächst heute in den mir auf dem phy-

sischen Plane bekannten Ländern vorhanden sind. Ich meine, es ist so deutlich ge-

rade auf diesem Gebiete der entschiedene Niedergang zu bemerken, dass man 

einsehen könnte, warum, ich möchte sagen, wie eine Nebenbewegung der anthro-

posophischen Bewegung, die Bewegung nach der Dreigliederung des sozialen Or-

ganismus notwendig ist.  

Wozu hat es denn der nichtdreigegliederte - wenn ich jetzt kurz und daher viel-

leicht missverständlich etwas darüber andeuten soll -, wohin hat es denn der nicht-

dreigegliederte soziale Organismus gebracht? Er hat es dazu gebracht, dass eigent-

lich die Geschicke der Völker von Parteien bestimmt werden, deren Meinungsinhalt 

im Grunde genommen die reinste Phrase ist. Es kann gar nicht behauptet werden, 

dass dasjenige, was heute als Phrase gebraucht wird für diese oder jene Partei, 

dass sie irgend etwas Reales ist. 

Ich habe in diesen Tagen einmal darauf aufmerksam gemacht, wie Bismarck, der 

im späteren Lebensalter schon durchaus ein Ultramonarchist war - er war in seiner 

Jugend ein ganz verschämter, maskierter Republikaner, wie er selbst meint, aber er 

ist dann ein starrer Monarchist geworden -, wie Bismarck dasselbe gesagt hat, was 

Robespierre gesagt hat. Sagen kann man ja das Verschiedenste. Aber es handelt 

sich um die Partei, darum, was dann wirklich zutage tritt, wenn das Innere der Par-

teien, möchte ich sagen, sich entpuppt.  

Sehen Sie, ich war durch Jahre Lehrer an der Berliner Arbeiterbildungsschule, die 

eine rein sozialdemokratische Einrichtung war. Mir war es immer willkommen, die 

Wahrheit auszusprechen, wo man sie hören wollte. Ich habe daher nie einen An-

stoss daran genommen, da oder dort die Wahrheit auszusprechen, wenn auch die 

Vereinigungen, in denen ich wirkte, nach ihren Programmen oder Parteimeinungen 

so oder so geartet waren. Nun habe ich auch unter diesen Leuten, die ihrer Partei-

richtung nach starre Marxisten waren, eine absolut anthroposophische Anschauung 

sowohl in der Naturwissenschaft wie auch in der Geschichte unterrichtet; sogar im 

Unterricht, den ich den Leuten gegeben habe in Redeübungen, sogar da konnte ich 

dasjenige, was meine Überzeugung ist, geltend machen. Und die Schule vergrös-

serte sich immer mehr und mehr. Und siehe da, es wurden dann die sozialdemokra-

tischen Parteiführer darauf aufmerksam, und es genügte, dass drei oder vier Men-

schen da waren bei einer entscheidenden Versammlung, wo meine Schüler alle 

auch da waren, die alle einstimmig dafür waren, dass ich weiter unterrichten sollte; 
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aber ein paar Leute als stramme Parteiführer waren da, die erklärten: solch ein Un-

terricht dürfe nicht gegeben werden, der untergrabe das Wesen der sozialdemokra-

tischen Partei. Ich sagte: Ja, aber die sozialdemokratische Partei will doch auch für 

die Zukunft arbeiten, und die Menschheit geht einmal der Freiheit entgegen, und 

wenn man eine Schule der Zukunft haben will, so muss man doch wirklich auf dem 

Boden einer freien Schule stehen. Da erhob sich so ein richtiger Parteimann und 

sagte: Freiheit im Unterricht, das kennen wir nicht, wir kennen nur einen vernünfti-

gen Zwang. - Von da aus ging eben alles weitere, was zu der Unmöglichkeit führte, 

jenen Unterricht fortzusetzen.  

Es ist meine Überzeugung, vielleicht mag das recht albern erscheinen und hoch-

mütig, aber es ist doch meine Überzeugung - da dieser Unterricht von mir gegeben 

worden ist, und sich die Klassen immer mehr vergrössert haben von Jahr zu Jahr 

am Ende des 19., Anfang des 20. Jahrhunderts -, es ist meine feste Überzeugung: 

wenn diese Bewegung dazumal hätte fortgesetzt werden können, so wären die Ver-

hältnisse in Mitteleuropa anders gewesen im zweiten Jahrzehnt. Nun, wie gesagt, 

es mag albern erscheinen, aber ich möchte es doch eben sagen.  

Also ich habe keine grosse Meinung von dem, was man auf parteimässige Weise 

erreichen könnte. Mit irgendeiner sozialistischen Partei werden Sie am wenigsten in 

der Lage sein, irgend etwas von freiem Schulwesen zu begründen. Die sozialisti-

schen Parteien streben in unglaublichster Weise gerade nach dem Untergang jeder 

Schulfreiheit. Die christlichen Parteien sind ja so, dass sie gegenüber dem gegen-

wärtigen Staate darauf angewiesen sind, nach freien Schulen zu rufen. Aber in dem 

Augenblicke, wo sie am Ruder wären, würden sie natürlich diese Freiheit nur für 

sich in Anspruch nehmen. So dass es schon so ist, dass wir in diesem öffentlichen 

Leben sagen müssen: wir kommen nicht weiter, ohne dass wir erst die Grundlage 

schaffen in der Dreigliederung des sozialen Organismus, wo wir eben auch das de-

mokratische Element nur im mittleren Teile haben, auf dem Rechtsgebiete. Und 

dann ist ja ganz von selber praktisch die Möglichkeit eines freien Schulwesens ge-

geben. Aber auf dem Wege der Wahlen wird man das nicht erreichen.  

 

Z. stellt die Frage, inwiefern, wenn die Kinder der heutigen Generation nach den 

Prinzipien einer anthroposophischen Erkenntnis erzogen würden, dies genügen 

würde, um die Kräfte des Verfalls und der Dekadenz von uns abzuleiten, oder ob, 

angenommen, dass die Kinder dieser Generation im grossen und ganzen nach die-

sen Prinzipien der anthroposophischen Erkenntnis erzogen würden, es nicht doch 

auch notwendig würde, zu versuchen, sie in die Welt hinauszuschicken mit dem 
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bewussten Vorsatz, die heutige soziale Ordnung umzugestalten und einen neuen 

sozialen Organismus zu gestalten?  

 

Dr. Steiner: Man sieht kaum ganz, worauf gerade dasjenige basiert, was ich in 

meinem Buche «Die Kernpunkte der sozialen Frage» über die Dreigliederung des 

sozialen Organismus auszuführen versuchte; die Gründe, die zu diesem Buch ge-

führt haben, die sind jahrzehntealt... Es ist so gekommen, dass heute die Mensch-

heit in einem Punkte ihrer Entwickelung ist, wo in bezug auf das soziale Leben, in 

bezug auf soziale Meinungen jemand kommen könnte mit den allerrichtigsten An-

schauungen - es würde sich ihm nicht die Möglichkeit ergeben, dass durch irgend-

eines der Mittel, die einmal vorhanden sind, um Meinungen zu verwirklichen heute, 

auch eine richtige Meinung verwirklicht würde. Es handelt sich heute darum, dass 

man zunächst die Menschen in solche Verhältnisse bringt, dass sie im sozialen Zu-

sammenwirken tatsächlich erst das Realisieren von Meinungen, von Einsichten 

möglich machen.  

Daher glaube ich nicht, dass es gut ist, zu fragen, ob, wenn eine Generation so 

erzogen würde, wie es hier gemeint ist, dann die entsprechenden sozialen Zustände 

eintreten würden, oder ob dann noch eine Umgestaltung der sozialen Ordnung nach 

dieser oder jener Richtung notwendig wäre, sondern ich möchte sagen, die Sache 

ist so: wir müssen uns klar sein, das Beste von dem, was wir erreichen können, 

würde schon dadurch erreicht werden, dass es uns gelänge, möglichst viele Glieder 

einer Generation in dem Sinne einer allgemeinen menschlichen Erziehung vor-

wärtszubringen. Und dann würde die zweite Frage eigentlich vom praktischen Ge-

sichtspunkte aus wiederum wegfallen. Denn, was da zu denken wäre über das Um-

gestalten, das würden eben die so erzogenen Menschen denken. Sie würden, weil 

sie in andere menschliche Verhältnisse gekommen wären, als sie heute möglich 

sind, andere Bedingungen für die Realisierung ihrer Meinung haben.  

Also ich meine, es kommt wirklich darauf an, dass, wenn wir praktische Menschen 

sein wollen, wir wirklich praktisch, nicht theoretisch denken sollen. Und praktisch 

gedacht, heisst, das Mögliche machen, nicht ein Ideal verwirklichen, sondern das 

Mögliche machen. Das Aussichtsvollste ist, möglichst viele Menschen einer Genera-

tion zu erziehen in dem Sinne, wie es aus Menschenerkenntnis heraus möglich ist, 

und darauf zu vertrauen, dass dann diese möglichst richtig erzogenen Menschen 

auch eine soziale Ordnung herbeiführen, welche wünschenswert ist.  

Die zweite Frage, die lässt sich erst mit den dafür gewonnenen Menschen prak-

tisch beantworten, nicht theoretisch. Das ist dasjenige, was ich meine.  
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Ich darf vielleicht nun eine Frage, die hier schriftlich gegeben worden ist beant-

worten:  

 

Frage: Wie kann man dasjenige, was wir hier gehört haben, am besten in den Un-

terricht für sehr schwachsinnige Kinder einfliessen lassen?  

 

Dr. Steiner: Ich möchte an ein praktisches Beispiel anknüpfen. Als ich selber etwa 

dreiundzwanzig oder vierundzwanzig Jahre alt war, wurde ich als Erzieher in eine 

Familie gerufen, in der vier Buben waren. Drei Buben waren verhältnismässig leicht 

zu erziehen; einer davon war mit elf Jahren in folgendem Zustande: so im siebenten 

Jahre sollte er in volksschulmässiger Weise, wenn auch privat, unterrichtet werden. 

Nun - die Sache war in Österreich -, in Österreich ist es ja möglich gewesen, dass 

jeder frei unterrichten konnte, weil nichts anderes gefordert wurde, als dass der Un-

terricht, auf welche Weise er auch immer gegeben wurde, nur dadurch bewiesen 

würde, dass man die Kinder dann am Ende des Jahres zum Examen führen musste. 

Sie konnten irgendwo an einer Schule am Ende des Jahres ihr Examen ablegen; 

aber unterrichtet konnten sie von Engeln oder von Teufeln werden, das kam nicht 

darauf an, wenn sie nur das Examen bestehen konnten.  

Nun also, unter diesen vier Buben war einer, der hatte nun vier oder fast fünf Jah-

re Volksschulunterricht hinter sich. Mir wurde das letzte Zeichenheft - er war elf Jah-

re -, das er von seinem Examen zurückgebracht hatte, gegeben. In den anderen 

Lehrfächern hatte er entweder ganz den Mund gehalten oder aber Unsinn geredet, 

nichts aufs Papier geschrieben. Aber das Zeichenheft hat er wenigstens als das 

einzige Dokument bei dieser Prüfung abgegeben gehabt, und das bestand darin-

nen, dass auf der ersten Seite ein grosses Loch war. Er hat nämlich nichts getan, 

als irgend etwas hingemalt und das wieder ausradiert, und so lange, bis ein grosses 

Loch war. Das war also das Ergebnis seines Examens. Im übrigen war er manchmal 

wochenlang nicht dazu zu bringen, ein Wort zu reden mit jemand. Er hat auch die 

Gepflogenheit angenommen, eine Zeitlang nicht bei Tisch essen zu wollen, sondern 

ist in die Küche gegangen und hat aus den Gefässen gegessen, wo man die Abfälle 

hingegeben hat, also nicht die richtigen Speisen, sondern die Abfälle.  

Ich beschreibe Ihnen diese Symptome, damit Sie sehen, dass man es mit einem 

Kinde zu tun hatte, das in die Kategorie derjenigen gehörte, die man schon «sehr 

schwachsinnig» nennen kann.  
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Nun wurde mir gesagt: mit dem Kind wird ja natürlich nichts anzufangen sein, 

denn es ist alles versucht worden; und auch der Hausarzt, der übrigens einer der 

ersten Ärzte der betreffenden Stadt war, ein wirklich angesehener Mann, hatte ihn 

aufgegeben, und man war sehr unglücklich in der Familie. Man wusste nicht, was 

man mit ihm anfangen sollte.  

 Ich sagte, man solle mir den Buben lassen, geradeso wie die anderen, solle mir 

nur absolut zugestehen, dass ich für die nächsten drei Jahre mit ihm machen könne, 

was mir für richtig erschien. Ich konnte das bei der Familie nirgends durchdrücken 

als nur bei der Mutter. Mütter haben aus gewissen Untergründen heraus manchmal 

ein richtiges Gefühl für solche Dinge. Es wurde mir der Knabe übergeben. Ich habe 

den Unterricht so eingerichtet, dass er vor allen Dingen darauf beruhte, dass das, 

was man mit schwachsinnig bezeichnet, ganz von der Seite der Leiblichkeit aus zu 

behandeln ist, dass also alles, was getan werden soll, von solchen Gesichtspunkten 

aus geschehen muss, wie ich sie eben auch für gesunde Kinder erörterte. Es han-

delt sich nur darum, dass man die Möglichkeit gewinnt, in das Innere eines Men-

schen hereinzuschauen. Es lag ein starker Hydrocephalus vor. Es war also sehr 

schwierig, das Kind zu behandeln. Aber es musste ganz wesentlich der Grundsatz 

durchgefochten werden: die Erziehung muss Heilung sein, sie muss auf eine medi-

zinische Grundlage gestellt werden.  

Und nach zweieinhalb Jahren hatte ich den Jungen so weit, dass die Gymnasial-

studien mit ihm begonnen werden konnten, weil es nun wirklich gelang, dass in 

ökonomischer Weise erzogen wurde. Ich habe zuweilen überhaupt Schulgegens-

tände bei dem Jungen auf eine Vierteloder höchstens auf eine halbe Stunde im Tag 

beschränkt, habe mich allerdings, um in diese halbe Stunde das Richtige hineinzu-

bringen, manchmal vier Stunden für eine solche halbe Stunde vorbereiten müssen, 

um alles in ökonomischer Weise zu gestalten, so dass er absolut nicht angestrengt 

wurde. Ich habe genau alles gemacht, wie ich es für gut fand. Ich hatte mir ja das 

vorbehalten, hatte also so viel Musikunterricht eintreten lassen, als ich eben für das 

Richtige hielt, immer mehr, ich möchte sagen, von Woche zu Woche, habe auch 

daran festgehalten, wie allmählich sich gerade die körperliche Konstitution umges-

taltete. Und ich habe mir allerdings nichts sagen lassen. Die übrige Familie, ausser 

der Mutter, fand manche Einwände, wenn der Junge immer wieder blass geworden 

ist. Ich habe erklärt: Ich habe ihn nun einmal, und ich habe das Recht, ihn blass 

werden zu lassen, ganz blass, er wird schon wiederum rot werden, wenn die Zeit da 

sein wird.  

Nun also, es handelte sich darum, dass der Junge in der Einsicht auf die leibliche 

Entwickelung erzogen wurde, dass alle geistig-seelischen Massnahmen nach dieser 

Richtung getroffen wurden.  
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Das einzelne stellt sich ja, wie ich glaube, für jedes Kind ganz individuell ein. Man 

muss genau den Menschen kennen. Deshalb sage ich, es kommt auf eine wirkliche 

Menschenerkenntnis an. Und wenn ich mir die Frage beantworten wollte: Wie alt ist 

der Junge in Wirklichkeit? Wie habe ich ihn zu behandeln? - so musste ich sagen, 

der Junge ist in Wirklichkeit etwa ein Kind - als ich ihn empfangen hatte -, ein Kind 

im Alter von zweieinviertel Jahren, und er musste eben so behandelt werden, trotz-

dem er scheinbar, das heisst im bürgerlichen Geburtsregister, das elfte Jahr vollen-

det hatte, er musste so behandelt werden, wie es die Wirklichkeit war. Er konnte 

aber bei einem seelisch-ökonomischen Unterricht, der zunächst eben absolut auf 

das Nachahmeprinzip aufgebaut war, so dass systematisch zuerst auf die Nachah-

mung hingearbeitet worden ist, und dann übergegangen wurde eben zu dem, was 

ich heute Gestaltung genannt habe - aber alles fortwährend mit Berücksichtigung 

der Gesundheitsverhältnisse -, in zweieinhalb Jahren so weit gebracht werden, dass 

er seinen Gymnasialunterricht hat beginnen können. Ich habe ihm dann weiter ge-

holfen, auch noch während er den Gymnasialunterricht durchmachte. Er war dann 

befreit von jeder weiteren Leitung, konnte die zwei letzten Klassen selbständig 

durchmachen, ist dann Mediziner geworden, hat lange praktiziert, und ist dann, im 

vierzigsten Lebensjahre etwa, während des Weltkrieges an einer Infektion, die er 

sich im Kriege zugezogen hatte, in Polen gestorben.  

Das ist ein Fall - ich könnte manchen anderen auch noch anführen -, der eben 

zeigt, wie sehr es sich gerade für schwachsinnige Kinder darum handelt, auf dieses 

gerade auch am heutigen Morgen für gesunde Kinder hervorgehobene Prinzip hin-

zuarbeiten. Wir haben in der Waldorfschule eine ganze Anzahl von leichten, und, 

wie es hier heisst, sehr schwachsinnigen Kindern. Die ganz schwachsinnigen stören 

natürlich die anderen Kinder in der Klasse. Daher haben wir unter der Leitung von 

Dr. Schubert eine besondere Klasse für Schwachsinnige eingerichtet, und zwar 

kommen da die Schwachsinnigen aller Klassen zusammen. Aber ich habe immer, 

wenn es sich darum handelt, irgendein Kind für die Schwachsinnigenklasse zu de-

signieren, ich habe immer, ich möchte sagen, die Freude, einen Kampf bestehen zu 

müssen mit dem Lehrer der betreffenden Klasse. Kein Lehrer will eigentlich gern ein 

Kind hergeben, und jeder kämpft um dieses Kind; er bemüht sich bis zum letzten 

Ende, dieses Kind unter den anderen mitzubekommen, und es gelingt auch häufig. 

Denn wenn auch unsere Klassen nicht klein sind, dadurch, dass individuell unter-

richtet wird, gelingt es, auch solche Kinder mitzubringen. Sehr schwachsinnige Kin-

der sind also wirklich da beisammen in unserer Schwachsinnigenklasse. Aber not-

wendig ist es, sie absolut individuell zu erziehen. So dass Dr. Schubert jedes Kind 

nach dessen eigenen Anforderungen selbst behandelt, und vor allen Dingen bei sol-

chen Kindern keine Lehrziele hat, sondern es sich ganz von der Beschaffenheit des 

Kindes diktieren lässt und unter Umständen etwas ganz anderes als das gewöhnlich 
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Schulmässige mit dem Kinde macht. Es handelt sich da darum, dass man nun wirk-

lich die entsprechende, ich möchte sagen, Hilfe für das eine oder das andere Kind 

findet.  

Es gibt zum Beispiel Kinder, die sehr schwachsinnig sind, und man findet heraus, 

wenn man sich allmählich den Blick dafür aneignet, dass sie einfach mit ihrem Vor-

stellungsvermögen so langsam arbeiten, dass sie die Vorstellungen verlieren. Sie 

verlieren die Vorstellungen, sie kommen nicht zum Vorstellen. Es ist das nur ein 

Fall. Man erreicht schon etwas mit diesen Kindern, mit einer gewissen Sorte von 

Kindern, wenn man mit ihnen nun gar nichts gewöhnlich Schulmässiges macht, 

sondern zum Beispiel nur das, dass man einem Kinde sagt, falls es die Worte auf-

fasst - wir haben auch solche, die nicht einmal die Worte auffassen, dann muss man 

es anders machen: Nimm rasch mit dem Daumen und dem Zeigefinger der rechten 

Hand dein linkes Ohrläppchen! Greife rasch mit deiner linken Hand an den rechten 

Oberarm! - Lässt man sie auf diese Weise sich an sich selber orientieren, und dann 

wiederum an der Aussenwelt orientieren, dann erreicht man auch manches mit sol-

chen Kindern, wenn man sie rasch etwas erkennen lässt: Was ist das? (Es wird ein 

Ohr gezeichnet.) Es ist wirklich nicht so leicht herauszukriegen, dass das Kind sagt: 

Ohr. Aber in dem Rekognoszieren und so weiter liegt es: also es liegt in den ver-

schiedensten Dingen, die man aussinnen muss, und durch die man zunächst das 

Kind weckt. Auf dieses Wecken, auf dieses Aktivwerden kommt bei sehr vielen Kin-

dern etwas an, selbstverständlich nicht bei den tobenden, da muss man dann ande-

re Mittel anwenden. Aber in dieser Richtung liegt es. Es handelt sich um individuelle 

Behandlung, und die muss auf einer wirklichen Menschenerkenntnis beruhen.  

 

 

 

Aus der Diskussion, Dornach, 5. Januar 1922, abends 

 

Dr. Steiner: Es sind eine Anzahl von Fragen hier abgegeben worden, und ich will 

versuchen, so gut das geht in der kurzen Zeit, die Fragen zu beantworten.  

 

Zur ersten Frage:  
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Es handelt sich dabei darum, dass ja die Beantwortung der Frage nach der Be-

ziehung der sensitiven und motorischen Nerven zunächst eine Interpretations-

sache ist, und dass eigentlich, solange man auf dem Standpunkte der blossen 

physischen Betrachtung steht, man auch kaum zu einer anderen Beantwortung 

kommen kann, als die gebräuchliche ist. Diese gebräuchliche Beantwortung ist 

die, dass, wenn ich schematisch zeichnen soll, man es zu tun habe mit - wollen 

wir einmal eine einfache Nervenleitung nehmen -, dass man es zu tun hat mit dem 

Zentralorgan. Es würde also dann von der Peripherie die Sensation zum Zentralor-

gan geleitet, würde von dem Zentralorgan das Motorische wiederum nach dem 

betreffenden Organ abgeleitet. 

 Nun ist es durchaus möglich - wie gesagt, solange man innerhalb des bloss ma-

teriell Tatsächlichen stehenbleibt -, mit dieser Erklärung sich zu befriedigen. Und ich 

glaube auch nicht, dass eine andere Interpretation angenommen werden kann, 

wenn man nicht zu dem Tatbestand, der sich ergibt als ein übersinnlicher, das 

heisst als eine wirkliche Beobachtung, wenn man nicht zu diesem Tatbestand über-

gehen will. Ich sagte in diesen Tagen, als ich diese Frage behandelte: die Verschie-

denheit der sogenannten sensitiven und motorischen Nerven in anatomischer und 

physiologischer Beziehung ist nicht erheblich. Ich sagte nicht, dass kein Unterschied 

ist, sondern ich sagte nur, die Verschiedenheit ist keine erhebliche, keine grosse. 

Die vorhandene Verschiedenheit in anatomischer Beziehung ergibt sich schon auch, 

wenn man die hier vorgebrachte Erklärung zugrunde legt. Nun ist die Interpretation 

diese: Wir haben es nur mit einer Art von Nerven zu tun; die sogenannten sensitiven 

und die sogenannten motorischen Nerven sind eine Art von Nerven. Es kommt da-

bei gar nicht darauf an, ob man den Ausdruck sensitive oder motorische Nerven 

wählt. Es kommt deshalb nicht darauf an, weil die Seelenerscheinungen, für die die-

se Nerven, die, wenn man so sagen will, Werkzeuge sind, die physischen Werkzeu-

ge sind, nicht strenge voneinander getrennt sind. Wir haben es immer zu tun, wenn 

wir einen Gedankenprozess haben, mit einem in diesem Gedankenprozess zugleich 

wirkenden Willensprozess, und wir haben es auch immer zu tun - wenn das auch 

ein Vorgang ist, der sich zum grössten Teil im Unbewussten abspielt -, wenn wir ei-

nen Willensprozess vorliegend haben, mit dem Hineindringen des Gedankens be-

ziehungsweise des Sensationsrestes in dasjenige, was den Willensimpuls darstellt.  

Nun, der Willensimpuls aber, ganz gleichgültig, ob er ein unmittelbarer oder ob er 

ein Willensimpuls ist, der auf Grundlage eines Gedankens erfolgt, der Willensimpuls 

geht im tätigen Menschen immer von den oberen Gliedern der menschlichen We-

senheit aus, von dem vereinigten Wirken von Ich und astralischem Leib. Wenn man 

nun den Willensimpuls und seine Gesamtbetätigung in der menschlichen Wesenheit 

verfolgt, kommt man durchaus für diesen Willensimpuls nicht auf die Nerven, son-

dern der Willensimpuls als solcher greift unmittelbar in den Stoffwechsel des Men-
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schen ein, und zwar in alle Glieder des Stoffwechsels. Der Unterschied der Erklä-

rung, die hier gegeben werden muss auf Grundlage der anthroposophischen For-

schung von der gewöhnlich anerkannten, besteht darinnen, dass die gewöhnlich 

anerkannte Forschung annimmt, dass der Willensimpuls zunächst durch den Nerv 

vermittelt wird und dann sich erst auf die betreffenden Organe überträgt, die dann 

etwa die Bewegungen ausführen.  

So ist es in Wirklichkeit nicht, sondern es ist eine unmittelbare Wirkung des seeli-

schen Willensimpulses auf Stoffwechselprozesse im Organismus vorhanden. Hat 

man es nun mit einer Sensation zu tun, also mit einer Sinnesenthüllung, nehmen wir 

zum Beispiel an - da müsste natürlich der Prozess kondensierter gezeichnet werden 

-, nehmen wir also an, wir hätten es mit einer Augempfindung zu tun, dann würde 

zunächst, wenn man die Sache betrachtet, ein Vorgang innerhalb des Auges vorlie-

gen, ein Vorgang, der sich im Auge abspielt und sich auf den Sehnerv überträgt, al-

so auf dasjenige, was man auch in der gewöhnlichen Wissenschaft als einen sensi-

tiven Nerv ansieht. Dieser Sehnerv ist nun der physische Vermittler des Sehens.  

Es muss da schon eine Korrektur eintreten, wenn man die Wahrheit sehen will 

gegenüber dem, was man gewöhnlich annimmt. Und deshalb hatte ich vorhin nur 

zögernd von Werkzeugen gesprochen. Der Ausdruck «Werkzeug» für die physisch 

vorhandenen Organe und Organsysteme im Menschen ist eigentlich nicht völlig rich-

tig, sondern man muss folgendes festhalten: Nehmen Sie einmal an, hier wäre ein 

weicher Weg (es wird gezeichnet). Es würde ein Wagen über diesen weichen Weg 

fahren; dann würde der Wagen Spuren, Eindrücke in das Erdreich zurücklassen. Ich 

würde aus den Spuren genau angeben können, wie der Wagen gefahren ist. Neh-

men Sie nun an, es würde jemand kommen und würde diese Spuren, die hier in die 

Erde eingedrückt sind, erklären wollen und würde sagen: Ja, die erkläre ich so, dass 

die Erde hier allerlei Kräfte entwickelt, die drücken das Erdreich ein. - Er würde eine 

vollständige Illusion aussprechen, denn es handelt sich gar nicht darum, dass da die 

Erde etwas tut, sondern der Erde geschieht etwas; der Wagen fährt darüber, und 

etwas, was gar nichts mit der Erde zu tun hat, das macht da seine Eindrücke.  

So ist es zum Beispiel mit unserem Gehirnnervensystem. Dasjenige, was vorgeht, 

sind seelisch-geistige Vorgänge - der Wagen. Dasjenige, was zurückgelassen wird, 

sind Spuren. Die sind zu finden. Aber alles dasjenige, was da im Gehirn wahrge-

nommen wird, was anatomisch, physiologisch festgehalten werden kann, ist nichts, 

was mit dem Gehirn zusammenhängt, sondern das ist alles ausplastiziert von dem 

Seelisch- Geistigen. Es ist also gar kein Wunder, dass man alles im Gehirn findet, 

was im Seelisch-Geistigen, vor sich geht; aber das hat nichts zu tun mit dem Gehirn. 

Man soll also nicht sagen, man habe es mit Werkzeugen zu tun, sondern soll den 

ganzen Vorgang so auffassen, wie wenn ich gehen muss; mein Gehen hat schliess-
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lich nichts mit dem Boden zu tun, der ist nicht mein Werkzeug. Aber wenn er nicht 

da ist, kann ich nicht gehen. So ist es. Das Denken, der seelische Inhalt, hat gar 

nichts zu tun mit dem Gehirn; aber das Gehirn ist der Boden, wodurch dieser seeli-

sche Inhalt aufgehalten wird. Und dadurch, durch dieses Aufhalten kommt er zum 

Bewusstsein.  

Also es ist durchaus etwas ganz anderes vorliegend, als man gewöhnlich sich 

vorstellt. Nun, eine solche Widerlage, ein solcher Widerstand muss nun da sein für 

alles, was sensitiv ist, was Sensation ist, was also eine Empfindung darstellt.  

Geradeso nun, wie etwa im Auge ein Prozess vor sich geht, der mit Hilfe des so-

genannten sensitiven Nerven wahrgenommen werden kann (siehe Zeichnung), geht 

bei den Willensimpulsen, sagen wir zum Beispiel im Bein, ein Prozess vor sich, und 

dieser Prozess wird mit Hilfe des Nerven  

 

 

 

wahrgenommen. Die sogenannten sensitiven Nerven sind also Wahrnehmungsor-

gane, die nach aussen in die Sinne hineinerstreckt werden.  

Die sogenannten motorischen Nerven sind Nerven, die nach innen hineinerstreckt 

werden, um wahrzunehmen, was da der Wille tut, damit ein Bewusstsein vorhanden 

sein kann von demjenigen, was der Wille unmittelbar durch den Stoffwechselpro-

zess vollbringt. Wir haben es also nur zu tun mit Sensation nach aussen und mit 

Sensation nach innen hinein. Wenn ich also einen sogenannten motorischen Nerv 

habe, so ist das ein ganz gleichartiger Nerv wie der sensitive Nerv; der eine ist nur 

da, um den Prozess im Sinnesorgan als Gedankenprozess zu vermitteln, und der 

andere ist da, um den Prozess in meinem Inneren, physischen Inneren als Gedan-

kenprozess zu vermitteln.  
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Wenn man nämlich die bekannten Versuche, die gewöhnlich ausgeführt werden 

mit dem Zerschneiden oder mit dem Interpretieren der Tabes, der Rückenmarkta-

bes, wenn man diese Versuche nun wirklich ernsthaftig vornimmt, nicht mit den 

Vorurteilen an sie geht, mit denen gewöhnlich die materialistische Physiologie da-

rangeht, so werden gerade durch diese Interpretation diese Tabeserkrankungen 

ganz besonders erklärlich. Denn, nehmen Sie also an, Tabes sei vorhanden. Es 

handelt sich darum, dass der Nerv, ich will ihn jetzt sensitiven Nerv nennen, der den 

etwa ausgeführten Bewegungsvorgang zur Wahrnehmung bringen könnte, nicht 

brauchbar ist, dann wird der Bewegungsvorgang aber auch nicht ausgeführt, denn 

das ist gerade das Wesentliche der bewussten Vorgänge, dass sie wahrgenommen 

werden müssten, wenn sie ausgeführt werden sollen. Es handelt sich um folgendes: 

Denken Sie sich, hier ist ein Stück Kreide. Mit diesem Stück Kreide will ich irgend 

etwas tun. Ich kann nichts mit ihm ausführen, wenn ich es nicht erst wahrnehme. Ich 

muss es in irgendeiner Weise wahrnehmen. So muss bei der Tabes der vermitteln-

de Nerv erst da sein, damit aufgefasst werden kann; und wenn er verletzt ist, dann 

ist keine Vermittlung da, und es kann nichts aufgefasst werden. Deshalb verliert 

dann der Mensch die Möglichkeit, ihn zu gebrauchen, geradeso wie ich einfach im 

physischen Leben die Kreide nicht gebrauchen könnte, wenn sie irgendwo liegt, das 

Zimmer finster ist und ich sie nicht finden kann. Die Tabeskrankheit beruht einfach 

darauf, dass ich die entsprechenden Organe nicht finden kann mit Hilfe der dort 

mündenden sensitiven Nerven. 

 Das ist zunächst approximativ und oberflächlich erklärt, aber es kann auch 

durchaus im feineren erklärt werden. Das Durchschneiden der Nerven ist gerade 

dann in allen einzelnen Fällen ein absoluter Beweis für diese Interpretation, wenn 

man sie in der richtigen Weise fasst. Wenn ich Ihnen diese Interpretation gebe, so 

beruht sie durchaus auf anthroposophischer Forschung, also auf unmittelbarer An-

schauung desjenigen, was vorgeht. Es handelt sich nur immer darum, dass man 

das, was äusserlich vorgeht, als Belege anführen kann; dasjenige aber, was man 

noch anführen kann, das ist, dass zum Beispiel irgendein sogenannter motorischer 

Nerv in irgendeiner Gegend verletzt oder durchschnitten sein kann; wenn man ihn 

nun mit einem sensitiven Nerv verbindet und verheilen lässt, so funktioniert er wie-

derum so wie früher. Also man kann einfach die entsprechenden Enden von einem 

sogenannten sensitiven und einem sogenannten motorischen Nerv zusammenbrin-

gen und heilen, und es geht ein einheitlicher Prozess vor sich. Wären die Nerven 

radikal verschieden, so würde das ja nicht der Fall sein können. 

 Nun aber kann noch ein anderer Fall auftauchen, das ist dieser. Nehmen wir also 

den einfachsten Fall an (es wird gezeichnet): einen sogenannten sensitiven Nerv, 

der zum Rückenmark geht, einen sogenannten motorischen Nerv, der vom Rü-

ckenmark abgeht, also ebenfalls einen sensitiven Nerv, so handelt es sich dabei um 
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eine einheitliche Leitung. Eigentlich ist das alles eine einheitliche Leitung. Und wenn 

man es mit einer blossen reflektorischen Bewegung zu tun hat, dann ge-

schieht ein einheitlicher Prozess. Also denken Sie sich einmal eine einfache 

Reflexionserscheinung: eine Fliege setzt sich auf mein Augenlid. Durch Re-

flexionsbewegung jage ich die Fliege fort. Der ganze Vorgang ist ein einheit-

licher. Dasjenige, was vorliegt (siehe Zeichnung), ist lediglich hier eine Un-

terbrechung. Wir haben es also zu tun, wenn ich hier einen Umschalter einschalten 

würde, mit einer Zuleitung und mit einer Ableitung. Der - Prozess ist eigentlich ein 

einheitlicher, nur ist er hier unterbrochen (Zeichnung), geradeso wie wenn ich einen 

elektrischen Strom habe, diesen hier unterbreche und dann der Funke überschlägt. 

Dann, wenn die Strömung einheitlich ist, dann habe ich hier eben Draht und sehe 

den Funken nicht; wenn ich den Draht durchbreche, so habe ich hier den Funken, 

es findet hier eine Durchbrechung der einheitlichen Leitung statt. Diese einheitlichen 

Leitungen sind auch eben im Gehirn vorhanden. Die vermitteln, weil, geradeso wie 

wenn ich also einen elektrischen Strom durch einen Draht habe, den Draht unter-

brochen habe, der Funke überspringt, ich sehe den Funken, so habe ich hier eine 

Unterbrechung des Nervenstromes (Zeichnung). Es springt gewissermassen das 

Nervenfluidum, wenn ich mich jetzt eines groben Ausdruckes bedienen darf, über. 

Das aber bewirkt die Möglichkeit, dass die Seele den ganzen Vorgang bewusst mit-

erlebt. Würde der einheitliche Nervenstrom ohne Unterbrechung gehen, so würde er 

einfach durchgehen durch den Menschen, und die Seele würde das nicht miterleben 

können. Das ist dasjenige, was ich zunächst darüber sagen kann.  

Es gibt nicht nach Ländern verschiedene Theorien über diese Sache, sondern 

dasjenige, was über diese Dinge gesagt wird, ist durchaus überall gesagt, und ich 

lege sogar, wenn ich solche Dinge erkläre und dann gefragt werde, wo man sich 

nun äussere Kenntnisse verschaffen kann, immer zugrunde das Huxleysche Lehr-

buch der Physiologie.  

Nur das eine will ich noch dazu sagen: es ist das ja eine sehr subtile Sache, und 

die Interpretationen, die dafür angeführt werden, sind eben durchaus verführerisch. 

Es werden ja zur Interpretation die sogenannten sensitiven Teile des Nervs durch-

schnitten, und dann die motorischen Teile des Nervs durchschnitten, und man ver-

sucht dann, dass dasjenige ausbleibe, was man eben als Sensation oder als Moto-

risches, als Bewegung interpretiert, was als solche vorliegt. Aber wenn man das 

ganze, was ich hier gesagt habe, zusammennimmt, und vor allen Dingen hier den 

Umschalter nimmt, dann wird man gerade, wenn man diese Erklärung zugrunde 

legt, auch alle Durchschneidungsversuche verstehen.  
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Frage: Wie kann der Erzieher am besten der Betätigung der Kinder von fünfein-

halb bis sieben Jahren entgegenkommen, wenn sie bitten, etwas zu tun?  

 

Dr. Steiner: Nun, es ist bei Kindern, die etwa dieses Lebensalter erreicht haben, ja 

das vorhanden, was ich versuchte in den Vorträgen anzudeuten. Es scheint gewis-

sermassen schon dasjenige herein, was Autoritätsgefühl ist, es ist aber im wesentli-

chen noch die Sehnsucht nach der Nachahmung in der Hauptsache vorherrschend. 

Darnach muss denn auch das eingerichtet werden, was man mit solchen Kindern 

tut. Es ist gerade bei solchen Kindern auch ausserordentlich gut anzuwenden, was 

ich etwa als die beweglichen Bilderbücher angeführt habe. Dadurch ist ihre erwa-

chende Phantasie schon durchaus gut zu beschäftigen.  

Wenn sie verlangen, etwas zu tun, dann würde ich - wir werden ja, sobald wir Ge-

legenheit haben, selber einen Kindergarten in Stuttgart anlegen und werden dann 

versuchen, das auszuprobieren -, wenn die Kinder irgend etwas zu tun bekommen 

wollen, dann werden wir versuchen, die einfachsten Arten gerade zu malen, zu mo-

dellieren, so durchzuführen, dass man ihnen die Sache vormacht, sie zuschauen 

lässt. Nicht wahr, bei Kindern, die dann den Zahnwechsel überschritten haben, 

macht man die Sache nicht vor, sondern da versucht man, ohne dass man es ihnen 

vormacht, sie dazu zu bringen, dass sie Eigenes machen. Nur wenn man also dann 

das Schreiben herausholen will aus dem Zeichnen oder Malen, so muss man auch 

da natürlich wiederum die Nachahmung zu Hilfe nehmen. Aber im wesentlichen 

würde man im Kindergarten für fünfeinhalb- bis siebenjährige Kinder versuchen, 

diese Dinge vorzumachen, die sie dann ihrerseits nachmachen, und man kann ja 

auf diese Weise eben das Nachahmungsprinzip hinüberleiten zu dem Prinzip des 

Autoritativen.  

Das kann natürlich auch in verschiedener anderer Weise gemacht werden. Es 

können Kinder durchaus dazu gebracht werden, dass man ihnen die Möglichkeit 

gibt, zu arbeiten, auch wenn man nicht dabei ist. Ich will also sagen, es ist die Mög-

lichkeit vorhanden, zum Beispiel folgendes zu erfinden: man macht mit dem Kinde 

zunächst irgend etwas, sagen wir, was es nachzumodellieren hat oder auch nur 

nachzuzeichnen oder so etwas, man muss das natürlich dann entsprechend finden, 

und man erklärt jetzt dem Kinde auf irgendeine Weise: das ist erst vollständig, wenn 

es, sagen wir, fünf oder zehn solcher Dinge gemacht hat, die dann in irgendeiner 

Weise wieder ein Ganzes geben müssen. Dann hat das Kind natürlich darnach zu 

tun. Man kann auf diese Weise das Nachahmungsprinzip mit dem Autoritätsprinzip 

verbinden und muss sich auf diese Weise helfen. Gerade diese Dinge werden reiz-

voll sein, im Praktischen dann auszuprobieren, wenn wir einmal in der Waldorfschu-
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le einen Kindergarten haben werden. Es würde aber natürlich ganz angemessen 

sein, wenn Sie selbst solches ausprobieren würden. Ich würde natürlich viel zu aus-

führlich werden, wenn ich über diese Andeutungen hinausgehen würde. 

 

Frage: Wird dieser Kurs in englischer Sprache gedruckt werden können?  

 

Dr. Steiner: Solche Dinge sind ja natürlich immer auch Zeitfragen; aber ich möch-

te selbst gern, dass gerade der Inhalt dieses Kurses möglichst bald fixiert ist nach 

unseren Stenogrammen, und sobald das geschehen ist, kann ja natürlich auch dann 

dafür gesorgt werden, dass er im Englischen publiziert werden kann.  

 

Frage: Sollen Kinder Musikinstrumente spielen, und welche?  

 

Dr. Steiner: In der Waldorfschule vertrete ich durchaus das Prinzip, dass nach 

den technischen Möglichkeiten die Kinder eben nicht nur anfänglich unterrichtet 

werden nun etwa auf das Anhören des Musikalischen hin, sondern dass wenigstens 

diejenigen Kinder, die einigermassen Begabung dazu haben, wirklich ein Musikin-

strument lernen. Es sollte nicht die Frage von vorneherein so gestellt werden: Wel-

ches Musikinstrument? -, sondern es handelt sich da darum, dass der wirklich gute 

Musiklehrer herausfinden wird, dass spezifische Begabungen vorhanden sind des 

einen oder des anderen Kindes, die sich schon unmittelbar, wenn die Kinder zur 

Schule kommen, äussern für das eine oder das andere Musikinstrument. Es ist das 

durchaus so, dass man versuchen sollte, da zu individualisieren. Es ist ja natürlich 

das alles auch in der Waldorfschule in den Anfängen, aber wir haben immerhin es 

schon dahin gebracht, dass in ganz annehmbarer Weise kleine Orchester und Quar-

tette aus unseren Waldorfkindern zustande gekommen sind auf diese Weise.  

 

Frage: Glauben Sie, dass ein wirklicher Fortschritt für die Zukunft der Musik darin 

liegt, dass man gemäss den von Fräulein Schlesinger entdeckten griechischen Ton-

arten (Moden) komponiert, und dass man Instrumente wie das Klavier entsprechend 

stimmen lässt? Ist es gut, dass wir uns an diese Moden gewöhnen? 
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 Dr. Steiner: Nun, ich möchte dazu sagen, dass ich allerdings der Meinung sein 

muss aus den verschiedenen Voraussetzungen heraus, dass die Musik eine Art von 

Fortschritt dadurch erfahren wird, dass dasjenige eine immer grössere Rolle spielen 

wird, was ich nennen möchte die intensive Melodie. Die intensive Melodie, die wür-

de darin bestehen, dass man sich gewöhnen wird, den heute als einen Ton aufge-

fassten Ton zu empfinden schon wie eine Art von Melodie. Man wird sich also ge-

wöhnen an eine grössere Komplikation der Töne, des einen Tones. Man wird dazu 

kommen; und wenn man dazu kommen wird, dann wird das auch in einem gewissen 

Sinne eine Modifikation unserer Skala geben, aus dem einfachen Grunde, weil die 

Intervalle in einer verschiedenen Weise ausgefüllt sein werden, in einer verschiede-

neren Weise, als man es bis jetzt angenommen hat. Sie werden konkreter ausgefüllt 

sein. Und dann wird man gerade, meine ich, auf diesem Wege wiederum einen An-

schluss finden an gewisse Elemente dessen, was ich Urmusik nennen möchte, und 

von dem ich ja in den Entdeckungen der Moden der Miss Schlesinger tatsächlich 

sehr Wichtiges zu erkennen glaube. Ich glaube allerdings, dass sich da ein Weg er-

öffnet, um das musikalische Empfinden überhaupt zu bereichern und auf gewisse 

Dinge zu kommen, die einfach in den ja doch mehr oder weniger, ich möchte sagen, 

zufälligen Skalen, die wir haben, die das, was dadurch in das Musikalische hinein-

gekommen ist, überwinden werden. Also ich glaube schon, dass es eine gewisse 

Aussicht hat, wenn diese besondere Entdeckung weiter verfolgt wird und wenn man 

sich im musikalischen Empfinden an diese Moden gewöhnt.  

 

Frage: Wird man verkrüppelten Kindern Eurythmie geben können? Oder vielleicht 

Heileurythmie mit Rücksicht auf jedes einzelne Kind?  

 

Dr. Steiner: Das ist ganz gewiss so. Es handelt sich bei dem Eurythmischen nur 

darum, dass man den Weg findet, es anzuwenden. Es braucht ja nur zunächst hin-

gesehen zu werden auf die allgemeinen eurythmischen Formen, und man braucht 

nur nachzudenken darüber, ob irgendein verkrüppeltes Kind unmittelbar diese For-

men machen kann, trotz der besonderen Art seiner Verkrüppelung, oder ob man sie 

vielleicht modifizieren muss. Das kann man in jedem Fall. Es wird sich also darum 

handeln, dass man - und insbesondere wird das bei ganz kleinen Kindern respektive 

bei kleinen Kindern von besonderem Vorteil sein -, dass man die gewöhnliche 

Kunsteurythmie bei solchen Kindern anwendet. Es könnten sich sogar da ganz 

überraschende Gesundungsprozesse schon durch die gewöhnliche Eurythmie er-

geben.  
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Die Heileurythmie ist ja zunächst von mir als ein System ausgearbeitet worden 

beim letzten Ärztekursus hier (1921), wo sie in einem besonderen Kursus ange-

schlossen worden ist, und diese Heileurythmie ist ja zunächst dazu bestimmt, bei 

verschiedenen Heilprozessen zu dienen. Es liegt durchaus auch auf ihrem Wege, 

bei Verkrüppelungen zu dienen. Es wird sich natürlich aber darum handeln, dass für 

leichtere Verkrüppelungen ja schon in dem, was als Heileurythmie bereits gegeben 

ist, das Nötige liegt. Bei stärkeren Verkrüppelungen wird es sich natürlich darum 

handeln, dass unter Umständen die Dinge nach irgendeiner Weise verschärft oder 

modifiziert werden. Nur, wenn man sehr stark darauf eingehen will auf das Modifi-

zieren, dann handelt es sich darum, grosse Vorsicht zu üben.  

Dasjenige, was Kunsteurythmie ist, also diejenigen Formen, die in der Kunsteu-

rythmie angewendet werden, die schaden keinem Menschen, sondern können ihm 

nur nützen. Dasjenige, was da als Schaden auftreten kann, das liegt auf ganz dem-

selben Gebiete, auf dem anderes liegt, was der Mensch tut, und wobei er sich etwa 

auch übermüden kann. Selbstverständlich, geradeso wie man krank werden kann, 

wenn man zuviel auf Berge steigt, wenn man zuviel läuft, wenn man unter Umstän-

den mit den Armen zuviel arbeitet, so kann man auch durch ein Übermass von eu-

rythmischen Übungen sich natürlich auch übermüden und kann sich dadurch allerlei 

Schwächezustände zuziehen. Aber das liegt nicht in der Eurythmie, sondern das 

kann eben durch alles mögliche andere auch hervorgerufen werden, und die lo-

benswertesten Beschäftigungen des Menschen können selbstverständlich auch da-

zu führen, dass er sich durch sie krank macht. Also bei der gewöhnlichen Eurythmie 

ist nicht daran zu denken, dass sie irgend auf jemand einen schädlichen Einfluss 

haben kann. Geht man aber zu der Heileurythmie über, dann ist schon das zu be-

rücksichtigen, was ich überhaupt als eine Art von Regel gegeben habe, als ich da-

zumal den Kursus über Heileurythmie abgehalten habe, dass mit Eurythmie als 

Heileurythmie nur dann operiert werden sollte, wenn die ganze Behandlung unter 

der Aufsicht und der Anleitung eines Arztes da ist, das heisst, wenn eine ordentliche 

Diagnose vorliegt, so dass man auf Grundlage einer ordentlichen Diagnose die ent-

sprechenden Dinge macht.  

Da handelt es sich denn ganz besonders natürlich darum, dass, wenn man diese 

Dinge noch verschärft, die in der Heileurythmie in Betracht kommen, dass man dann 

nur im strengen Sinne medizinisch-chirurgisch vorgehen soll, und dass eben nur der 

wirkliche Kenner der pathologischen Zustände, der pathologischen Eigentümlichkei-

ten in dieser Beziehung das Richtige treffen kann. Es ist auch hier nicht anders, als 

dass man nicht jeden Menschen mit Gift hantieren lassen kann, und ebensowenig 

kann man jeden Menschen mit Heileurythmie hantieren lassen. Und wenn dann ir-

gendwelche Schädigungen zustande kommen dadurch, dass gepfuscht wird, dann 
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ist das wiederum nicht etwas, was etwa der Heileurythmie in die Schuhe geschoben 

werden darf.  

 

Frage: Im gestrigen Vortrage wurde das abnorme Hinüberwirken dessen, was in 

einem Lebensabschnitte das Richtige ist, hinein in folgende Epochen behandelt. So 

entstand das überwiegend melancholische, das überwiegend phlegmatische, das 

überwiegend sanguinische Temperament. Erstens: Wie entsteht nun das ausge-

sprochen Cholerische? Zweitens: Woran kann man am jungen Kinde wahrnehmen, 

dass es diese Hinneigung zum Melancholischen respektive zu den anderen Einsei-

tigkeiten hat? Drittens: Kann dem schon vor dem Zahnwechsel entgegengearbeitet 

werden?  

 

Dr. Steiner: Das cholerische Temperament, das entsteht im wesentlichen da-

durch, dass an irgendeinem der besonderen Lebenspunkte, die da liegen etwa um 

das zweite Lebensjahr herum, dann wiederum in dem Lebenspunkt, den ich ange-

geben habe zwischen dem neunten und zehnten Lebensjahr; dann sind aber auch 

noch spätere ähnliche Punkte, aber die zwei ersten kommen hauptsächlich in Be-

tracht, dass da jedesmal das Ich besonders stark wirkt. Nicht wahr, das Ich ist ja 

nicht etwa so, dass es erst mit dem einundzwanzigsten Jahr vorhanden ist, es wird 

nur befreit in einem gewissen Lebensalter, es ist natürlich immer im Menschen vor-

handen. Von der Geburt beziehungsweise von der dritten Woche nach der Konzep-

tion angefangen, ist es im Menschen vorhanden, - Es kann also das Ich durchaus 

auch zu einer übergrossen Intensität kommen, und dann wirkt es besonders stark in 

diesem besonderen Lebenspunkt. Beachten Sie nur einmal, was es mit diesem Le-

benspunkt überhaupt für eine Bewandtnis hat.  

Wir haben zwischen dem neunten und zehnten Lebensjahr ein ganz besonderes 

Wirken des Ich, dahingehend, dass der Mensch lernt, sich von seiner Umgebung zu 

unterscheiden. Da ist für den Normalzustand ein besonderer Gleichgewichtszustand 

notwendig. Dieser besondere Gleichgewichtszustand kann nach aussen verschoben 

werden; dann ist das auch eine der vielen Veranlassungen für das sanguinische 

Temperament. Ich habe ja, als ich die Sache gestern behandelte, ausdrücklich ge-

sagt, dass da verschiedene Faktoren zusammenwirken, und dass ich eben diejeni-

gen gestern besonders erörtert habe, die für einen gewissen Gesichtspunkt in Be-

tracht kommen.  

Nun kann aber auch der Schwerpunkt nach dem Inneren verlegt werden. Das 

kann aber schon auch dann geschehen, wenn das Kind die Sprache lernt, oder so-
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gar schon dann, wenn das Kind lernt, sich in der Vertikallage zu erhalten, sich auf-

zustellen. Da ist überall Gelegenheit vorhanden, dass das Ich zu stark wirkt. Darauf 

muss man auch aufmerksam sein und muss also versuchen, nichts Falsches in die-

sem Lebenspunkte zu tun. Man tut schon etwas Falsches, wenn man zum Beispiel 

das Kind zu früh dazu zwingt, frei aufrechtzustehen. Es soll das durchaus als Na-

chahmerisches so vollziehen, dass es sich aufrichtet, wenn es eben die Fähigkeit 

hat, die aufrechte Stellung der Erwachsenen nachzuahmen. 

 Nun kommt man ja dabei vielleicht zu einem besonders intensiven Verständnis, 

wenn man beachtet, was so etwas wie die aufrechte Stellung des Menschen eigent-

lich bedeutet. Im wesentlichen - natürlich Ausnahmen abgerechnet, aber die können 

auch dann eben in ihrem Ausnahmecharakter erklärt werden -, im wesentlichen ist 

das Tier ja so konstituiert, dass sein Rückenmark parallel der Erdoberfläche liegt. 

Der Mensch ist so konstituiert, dass sein Rückenmark für seine normale Stellung die 

Richtung des Erdradius hat. Das ist der radikale Unterschied zwischen Mensch und 

Tier. Und in diesem radikalen Unterschied zwischen Mensch und Tier liegt dasjeni-

ge, was man einfach zu erwidern hat, wenn die rein darwinistischen Materialisten - 

ich sage nicht: die Darwinianer, sondern die darwinistischen Materialisten - anfüh-

ren, ein wesentlicher Unterschied zwischen Menschen- und Tierskelett wäre ja nicht 

vorhanden: beide haben gleich viel Knochen und so weiter. Schön, das ist ja wahr, 

aber das Tierskelett hat das Rückgrat horizontal, der Mensch vertikal. In dieser Ver-

tikallage des Rückgrates spricht sich ein Verhältnis zum ganzen Kosmos aus, und 

dieses Verhältnis bedeutet, dass der Mensch überhaupt der Träger wird für ein Ich. 

Wenn wir vom Tiere sprechen, sprechen wir nur von den drei Gliedern, von dem 

physischen Leib, von dem Äther- oder Bildekräfteleib und dem astralischen Leib. Ein 

Ich ist nur möglich, wenn ein Wesen auf die Vertikale hin organisiert ist.  

Ich habe das einmal in einem Vortrage ausgesprochen. Hinterher kam jemand 

und sagte: Ja, wie ist es denn dann, wenn der Mensch schläft, da ist ja sein Rück-

grat horizontal?  

Man fasst solche Dinge durchaus nicht so, wie sie gemeint sind. Es handelt sich 

natürlich nicht darum, dass der Mensch deshalb ein für das Vertikale konstruiertes 

Rückgrat hat, dass das Rückgrat eben vertikal ist, wenn er steht, sondern es handelt 

sich da auch um den ganzen Bau des Menschen, es handelt sich darum, dass der 

Mensch eben alle Verhältnisse, alle gegenseitigen Lagen der Knochen so zueinan-

der hat im ausgewachsenen Zustande, dass also, wenn er geht, das Rückgrat verti-

kal ist, während es beim Tiere horizontal ist. Also es handelt sich wirklich darum, 

dass in dieser Vertikalen des Rückgrates wesentlich das Kennzeichen dafür vor-

handen ist, dass der Mensch ein Ich-Träger ist.  
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Nun beobachten Sie einmal, wie die physiognomische Bedeutung gerade in der 

Vertikallinie sich im menschlichen Charakter in einer merkwürdigen Weise aus-

spricht. Sie werden ja sehen, wenn nur die rechten Mittel der Beobachtung ange-

wandt werden, dass es Menschen gibt, bei denen man konstatieren kann, dass sol-

che Wachstumsabnormität eintritt, dass zum Beispiel der Mensch durch ein System 

in seinem organischen Wesen veranlasst ist, eine bestimmte Grösse zu erreichen; 

aber ein anderes System wirkt dagegen, und er wird zusammengedrückt. Diese 

Konstruktion des menschlichen Organismus ist durchaus möglich, dass man durch 

gewisse Antezedenzien grösser sein sollte, als man ist, dass man zusammenge-

drückt ist durch ein anderes System. So etwas war zum Beispiel bei Fichte vorhan-

den. Fichtes Statur - ich könnte viele andere anführen, auch bei Napoleon würde 

das in Betracht kommen zum Beispiel, aber auch bei vielen anderen -, bei Fichte 

war das gegeben, dass er eigentlich durch einen gewissen Teil seiner Organsyste-

me hätte grösser werden können, als er geworden ist. Nun bleibt er zusammenge-

schoben. Das drückt sich dann dadurch aus, dass das Ich sich auch bequemen 

muss, diesem Zusammenschieben sich zu fügen. Und in dem Ich drückt sich das 

cholerische Temperament aus. Es kann also durchaus auf diese Weise durch eine 

menschliche Abnormität das Cholerische verursacht werden.  

In bezug auf die Frage: Woran kann man am jungen Kinde wahrnehmen, dass es 

diese Hinneigung zum Melancholischen respektive zu den anderen Einseitigkeiten 

hat? - ja, ich glaube, wer Kinder in ausgiebigem Masse beobachtet hat, der wird 

kaum besondere Kennzeichen brauchen. Das drängt sich ja in ganz ausgesproche-

nem Masse auf. Und man braucht sozusagen ja nur ein wenig seine menschliche 

Naivität walten zu lassen, so kann man ein cholerisches Kind von einem melancho-

lischen sehr gut unterscheiden, nicht wahr, so wie man unterscheiden kann, ob ein 

Kind fortwährend sitzt und mockt und moros ist, von dem, dass es tobt. Man kann in 

der Schule sehr gut ein Kind unterscheiden, das, nachdem es gerade die Aufmerk-

samkeit der Tafel zuwendet, sich seinem Nachbarn zuwendet, irgend etwas an die-

sem Nachbarn bemerkt und dann wiederum zum Fenster hinausguckt. Das ist eben 

sanguinisch. Es sind das ja Dinge, die durchaus innerhalb der naiven Beobach-

tungsgabe liegen.  

Wenn weiter gefragt wird: Kann dem schon vor dem Zahn Wechsel entgegenge-

arbeitet werden? - ist zu antworten: Ja, im Grunde genommen schon dadurch, dass 

man dieselben Mittel, die man später anwendet und die geschildert worden sind, 

schon vorher anwendet, indem man ihnen einfach den Nachahmungscharakter ver-

leiht.  

Also nehmen wir einmal an, man hat ein tobendes Kind im gehörigen Alter, das 

wird man dann dadurch, dass man versucht, vielleicht auch zu toben, wenn man es 
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gerade will, veranlassen, im Toben sich zu ermüden. Man wird immerhin einiges er-

reichen.  

Im Grunde ist es aber durchaus in diesem Lebensalter nicht notwendig, weil es in 

den meisten Fällen gut ist, wenn man vor dem Zahnwechsel diese Dinge ausleben 

lässt. Das ist zuweilen unbequem. Aber hier liegt wirklich etwas vor, worüber eigent-

lich anders gedacht werden muss, als gewöhnlich gedacht werden kann, als ge-

wöhnlich gedacht wird. Ich möchte Ihnen das lieber durch einen Vergleich klarma-

chen, weil es vielleicht dadurch leichter eingesehen wird.  

Sehen Sie, es gibt gewisse heilende Laien, die keine gründliche Kenntnis von 

dem menschlichen Organismus haben, aber Abnormitäten, Krankheitserscheinun-

gen bis zu einem gewissen Grade beurteilen können. Bei denen kann es einem ge-

schehen, dass sie irgendeinen Kranken haben und sie sagen: Ja, der hat eine Ab-

normität in der Herzbewegung. Was soll man da tun? - Es kann durchaus der Fall 

vorkommen, dass man sagt: Lassen Sie dem seine Abnormität des Herzens; denn 

wenn Sie die auf die sogenannte normale Tätigkeit zurückführen, dann kann er sie 

nicht ertragen; für seinen Organismus ist das gerade notwendig. - Und so ist es ge-

rade vielfach beim Kinde notwendig, dass man auch weiss, wie lange irgend etwas 

bleiben muss und sich austoben muss. Das ist dasjenige, was dabei zu berücksich-

tigen ist.  

 

Frage: Wie vermeidet die anthroposophische Schulung Lieblosigkeit und Ge-

dächtniszerstörung beim Überschreiten der Erkenntnisgrenzen?  

 

Dr. Steiner: Diese Frage beruht wohl darauf, dass dasjenige, was das gewöhnli-

che Bewusstsein im Leben bewältigen muss, wofür das gewöhnliche Bewusstsein 

da ist, dass das Liebe und Erinnerungsvermögen braucht. Man könnte im gewöhnli-

chen Leben ohne dieses Erinnerungsvermögen nicht auskommen; es würde über-

haupt ohne die Quelle des Erinnerns bis zu einem gewissen Punkte in der Kindheit 

die Kontinuität des Ich nicht vorhanden sein. Es sind ja genügend Falle bekannt, wo 

diese Kontinuität zerstört ist, wo das Erinnerungsvermögen Lücken hat. Das ist 

eben ein pathologischer Zustand. Und ebenso kann das gewöhnliche Leben sich 

nicht entfalten, ohne dass die Liebe darinnen vorhanden ist.  

Nun muss ja gesagt werden, dass, wenn ein höheres Bewusstsein ausgebildet 

wird, dieses dann eben andere Inhalte hat als das gewöhnliche Bewusstsein. Nun 

scheint in dem, was dieser Frage zugrunde liegt, geschlossen zu sein, dass, weil ja 
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die Erkenntnisgrenzen durch das übersinnliche Bewusstsein überschritten werden, 

man es jenseits der Erkenntnisgrenzen nicht mit der Liebeentfaltung und mit der Er-

innerungsentfaltung zu tun hat. Das ist ganz richtig; aber es wird auch immer betont, 

dass eine richtige Schulung darinnen besteht, dass man diejenigen Eigenschaften, 

die man für das gewöhnliche Bewusstsein entwickelt hat, neben all den anderen Ei-

genschaften behält. Ja, es wird sogar, wenn Sie sich die Schulung anschauen, wie 

ich sie charakterisiere in meinem Buche: «Wie erlangt man Erkenntnisse der höhe-

ren Welten?», darauf gesehen, dass diese gewöhnlichen Lebenseigenschaften ver-

stärkt werden, wenn man in das höhere Bewusstsein hinaufschreitet. Also es wird 

nichts genommen von diesen inneren Fähigkeiten des gewöhnlichen Bewusstseins. 

Man bekommt nur dasjenige hinzu, was das erhöhte Bewusstsein braucht. Ich 

möchte einen vielleicht etwas trivialen Vergleich gebrauchen, der ja nicht ganz zu-

treffend ist, aber der dennoch die Sache vielleicht ein wenig beleuchten kann.  

Nicht wahr, wenn ich mich auf dem gewöhnlichen Erdboden gehend bewegen 

will, dann darf ich das Gleichgewicht nicht verlieren im Gehen, ich muss andere 

Dinge noch haben, damit ich auf dem gewöhnlichen Erdboden ordentlich gehen 

kann, nicht umfalle und dergleichen. Nun, von diesen Eigenschaften verliert man ja 

gar nichts, die einem dienen auf dem gewöhnlichen Erdboden zu gehen, wenn man 

Seiltanzen lernt. Wenn man Seiltanzen lernt, steht man unter anderen Bedingungen, 

aber man kann nicht eigentlich die Frage auf werfen: Kann einen nun das Seiltan-

zen verhindern daran, dass man auf dem gewöhnlichen Erdboden gehen kann? - 

Ebensowenig kann einen die Erringung eines anderen Bewusstseins irgendwie ver-

hindern, die Eigenschaften des gewöhnlichen Bewusstseins zu haben - womit ich 

natürlich durchaus nicht andeuten will, dass ich die Erringung des höheren Be-

wusstseins mit dem geistigen Seiltanzen vergleichen möchte. Aber die Sache ist 

doch schon so, dass die Eigenschaften, die man sich erwirbt, im gewöhnlichen Be-

wusstsein eben voll erhalten bleiben sollen, wenn man in ein gesteigertes Bewusst-

sein hinaufsteigt.  

Nun will ich mit Rücksicht auf die vorgerückte Zeit so rasch als möglich die Fra-

gen, die noch gestellt worden sind, erledigen, und dann eben mit Rücksicht auf die 

vorgerückte Zeit eine kleine Geschichte erzählen.  

 

Frage: Was ist von der immer stärkeren Verbreitung des Lehrfilms in den Schulen 

zu halten, und wie kann man seinen Verteidigern am besten klarmachen, dass das 

Schädigende vom «Lehrreichen» nicht aufgewogen werden kann?  
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Dr. Steiner: Nun, ich habe versucht, hinter das Geheimnis des Films überhaupt zu 

kommen und habe allerdings - man mag mir das nun übelnehmen oder nicht, es ist 

eben eine Tatsache - finden müssen, dass dasjenige, was ich in diesen Vorträgen 

den Äther- oder Lebensleib genannt habe, insbesondere für die Sinnenorganisation 

durch das Aufnehmen der Filmproduktionen in einer ausserordentlich starken Weise 

geschädigt wird. Es ist ja tatsächlich so, dass durch die Filmproduktion die ganze 

seelisch-geistige Konstitution wirklich vermechanisiert wird; sie stellt sich dar als ei-

ne äusserliche Art, den Menschen zur materialistischen Gesinnung zu bringen. Ich 

habe das geprüft; insbesondere während der Kriegszeit, wo in den Films agitiert 

worden ist für alles mögliche, konnte man sehen, wie gierig die Menschen die Film-

produktionen aufnahmen - ich war nicht darauf aus, sehr die Films zu beobachten, 

sondern das Publikum zu beobachten, und ich konnte durchaus konstatieren, wie 

der Film einfach im ganzen Programm der Materialisierung der Menschheit liegt, in-

dem gewissermassen der Materialismus schon in die Perzeptionsgewohnheiten 

hineingenommen wird. Das ist dasjenige, was natürlich sehr weit ausgeführt werden 

könnte, aber ich kann ja eben wegen der vorgerückten Zeit nur noch diese Andeu-

tungen machen.  

 

Frage: Wie ist ein Kind zu behandeln, das nach der Aussage der Eltern gut ge-

sungen hat, als es drei Jahre alt war, und welches augenblicklich - sieben Jahre alt - 

gar kein Gehör mehr hat?  

 

Dr. Steiner: Es wäre erst zu prüfen, ob da nicht irgend etwas vorliegt, wodurch 

sich das Gehör im Augenblicke maskiert. Aber wenn das Kind wirklich mit drei Jah-

ren gut gesungen hat, wenn das also stimmt, dass das Kind mit drei Jahren gut ge-

sungen hat, dann müsste es doch möglich sein bei einer entsprechenden pädagogi-

schen Behandlung, das Kind wiederum zum Singen zu bringen, und man würde das 

dadurch erreichen, dass man womöglich studiert, was das Kind in derselben Zeit, in 

der es gut gesungen hat, sonst für Gewohnheiten gehabt hat, womit es sich be-

schäftigt hat, was es getan hat, und es dann in das ganze Ensemble seines damali-

gen Lebens, allerdings mit einer gewissen Modifikation, wieder hineinversetzt und 

dann mit dem Gesänge an das Kind heranrückt. Man muss versuchen, so wie da-

zumal das Singen in einem bestimmten Komplex darinnen gestanden hat - vielleicht 

ist auch sogar noch etwas anderes verschwunden, das man leichter heranbringen 

kann als das Singen -, man muss eben versuchen, das ganze Ensemble des kindli-

chen Lebens zu der Zeit ganz methodisch wiederum hervorzurufen.  
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Frage: Wie stellt sich die Anthroposophie zu der Erziehung von Montessori; was 

für Folgen hat sie in der Zukunft?  

 

Dr. Steiner: Es ist mir eigentlich nicht sehr sympathisch, über gewisse zeitgenös-

sische Strömungen, die ja immer das Eigentümliche haben, dass sie mit einem ge-

wissen Fanatismus betrieben werden, zu antworten, so dass ich immer es nicht 

gern tue, nicht dass ich nicht gern auf Fragen antworte, aber ich meine nur, es ist 

nicht gerade in meinen innersten Sympathien gelegen, auf Fragen, die so gestellt 

werden: Wie verhält sich Anthroposophie zu dem oder jenem? - zu antworten. Es ist 

nicht nötig; ich betrachte es nur als meine Aufgabe, dasjenige, was auf Grundlage 

der anthroposophischen Forschung gewonnen werden kann, zu vertreten vor der 

Welt, und betrachte es nicht als meine Aufgabe, andere Dinge von diesem Ge-

sichtspunkte aus zu beleuchten.  

Ich möchte nur sagen, dass allerdings alle diejenigen Bestrebungen, welche auf 

gewisse Verkünstelungen hinausgehen - denn auch dasjenige, was eigentlich nicht 

im normalen Menschenleben liegt, wo man namentlich schon an das ganz junge 

Kind etwas heranbringt, was nicht in der Selbstverständlichkeit des menschlichen 

Lebens liegt, sondern wo man ein künstliches System erfindet -, dass all das eigent-

lich nicht in der gesunden Entwickelung des Kindes liegen kann. Es wird ja nach 

dieser Richtung hin heute sehr vieles erfunden, und alle diese Methoden laufen 

eben doch darauf hinaus, dass sie auf einer nicht gründlichen wirklichen Menschen-

erkenntnis beruhen.  

Natürlich kann man vieles Richtige finden in solchen Methoden. Aber es ist über-

all notwendig, dass man dann auch dieses Richtige auf das reduziert, was sich vor 

einer richtigen Menschenerkenntnis ergibt. 

Nun, meine sehr verehrten Anwesenden, für die Zeit, die dann folgen wird, nach-

dem dies übersetzt ist, möchte ich eben andeuten, dass ich nicht so unhöflich sein 

will, zu sagen, dass die Stunde auch einmal zu Ende gehen muss, aber da ich ja 

sehe, dass dieses Bedürfnis bei vielen der verehrten Anwesenden gegenwärtig 

schon vorhanden ist und dann wiederum so höflich sein möchte, diesem Bedürfnis 

entgegenzukommen, will ich Ihnen eine ganz kleine Geschichte erzählen, sie soll 

ganz kurz sein: Es gab ein ungarisches Ehepaar, das hatte sich immer zum Abend 

Gäste eingeladen - in Ungarn ist man sehr gastfreundlich gewesen in der Zeit, als 

noch nicht alles drunter und drüber ging -, und wenn es zehn Uhr geworden ist, 

dann sagte der Mann zur Frau: Ja, wir müssen jetzt höflich sein, Frau, wir werden 

uns zurückziehen, die Gäste werden wohl nach Hause gehen wollen!  


